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Introduction 

C’est en 2006, dans le document intitulé Enseignement/apprentissage du français en Suisse 

romande : orientations (CIIP1, 2006), qu’apparait pour la première fois la notion de texte 

comme « unité de base » au centre de l’apprentissage du français (ibid., p.10-11) : « parce 

qu’on ne communique pas au moyen de phrases isolées mais par le biais de textes écrits ou 

oraux » 

Le texte devient le centre de toutes les activités langagières sans plus aucune distinction entre 

les sous-disciplines telles que la grammaire, la conjugaison ou l’orthographe, dans une 

volonté de « conception intégrée de la discipline (ibid., p.11) : « C’est le texte qui sert de 

point de départ pour construire et apprendre les concepts grammaticaux et de point d’arrivée 

pour les mettre en œuvre dans la lecture et l’écriture » (ibid., p. 31). Cette prescription de 

2006, qualifiée « d’innovante » par E. Bulea Bronckart (2015, p. 57) suscite, depuis son 

entrée en vigueur, de nombreuses interrogations à propos de l’articulation « idéale » entre la 

grammaire et le texte et de la fonction à attribuer à chacun d’eux dans cette interaction.  

La conséquence directe de la prise en compte du texte comme nouvelle unité de base est 

l’apparition, toujours dans ce même document, des termes de « grammaire au sens étroit » 

(c’est-à-dire la grammaire stricto sensu) avec un empan qui porte sur la phrase et de 

« grammaire au sens large » dont l’empan s’étend au texte.  

Dans cette recherche, nous avons décidé de nous intéresser au système des reprises parce que 

cette notion nous semble emblématique de celles à cheval entre ces deux grammaires du fait 

que son étude exige non seulement l’identification des classes grammaticales sollicitées mais 

également le repérage des chaînes anaphoriques. De plus, le système des reprises peut être 

doublement envisagé : en tant que mécanisme garant de la cohésion nominale selon une 

approche textuelle ; en tant que mécanisme garant du maintien en mémoire de l’information 

selon une approche cognitive. 

S’inscrivant dans le contexte actuel d’une volonté constante d’améliorer l’enseignement de la 

grammaire, nous proposons une situation problème grammaticale innovante qui exige de la 

part de l’élève l’activation de stratégies de traitement linguistique variées pour la résoudre. 

																																																								
1	La	Conférence	Intercantonale	de	l’Instruction	publique	de	la	Suisse	Romande	et	du	Tessin.	
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Problématique et questions de recherche 

La situation problème que nous avons développée tient sa spécificité du texte proposé comme 

point de départ d’une réflexion sur la langue, celui-ci étant un texte asémantique, mais 

respectant les règles morphosyntaxiques et la structure phrastico-textuelle. Ce texte débute 

ainsi : « Les crapus avaient boulissé les patounes, mais Traveline les fridola. » Il s’inscrit dans 

une tradition littéraire dont le but est de jouer avec les mots et de les désacraliser : le poème 

de Lewis Carroll intitulé Jabberwoqueux et celui d’Henri Michaux, Le grand combat, en sont 

deux illustres exemples. Confronté à la nouveauté de cette situation, privé de l’accès au sens, 

l’élève focalisera nécessairement son attention sur la forme pour effectuer la tâche demandée. 

Cette « didactique du détour » (Balsiger, Bétrix Köhler & Panchout-Dubois, 2014, p.195) par 

un texte asémantique permettra à l’élève de 6P d’observer sous un angle nouveau des 

phénomènes linguistiques qui lui sont déjà connus. Nous présumons que, au travers de cette 

démarche inductive, cette réflexion aboutira à une conceptualisation des phénomènes 

observés, étayée en cela par une verbalisation de celle-ci lors des interactions entre pairs et 

durant la mise en commun des résultats. 

Notre séquence d’enseignement s’adresse à cinq classes de 6P et propose aux élèves deux 

activités distinctes : 

Activité 1 

Un inventaire de mots selon des classes grammaticales données : la variation que cette 

recherche entend interroger, à ce moment-là du dispositif, s’effectuera au niveau du texte avec 

un jeu d’association et de dissociation entre sens et forme ; l’inventaire des catégories 

grammaticales se faisant à partir d’un texte asémantique dans les trois classes-test et d’un 

texte sémantique dans les deux classes-contrôle. 

Activité 2 

Une « traduction » d’un même texte asémantique effectuée par les élèves des cinq classes. 

Nous entendons par « traduction » une production qui devra respecter la structure phrastico-

textuelle du modèle de départ. Les élèves seront ainsi placés dans une situation de production 

textuelle avec certaines contraintes : c’est pour cela que nous allons désormais privilégier le 

terme de « re-production » à celui de production. 
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Nous déclinons donc notre recherche en deux volets. Le premier volet, d’ordre général, porte 

sur le raisonnement grammatical et sur l’influence de la composante sémantique sur ce 

raisonnement. Le second volet porte sur le traitement des pronoms en tant que catégorie 

grammaticale et sur celui des reprises anaphoriques dans un texte. 

Notre question de recherche principale est la suivante : 

En quoi le support textuel, qu’il soit asémantique ou sémantique, influence-t-il la diversité et 

le type des raisonnements grammaticaux menés par les élèves ? 

Cette questions de recherche se décompose en deux sous-questions qui portent sur le 

traitement des pronoms et du sytème de reprise : 

Quelle incidence le support textuel, qu’il soit asémantique ou sémantique, a-t-il sur 

l’identification des pronoms personnels en tant que classe grammaticale ? 

En quoi une activité de re-production textuelle se basant sur un texte asémantique permet-elle 

aux élèves de faire des choix qui maintiennent les chaines anaphoriques et leur cohérence 

réferentielle ? 

Cadre conceptuel 

La sémiologie saussurienne 

Saussure et son œuvre 

En dissociant le signifiant et le signifié les textes choisis pour notre recherche jouent avec le 

caractère binaire du signe : c’est donc tout naturellement que nous allons à présent évoquer 

quelques aspects de la théorie de Ferdinand de Saussure.  

Le Cours de linguistique générale (désormais CLG), publié en 1916, est un ouvrage 

posthume rédigé et édité par deux disciples de Saussure, Charles Bailly et Albert Sechehaye, à 

partir d’une compilation de notes d’étudiants qui ont suivi les trois cours de linguistique 

générale donnés par Saussure à l’université de Genève en 1906-1907, 1908-1909 et 1910-

1911. Ce dernier aurait-il entièrement adhéré au produit de cette double médiation qu’est le 

CLG ? On peut émettre quelques réserves en lisant les notes les plus fiables, celles de 

l’étudiant Constantin, publiées intégralement en 2005 et en parcourant les manuscrits rédigés 

par Saussure lui-même et retrouvés fortuitement lors de travaux effectués dans sa maison 
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familiale en 19962. Roman Jakobson qualifie le CLG de texte apocryphe au vu des 

modifications apportées par les auteurs qui ont transformé les interrogations et doutes de 

Saussure en affirmations. Néanmoins, Jakobson clôt le débat suscité par ce parcours éditorial 

chahuté ainsi : « Je suis sûr que toutes ces questions, toutes ces contradictions qu’on trouve 

dans le cours de Saussure, toutes ces hésitations qu’il ose présenter à ses étudiants, si on les 

avait gardées, le livre n’aurait jamais eu l’influence qu’il a eu. » (Jakobson cité par Rastier, 

2015, p.26). 

Ferdinand de Saussure a très peu publié de son vivant certainement parce que : « il s’éloignait 

de son époque dans la mesure même où il se rendait peu à peu maître de sa propre vérité, car 

cette vérité lui faisait rejeter tout ce qui était enseigné alors au sujet de la langue. » 

(Benveniste, 2014, p.37)3. En janvier 1894, Saussure écrit : « Préoccupé surtout depuis 

longtemps de la classification logique de ces faits [de langue], de la classification des points 

de vue sous lesquels nous les traitons, je vois […] l’immensité du travail qu’il faudrait pour 

montrer au linguiste ce qu’il fait ; en réduisant chaque opération à sa catégorie prévue […] » 

(ibid., p.37)  

Le fossé entre ses conceptions et celles propres à son époque s’élargira au point de l’obliger à 

entreprendre une réforme radicale qui révolutionnera le domaine linguistique et aboutira à la 

naissance d’une nouvelle discipline : la sémiologie. Ferdinand de Saussure est également 

considéré comme le fondateur du structuralisme, un mouvement de pensée qui étudie les 

phénomènes du point de vue d’un système. 

La méthode de Saussure 

A la lecture du CGL, on est frappé par l’omniprésence de la dualité. En effet tout y est placé 

sous le signe de la paire, du couple ou du binaire : signifiant/signifié, individu/société, 

synchronie/diachronie, etc. « Le phénomène linguistique présente perpétuellement deux faces 

qui se correspondent et dont l’une ne vaut que par l’autre. » (Saussure, 1916/2016, p.72). 

Dans ces duos de concepts, la valeur de chacun des termes est déterminée par sa mise en 

																																																								
2	Bulea Bronckart, E., & Bronckart, J-P. (2015). La théorie de Ferdinand de Saussure (Introduction aux sciences 
du langage et de la communication) [support de cours]. Genève : Université de Genève. 
3	Discours d’Émile Benveniste lors d’une conférence donnée à Genève en 1963 à l’occasion du cinquantième 
anniversaire de la mort de Saussure. Texte reproduit in Problèmes de linguistique générale, chap. III : « Saussure 
après un demi-siècle. »	
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opposition à l’autre : le terme a se définissant par les traits qui le distinguent du terme b. 

« Nous sommes en présence d’une unité algébrique, un terme du système ce qu’il [Saussure] 

appellera plus tard une entité distinctive et oppositive. » (Benveniste, 2014, p. 36). 

Le dualisme saussurien correspond à une véritable méthode de travail, rigoureuse et 

systématique, pratiquée par un chercheur dont le but est d’asseoir la linguistique sur de 

nouvelles bases solides. Cette méthode consiste tout d’abord à opérer par distinction (ou 

dichotomie) puis à privilégier à chaque fois l’une des branches de l’alternative. (Zufferey 

&Moeschler, 2015, p.68). Cette approche réductionniste peut être représentée sous la forme 

d’un arbre dichotomique. Il est nécessaire à présent de souligner que les couples ainsi formés 

(exemple : synchronie/diachronie) ne sont pas antinomiques : ils sont le résultat d’un travail 

de classification qui a pour but de déterminer des catégories spécifiques à partir de leurs traits 

distinctifs.4 

Dans la suite de ce chapitre, nous présentons les différentes dichotomies en suivant l’ordre du 

schéma infra. 

																																																								
4	Bulea Bronckart, E., & Bronckart, J-P. (2015). La théorie de Ferdinand de Saussure (Introduction aux sciences 
du langage et de la communication) [support de cours]. Genève : Université de Genève. 
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Figure 1: Les dichotomies de Saussure5 

 

 

																																																								
5 Moeschler, J., & Grisot, C. (2016). Une brève histoire de la linguistique contemporaine : de Saussure à 
Chomsky (Origines, structures et usages du français) [support de cours]. Genève : Université de Genève.	
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L’objet d’étude 

La première difficulté rencontrée par Saussure est de délimiter avec précision l’objet d’étude 

de la linguistique dans la masse hétéroclite des productions langagières (qu’elles soient orales 

ou écrites). En effet, selon lui, l’objet d’étude de la linguistique ne peut englober l’ensemble 

des faits langagiers d’où la nécessité de l’extraire de sa matière et c’est la méthode décrite 

supra qui va permettre au chercheur d’effectuer cette distinction. Par conséquent, l’objet de la 

linguistique n’est pas donné par les faits de langue mais il est construit par le linguiste. Il est 

le fruit de choix raisonnés effectués par celui-ci et il correspond à : « une sous-partie 

structurée de l’immense quantité de matière constituée par l’ensemble des manifestations du 

langage. » (ibid., p.68) 

Saussure insiste également sur le fait que, dans d’autres sciences l’étude porte sur des objets 

donnés d’avance ce qui n’est pas le cas dans le domaine de la linguistique. Il prend comme 

exemple quelqu’un qui prononce le mot nu :  

Un observateur superficiel sera tenté d’y voir un objet linguistique concret ; mais un examen plus attentif y 
fera trouver successivement trois ou quatre choses parfaitement différentes, selon la manière dont on le 
considère : comme son, comme expression d’une idée, comme correspondant du latin nudum etc. Bien loin 
que l’objet précède le point de vue on dirait que c’est le point de vue qui crée l’objet […]  
(Saussure, 1916/2016, p.71)6. 

C’est donc cette pluralité des approches possibles de l’objet qui nécessite l’usage d’une 

méthode qui aidera « à la classification des points de vue » (cf. supra). Le choix d’un de ces 

points de vue contribuera, à son tour, à la création de l’objet. 

Les éléments externes et internes à la langue 

La seconde distinction faite par Saussure concerne deux types de linguistique : la linguistique 

externe et la linguistique interne. 

La linguistique externe désigne le rapport existant entre la langue et tout ce qui lui extérieur : 

des faits historiques, sociaux ou politiques. La linguistique interne désigne tout ce qui est 

inhérent au système de la langue, système « qui ne connaît que son ordre propre. » (ibid., 

1916/2016, p.92), comme par exemple les sons qui composent la langue ou l’ensemble des 

règles qui régissent la formation des phrases du point de vue syntaxique. 

																																																								
6	Cette dernière réflexion a été reprise et légèrement modifiée par l’artiste Marcel Duchamp pour qui : « C’est le 
regardeur qui fait le tableau. »	
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Figure	2	:	Synchronie	et	diachronie 

Pour exprimer sa pensée, Saussure use volontiers d’images : la métaphore du jeu d’échecs est 

ainsi convoquée à plusieurs reprises dans le CGL7. Dans le cas présent, la comparaison établie 

entre la linguistique et le jeu d’échecs permet de différencier facilement un élément externe 

d’un élément interne. Le fait que ce jeu soit arrivé en Europe en provenance de la Perse est un 

élément externe ; le fait de remplacer des pièces en bois par des pièces en ivoire est également 

un élément externe puisque ce remplacement ne provoque aucune modification des règles du 

jeu, c’est-à-dire du système. En revanche, enlever ou augmenter le nombre de pièces va 

profondément changer la « grammaire » du jeu. La règle est par conséquent la suivante : « Est 

interne tout ce qui change le système à un degré quelconque. » (ibid., 1916/2016, p.92) Selon 

Saussure, la linguistique doit être interne plutôt qu’externe. 

 Linguistique diachronique et synchronique 

Le facteur temps place le linguiste devant la nécessité d’effectuer un choix : celui d’aborder 

l’étude de la langue sous l’angle synchronique (ou statique) ou celui de l’aborder sous l’angle 

diachronique (ou évolutif).  

La démarche diachronique ( Etym. : Au travers du temps) correspond à l’axe des successivités 

(CD) sur la figure suivante (ibid., 1916/2016, p.170). Il s’agit de poser un regard rétrospectif 

sur la langue et d’observer ses changements lors du passage d’une période historique à une 

autre. 

La démarche synchronique (Etym. : en même temps) correspond à l’axe des simultanéités 

(AB). Elle consiste à étudier la langue à une période donnée lorsque celle-ci est en état 

d’équilibre.   

 

 

 

 

 

 

 

Dans une approche diachronique de la langue, on peut observer que les morphème lexicaux 

(qui concernent la disparition et création de nouveaux mots) sont en constante mutation 

																																																								
7 La nécessité de faire appel à des métaphores pour communiquer des pensées complexes et inédites.  
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contrairement aux morphèmes grammaticaux qui sont, eux, relativement stables dans le 

temps. Pour Ferdinand de Saussure, les deux approches sont nécessaires mais il privilégie la 

linguistique statique à celle évolutive afin de mettre plus aisément en évidence les propriétés 

du système de la langue. 

Parole et langue 

Avant d’établir la distinction entre langue et parole, il convient d’établir celle entre langage 

et langue, deux termes qui, en français, servent à préciser des notions différentes. 

Le mot langage désigne une faculté naturelle, la capacité biologique de l’espèce humaine 

d’employer des signes pour communiquer tandis que la langue est un ensemble de 

conventions partagées par une même communauté linguistique (ex : le français, le russe, 

l’allemand). 

F. de Saussure établit ensuite une autre distinction entre ce qui relève de la langue et ce qui 

relève de la parole : 

 

Langue = système versus Parole = activité 

Langue = moyen collectif versus Parole = production individuelle particulière8 

 

La parole est la production concrète d’une langue par un individu singulier. Elle est variable 

et imprévisible du fait qu’elle dépend du rapport que la personne entretient avec la langue (sa 

connaissance plus ou moins étendue du lexique par exemple). La langue est un trésor déposé 

dans le cerveau des locuteurs qui partagent les mêmes conventions. Par exemple en français, 

l’ajout de la terminaison -ez à la plupart des verbes est une règle qui indique aux membres de 

la communauté linguistique française la marque de la deuxième personne du pluriel.  

En distinguant la langue de la parole, F. de Saussure sépare non seulement le collectif de 

l’individuel mais également le prévisible de l’imprévisible : c’est donc logiquement qu’il va 

privilégier la description de la langue à celle de la parole. 

 

																																																								
8	Gollut, J-D.(2015). Introduction à l’analyse linguistique : la phrase (Linguistique française. Cours de première 
années) [support de cours]. Lausanne : Université de Lausanne. 
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Nomenclature et système 

A l’époque de Saussure, la langue est définie comme une nomenclature : à chaque objet du 

monde correspond un mot et inversement. Le binôme ainsi obtenu, n’entretient aucune 

relation avec les autres éléments de la nomenclature.  

Dans cette conception superficielle, connaitre une langue revient simplement à connaitre une 

liste de mots désignant les objets du monde. 

 Saussure s’élève contre cette vision simpliste. Selon lui, la langue forme un système de 

signes linguistiques organisé à l’intérieur duquel chaque terme est défini par la relation qu’il 

entretient avec les autres éléments du système. Voici un exemple afin d’illustrer ceci : dans 

l’organigramme infra, le chef endosse cette fonction parce qu’il a sous sa responsabilité deux 

sous-chefs et trois personnes. Les sous-chefs le sont parce qu’ils ont un chef au-dessus d’eux 

et des personnes sous leur responsabilité : ce sont donc bien les relations que ces individus 

entretiennent entre eux qui définissent leur position dans la hiérarchie9. 

 

 

 

 

 

 

Signifiant et signifié 

Pour Saussure, le signe linguistique unit non pas un objet du monde avec un nom mais un 

concept (signifié) et une image acoustique (signifiant). Ces deux entités sont non matérielles 

et psychiques. Par exemple l’image acoustique du mot chat correspond à la suite de phonèmes 

à l’oral ou de graphèmes à l’écrit qui composent ce mot. On peut également parler de forme, 

d’enveloppe ou d’habillage sonore. Le concept de chat correspond à la représentation mentale 

que se fait le locuteur de cet animal : c’est-à-dire un félin qui ronronne et mange des 

croquettes. 

																																																								
9	Exemple repris du cours 4 (Origines, structures et usages du français) donné par Cristina Grisot le 18.10.2016.	

chef	

personne	 personne	 personne	

sous-
chef	

sous-
chef	
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Figure 3 : Illustration du signe linguistique par Saussure 

	
Afin d’expliquer l’aspect indissociable des deux faces du signe, Saussure use à nouveau d’une 

métaphore en comparant la langue à une feuille de papier dont le recto serait la pensée et le 

verso le son : « On ne peut découper le recto sans découper en même temps le verso ; de 

même dans la langue, on ne saurait isoler le son de la pensée, ni la pensée du son. » 

(ibid.,1916/ 2016, p.217). 

Signification et valeur 

Une relation d’association s’établit entre le signifiant et le signifié. Elle constitue la 

signification. Cette relation est dite arbitraire parce qu’il n’y a pas de raison logique pour 

qu’une communauté linguistique utilise tel mot plutôt que tel autre pour désigner un concept 

(Ex : oiseau en français, bird en anglais, Vögel en allemand). La langue est donc une 

convention et un individu ne peut, à lui tout seul, la changer. Cependant, dans certaines 

circonstances, on peut décider de donner à un mot une signification inédite comme le font par 

exemple les surréalistes dans leurs jeux poétiques. 

Le signe tire sa valeur de la relation qu’il entretient avec les autres éléments du système : 

chaque signe se définissant par une mise en opposition avec les autres termes. Ainsi dans 

l’organigramme supra le chef est un chef parce qu’il n’est pas un sous-chef et 

réciproquement. 

La valeur d’un mot s’arrête là où commence la valeur du mot suivant. Saussure prend comme 

exemple la valeur de mutton en anglais qui n’est pas la même qu’en français : 
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En français :                       mouton                                   boeuf 

En anglais :                 sheep     mutton                           ox     beef 

 

En anglais, sheep correspond à l’animal vivant et mutton à la viande (idem pour ox, et beef,10). 

Par conséquent, la valeur du mot mouton a un spectre plus large en français qu’en anglais 

étant donné que les systèmes lexicaux de ces deux langues ne se superposent pas avec 

exactitude dans le cas présent. 

Rapports syntagmatiques et paradigmatiques 

Il existe deux types de rapports entre les signes au sein de la langue : les rapports 

syntagmatiques et paradigmatiques. 

Les rapports syntagmatiques sont des rapports de successivité et de contiguïté entre les signes 

dans la chaîne parlée. Ces rapports se fondent sur le principe de la linéarité du signifiant, 

celui-ci se déployant dans le temps de la même manière que l’écriture se déploie sur une 

ligne. Les rapports syntagmatiques portent sur l’ordre des phonèmes dans un mot (par 

exemple : /tur/, /rut/, /tru/), l’ordre des mots dans une phrase (Pierre rencontre Paul vs Paul 

rencontre Pierre) ainsi que l’ordre des groupes dans une phrase (Sujet Verbe Objet-SVO).  

Les rapports paradigmatiques portent sur des rapports associatifs hors de la chaîne parlée c’est 

pour cela que ces rapports sont qualifiés in absentia. Saussure parle « d’association mentale » 

et illustre son propos avec le mot enseignement (ibid.,1916/ 2016, p.235). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

																																																								
10	On peut noter que mutton et beef sont très proches des mots français mouton et bœuf du fait qu’ils ont été 
introduits à la cour (et à la cuisine) anglaise par Aliénor d’Aquitaine et son époux Henri II Plantagenêt au 12 ème 
siècle.	

Signifiant et 
signifié 

 Signifié Signifiant 

Signifiant 
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Enseignement peut évoquer quatre cas de figure in absentia : 

Enseigner et nous enseignons avec un radical commun en sens et en forme ;  

Apprentissage, éducation et instruction par une analogie basée uniquement sur le sens ; 

Changement et armement avec le même suffixe commun en -ment ;  

Quant à clément et justement, ce sont des exemples d’associations d’idées très libres (et rares) 

avec un rapport uniquement au signifiant. 

Lorsque nous parlons, une double opération s’opère : nous sélectionnons certains mots dans le 

paradigme et nous les combinons ensemble dans la chaîne parlée. Roman Jakobson a établi un 

lien entre ces opérations et la nature de certains troubles du langage. 

Conclusion 

La méthode de Saussure est un processus de réduction. Néanmoins il s’agit de réduire pour 

mieux reconstruire et permettre de découvrir le système de la langue dans toute sa complexité. 

Saussure en insistant non pas sur les éléments en eux-mêmes mais sur la relation qu’ils 

entretiennent entre eux, postule qu’aucun terme n’a de valeur en soi et qu’il ne vaut que dans 

le cadre de la relation qu’il entretient avec les autres éléments.  
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La dissociation entre le signifiant et le signifié 

L’exploration de l’interstice 

« Le rêve : connaitre une langue étrangère (étrange) et cependant ne pas la comprendre : 

percevoir en elle la différence, sans que cette différence soit jamais récupérée par la socialité 

superficielle du langage, communication ou vulgarité … » (p. 15). Durant son séjour au 

Japon, c’est cette expérience que Roland Barthes décrit dans L’Empire des signes 

(1970/2007). Le bruissement d’une langue inconnue autour de lui, est vécue par l’auteur 

comme « une protection délicieuse qui enveloppe l’étranger » et le protège de toutes les 

aliénations de sa langue maternelle. 

Figure 4: L'interstice11 

La langue inconnue, dont je saisis pourtant la respiration, l’aération émotive, en un mot la pure signifiance, 
forme autour de moi, au fur et à mesure que je me déplace, un léger vertige, m’entraine dans son vide 
artificiel, qui ne s’accomplit que pour moi : je vis dans l’interstice, débarrassé de tout sens plein. (p. 21) 

 
L’interstice, en tant qu’espace créé par une mise à distance du signifié par rapport au 

signifiant, s’auto-génère dans « Les crapus ». Dans ce chapitre, notre intérêt se porte 

																																																								
11	Le rideau de cordons ( Nawa-noren) - partie droite d’un paravent - encre de Chine et peinture sur papier avec 
application de feuilles d’or - première période Edo, première moitié du XVIIe siècle – (159,6 x 90,3 cm.) Tokyo, 
collection Taki Hara. 



	 19	

spécifiquement sur l’exploration de cet intervalle. Dans un premier temps, nous revenons sur 

le caractère indivisible du signe saussurien. Dans un second temps, nous étudions deux 

situations que l’on pourrait qualifier de « situations intersticielles » particulières puisqu’elles 

impliquent une scission artificielle du signe avec, pour conséquence, un accès volontairement 

obstrué au sens. Nous observons ce phénomène tout d’abord en littérature avec le mouvement 

des surréalistes puis en didactique, avec celle du détour par des langues du monde pour mieux 

comprendre la langue de l’école. 

Un retour sur la nature biface du signe 

Pour rendre compte de la nature biface indissociable du signe, Saussure emploie une 

deuxième métaphore dans le CLG : celle du composé chimique hydrogène/oxygène dont les 

éléments, pris séparément, n’ont ni l’un ni l’autre les propriétés de l’eau (1916/2016, p.203). 

De même, le signifiant sans le signifié n’est rien : c’est la fusion de ces deux éléments qui 

crée le signe et celui-ci ne peut exister qu’au travers du rapport entretenu entre ses deux 

composantes. Par conséquent, la division contre-nature des deux faces du signe ne peut que 

bousculer les codes conventionnels de la langue. 

Les surréalistes 

Le divorce entre le signifiant et le signifié débouche sur la possibilité d’une voie poétique, 

voie que vont explorer les surréalistes. Le langage leur apparait comme un terrain de jeux 

privilégié et un lieu de recherche exploratoire. Leur but est de réagir de «  façon draconienne 

contre la dépréciation du langage » (Breton 1953 ; Garrigues, 1995, p.12) en permettant aux 

mots de s’émanciper de leur usage strictement utilitaire. Breton cite notamment comme 

exemples, Lautréamont, Rimbaud, Mallarmé, Lewis Carroll et Henri Michaux. Les 

surréalistes inventent de nombreux jeux qui convergent tous vers cette recherche de la 

rencontre fortuite et du « rapprochement de deux réalités plus ou moins éloignées » (ibid. 

p.19). Ces jeux sont des activités collectives dans lesquelles les participants ne jouent pas les 

uns contre les autres mais ensemble, dans une écriture plurielle. Dans la liste des jeux 

pratiqués régulièrement par les surréalistes, on peut citer : l’analogie (si c’était…), les 

définitions (qu’est-ce que…), les conditionnels (si…quand) et le célèbre jeu du cadavre 

exquis. Le Dictionnaire abrégé du surréalisme qui sert de catalogue à l’Exposition de 1938 

propose une définition désormais classique du cadavre exquis :  



	 20	

Jeu de papier plié qui consiste à faire composer une phrase ou un dessin par plusieurs personnes, sans 
qu’aucune d’elles puisse tenir compte de la collaboration ou des collaborations précédentes. L’exemple, 
devenu classique, qui a donné son nom au jeu tient dans la première phrase obtenue de cette manière : Le 
cadavre-exquis-boira-le vin-nouveau (ibid. p. 31). 

Néanmoins, pour arriver à ce résultat, les joueurs doivent obéir à une règle syntaxique stricte 

qui dicte, dans une logique linéaire, l’ordre d’apparition des groupes et des compléments. 

Dans ce jeu, c’est la rencontre fortuite d’un signe avec les autres signes de l’énoncé qui 

procure cette impression d’étrangeté poétique.  

Ce même sentiment se dégage à la lecture du Grand Combat, d’Henri Michaux alors que ce 

poème n’est pas le fruit du hasard d’un jeu surréaliste (texte in extenso, Annexe 1).  

Nous nous attardons sur ce poème en particulier car il nous a servi de modèle pour l’invention 

du texte asémantique Les vorpeilles .  

Il l'emparouille et l'endosque contre terre ; 
Il le rague et le roupète jusqu'à son drâle ; 
Il le pratèle et le libucque et lui barufle les ouillais ; 
Il le tocarde et le marmine, 
Le manage rape à ri et ripe à ra. 
Enfin il l'écorcobalisse. 
L'autre hésite, s'espudrine, se défaisse, se torse et se ruine. C'en sera bientôt fini de lui ;  

La première partie de ce poème décrit un combat entre deux adversaires dont l’un est déjà en 

train de vaincre l’autre :  

Pour le futur vainqueur :  les pronoms personnels il (agent)/ le, lui (patient qui subit les coups) 

/des verbes au présent exprimant l’action.  

Pour le futur perdant : des verbes réflexifs qui, conjugués avec la réitération du phonème /s/, 

créent un effet de déliquescence. 

L’invention lexicale ne se fait pas « ex nihilo » mais puise son inspiration dans le lexique 

français contemporain ou plus ancien12 .  

																																																								
12	Analyse lexicale effectuée par Daniel Lefèvre: www.poesie-daniel-lefevre.fr 
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 Langue inventée En français 

emparouille S’empare de qqn + le dérouille 

endosque En+dos 

pratèle  Martèle 

ouillais Ouille + autre partie du corps ? 

marmine Marmite  

Mots 

écorcobalisse Écorche  

Expressions rape à ri et ripe à 

ra 

À lire dans les deux sens 
Inversion des phonèmes  
(en français : nombreuses expressions 
où les phonèmes [i] et [a] sont en 
corrélation : couçi couça, patati patata) 

S’espudrine S’épuise et tombe en poudre 

Se défaisse Se défait et s’affaisse 

Se torse Se tord 

Phonème [s] 

S’emmargine En + marge « se met en touche » 

 

Les jeux de mots portent sur les préfixes/suffixes, sur les dérivations et les jeux d’analogies 

phonétiques. La plupart des termes ainsi créés possèdent un élément existant en français et 

une « extension », invention du poète, qui a pour effet de donner l’impression de mots à la 

fois inconnus et reconnaissables. De plus, leur positionnement dans la phrase détermine, sans 

équivoque, leur classe grammaticale. 

La pédagogie du détour par d’autres langues 

L’expérience de Roland Barthes au Japon, telle que relatée dans la première partie de ce 

chapitre, nous donne maintenant l’occasion d’aborder une seconde situation « intersticielle », 

celle d’une immersion dans une langue inconnue avec un accès au signifiant mais non au 

signifié. 

En didactique, l’enseignement de la grammaire implique de la part de l’élève une observation 

objective des faits de langue. Cette démarche exige d’instaurer un nouveau rapport à la langue 

qui n’est pas celui, usuel, de la communication avec autrui. Ce changement de paradigme 

demande à l’élève la capacité de : « s’extraire de l’utilisation normale de la langue pour 

déplacer son attention du contenu transmis aux propriétés du langage utilisées pour les 
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transmettre » (Gombert, 1990, p.14 cité par Balsiger, Bétrix Köhler & Panchout-Dubois, 

2014, p.196). Or un détour par d’autres langues peut aboutir à un nouveau regard porté sur sa 

propre langue et c’est cette ouverture vers le plurilinguisme qui est encouragée notamment en 

Suisse Romande. Dans le cadre du prescrit, cette diversité des langues est prise en compte 

dans le nouvel axe thématique du Plan d’études romand (CIIP13, 2010 –PER) intitulé : les 

approches linguistiques : L 27 — Enrichir sa compréhension et sa pratique langagière par 

l'établissement de liens avec des langues différentes…, dont le matériel pédagogique EOLE 

(Éducation et Ouverture aux Langues à l’École) est l’outil de référence permettant d’observer 

et de travailler sur cette variété des langues.  

La recherche menée par une équipe d’enseignantes HEP Lausanne (Claudine Balsiger, 

Dominique Bétrix Köhler et Martine Panchout-Dubois) durant l’année scolaire 2014-2015 

s’inscrit précisément dans ce curriculum des séquences EOLE14 avec le but de favoriser, tout 

d’abord, une observation du marquage du pluriel dans les différentes langues des élèves de la 

classe puis de mettre ces réflexions méta-langagières au service du français. Contrairement à 

d’autres langues, la marque du pluriel en français s’entend au niveau du déterminant mais pas 

au niveau du nom et elle est l’une des sources d’erreurs chez les élèves. L’hypothèse de 

recherche de cette équipe est la suivante : le fait d’entrainer régulièrement des élèves de 4H à 

l’aide de séquences didactiques centrées sur l’observation de diverses langues améliore leurs 

capacités morphosyntaxiques et métasyntaxiques dans le domaine du marquage du pluriel 

dans le groupe nominal en français (ibid., 2014, p.197). 

Cette recherche s’appuie, entre autres, sur les travaux de Perregaux et al. (2003) qui relèvent 

les effets positifs d’une didactique du détour : observer des phénomènes linguistiques 

difficiles à voir en langue 1, développer une capacité de distanciation, de relativisation et de 

conceptualisation par rapport à sa propre langue (ibid., 2014, p.195).  

La didactique du détour, « ce pas de côté par rapport à la langue de communication » (Ric, 

Sanz-Lecina & Garcia-Debanc, 2014, p.211) permet de rendre apparents des phénomènes 

linguistiques transparents dans la langue maternelle par l’occultation du sens favorisant une 

focalisation sur la forme.  

Le rêve d’une langue étrange, d’une langue étrangère… 

																																																								
13	CIIP. (2010). Plan d’études romand, Neuchâtel : CIIP. 
14	Ces séquences sont disponibles en ligne sous l’onglet EOLE du site de l’IRDP : https://www.irdp.ch/ consulté 
le 21 juin 2018.	
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L’interstice engendre inévitablement l’incompréhension, c’est-à-dire le non-accès immédiat 

au sens. En réception, cette rupture de la communication produit un effet d’étrangeté dans les 

deux situations présentées supra. Cet effet d’étrangeté peut réveiller un sentiment 

d’étonnement qui est un levier pédagogique puissant pour entrer dans une démarche de 

résolution de problème.  

Les caractéristiques d’une situation problème  

Le rôle de l’étonnement 

Dans la tradition antique, la capacité de s’étonner pour réinterroger le monde est considérée 

par Socrate comme l’une des qualités essentielles du philosophe. Pour Aristote, le point de 

départ de la compréhension est dans la faculté de s’étonner et c’est toujours à travers 

l’étonnement que la pensée se met en marche. Pour cet auteur, c’est une condition sine qua 

non pour « échapper à l’ignorance » et construire des connaissances scientifiques valides 

(Aristote, trad.1991, cité par Thievenaz, 2017, p.30). En effet quel que soit le domaine 

disciplinaire, l’étonnement représente le fondement de la démarche scientifique qui se 

construit en « rupture avec le sens commun » et les idées toutes faites. (Bachelard cité par 

Thievenaz, 2017, p.31). L’étonnement est la première étape de la mise en route d’un 

processus de questionnement c’est pour cela qu’il est qualifié de « force motrice » par Kant et 

« d’étincelle qui provoque l’explosion de la poudre et qui agit par déclenchement » par 

Bergson (ibid., 2017, p. 33). Par essence, l’étonnement est imprévisible. Néanmoins certaines 

circonstances peuvent favoriser son apparition : 

La première condition de son émergence est celle du constat par le sujet d’un écart entre une 

nouvelle situation et ce qu’il s’est déjà construit (l’ensemble de ses connaissances, ses 

repères). C’est bien cette non-coïncidence entre un horizon d’attente (Wittgenstein, 1961, cité 

par Thievenaz, 2017, p.76) et la situation nouvelle qui provoque l’étonnement ; 

La seconde est celle de l’irruption de l’imprévu qui survient lorsque les prévisions et les 

anticipations du sujet sont bousculées par une réalité inattendue ; 

La troisième est la capacité du sujet à percevoir l’imprévisible. Celui-ci doit être interpellé par 

le caractère inattendu de la situation et en prendre pleinement conscience. 

En didactique, une situation problème ne peut être identifiée en tant que telle que parce que 

l’élève en perçoit le caractère surprenant et/ou énigmatique, c’est à cette condition qu’il peut 
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Situation-	
problème	

Etonnement	
du	sujet	

Questions	 Exploration	

Occasion	d'	
apprentissage	

rentrer dans une démarche de questionnement puis de résolution du problème. C’est cette 

faculté de s’étonner qui permet à l’élève de s’approprier le problème en cherchant à 

comprendre ce qui l’a déstabilisé. Voici comment Thievenaz schématise ce processus (ibid., 

2017, p.98) : 

 

 

	
 

 

 

 

 

 

 

Figure 5 : Le rôle de l’étonnement dans une situation problème 

 
Le résultat de cette démarche est de « requalifier une situation inconnue et donc 

problématique en une situation suffisamment claire et stable » par la compréhension des 

phénomènes observés. Le sujet qui s’étonne, ose se confronter à l’inconnu et essaie de 

chercher à « transformer des données éparses (de l’informe) en un ensemble de matériaux 

cohérents et reliés entre eux (une forme) » (ibid., 2017, p.100). Le sujet est ensuite capable de 

transférer les nouvelles connaissances ainsi acquises à d’autres situations futures avec une 

plus grande efficience et l’élargissement de son expérience est le résultat de ce processus 

cyclique.  

La situation problème grammaticale 

La situation problème que nous avons construite pour notre recherche s’apparente à ce que les 

didacticiens des mathématiques nomment des « problèmes ouverts ». Sautot et Lepoire-Duc 

proposent une typologie de problèmes de grammaire utile à la création de démarches de 

résolution de problèmes (2010, p.81).  
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Figure 6 Une typologie de problèmes de grammaire selon Sautot et Lepoire-Duc (2010) 

 

Selon eux, une « démarche d’étude de la langue par résolution de problèmes » contient trois 

phases : 

La phase de contextualisation 

La phase de décontextualisation 

La phase de recontextualisation 
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Nous n’entrons pas dans les détails de ces différentes phases, il est toutefois utile de souligner 

qu’une situation problème peut intervenir dans n’importe laquelle de ces phases.  

De plus, les problèmes de langue peuvent avoir deux types d’objets différents qui s’articulent 

et se complètent (ibid., p.63-64) : 

• L’étude de la langue pour communiquer 

• L’étude de la langue en tant qu’objet 

Fisher et Nadeau (2003) s’intéressent quant à elles à un renouvellement de l’enseignement de 

la grammaire par des démarches inductives qu’elles nomment des démarches de découverte et 

qui favorisent les manipulations. Elles mettent en avant la création d’activités qui placent les 

élèves face à des défis qui ont un effet sur leur motivation et sur le développement de leurs 

capacités métalinguistiques. Les auteurs soulignent que les élèves qui ne sont pas habitués à 

ce type d’activités peuvent rencontrer des difficultés à réfléchir sur la langue et son 

fonctionnement, mais que la pratique de ce type de démarches permet notamment de 

développer des compétences de mise en relation des différentes notions grammaticales. La 

grammaire devient dès lors « un outil accessible pour réfléchir sur la langue » (Fisher et 

Nadeau, 2003, p.55) qui devrait permettre aux élèves de mieux appréhender le système de la 

langue. 

Autant Sautot et Lepoire-Duc, que Fisher et Nadeau, considèrent que les élèves devraient être 

mis en dyade ou en groupe afin de favoriser l’émergence de raisonnements grammaticaux. En 

effet, la situation problème donne l’occasion aux élèves de discuter de leurs choix, de leurs 

raisonnements et de leurs justifications. En verbalisant leurs représentations, ils devraient en 

prendre conscience et ensuite les développer. La verbalisation de leurs raisonnements 

permettrait également aux enseignants d’évaluer les connaissances des élèves et de mieux les 

guider dans leurs apprentissages.  
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 La grammaire de phrase et la grammaire de texte 

La distinction entre la grammaire de la phrase et la grammaire du texte dépend de l’étendue 

du domaine qu’elles recouvrent : l’une peut être qualifiée de partielle et l’autre de 

globale (Riegel, Pellat & Rioul, 2014, p. 24). L’empan de la grammaire dite traditionnelle se 

limite à l’étude de la morphologie couplée à celle de la syntaxe. La grammaire globale quant 

à elle, élargit la perspective et prend le texte comme unité d’analyse en s’intéressant à certains 

phénomènes linguistiques qui ne peuvent être étudiés dans le cadre limité de la grammaire de 

phrase. 

Dans une perspective historique, il est intéressant de relever que la démarcation entre ces 

deux grammaires apparaît pour la première fois, au niveau du prescrit, en 2006 dans le 

document intitulé : Enseignement/apprentissage du français en Suisse romande : orientations 

( CIIP, 2006, p.43) : « La grammaire au sens large  englobe tout ce qui est mis 

traditionnellement sous l’étiquette de grammaire (que l’on désigne dès lors par grammaire au 

sens étroit) mais aussi l’orthographe, la conjugaison et le lexique. »  La grammaire au sens 

large prend également en compte les aspects communicationnels, les activités réflexives 

« voire même des opérations et stratégies mise en œuvre lors de la lecture et de l’écriture » (p. 

30). Dans le Plan d’Études Romand (désormais PER) entré en vigueur en 2010, c’est le terme 

générique : Fonctionnement de la langue qui a été privilégié à ceux cités supra.  

Le système des reprises est emblématique de ces notions à cheval entre les deux grammaires 

du fait que son étude exige non seulement l’identification des classes grammaticales 

sollicitées (grammaire de la phrase) mais également le repérage des chaînes anaphoriques 

(grammaire du texte).  

Le statut du texte  

Dans Arts et sciences du texte (2001, p.21) Rastier donne la définition suivante : « Un texte 

est une suite empirique attestée, produite dans une pratique sociale déterminée, et fixée sur un 

support quelconque. » Par conséquent, le texte est, selon Aron, Saint-Jaques et Viala (2010, 

p.760) une : « représentation de la stabilisation momentanée du discours » fixé sur un support 

(oral ou écrit) avec un bornage de début et de fin qui en délimite ainsi l’unité : celle-ci peut 

être qualifiée d’unité communicative puisque le texte est fondamentalement dialogique et 

adressé à un récepteur qui partage (ou pas) le même espace-temps que l’émetteur. Rastier 
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précise également que (2001, p.229) : « tout texte est donné dans un genre, et perçu à travers 

lui. » En effet, l’agent producteur est amené à (ré)organiser sa pensée dans une logique 

hiérarchique et chronologique et à planifier celle-ci selon des codes reconnus par la société et 

historiquement en constante évolution. 

Malgré leur apparente hétérogénéité, la recette de cuisine, le discours politique, le roman et le 

mode d’emploi sont tous des textes car ils partagent des caractéristiques communes. Nous 

allons les aborder les unes après les autres en les illustrant avec le texte « J’accuse ! » d’Émile 

Zola (Adam, 1999, pp. 36-39) : 

Chaque texte dépend du contexte dans lequel il est produit (qu’il soit physique ou social) : 

Émile Zola engagé dans le combat de l’affaire Dreyfus depuis de longs mois, prend la 

décision de publier le texte « J’accuse ! » en première de couverture dans le journal L’Aurore 

le 13 janvier 1898 ; 

Chaque texte se caractérise par une forme particulière de planification de son contenu ; 

L’écrivain planifie très stratégiquement l’organisation du contenu référentiel du texte 

« J’accuse ! » en adoptant un genre mixte puisqu’il s’agit, tout à la fois, d’une lettre ouverte et 

d’une plaidoirie qui adopte toutes les caractéristiques de la rhétorique judiciaire 

(accuser/défendre) ; 

Le texte « J’accuse ! » n’est pas une simple suite de phrases juxtaposées mais une suite 

linguistique cohérente avec des phrases articulées entre elles : 

Je n'ai qu'une passion, celle de la lumière, au nom de l'humanité qui a tant souffert et qui a droit au bonheur. 
Ma protestation enflammée n'est que le cri de mon âme. Qu'on ose donc me traduire en cour d'assises et que 
l'enquête ait lieu au grand jour ! (Zola, 1898) 

Chaque texte maintient sa cohérence interne à l’aide de mécanismes de textualisation et de 

prise en charge énonciative : le pronom déictique je dans « J’accuse ! » ne peut s’interpréter 

qu’en fonction de la situation d’énonciation. 

Les choix effectués par Émile Zola à chaque étape de la rédaction de son texte sont cohérents 

avec la visée de l’auteur : celle d’infléchir l’opinion publique en faveur du capitaine Dreyfus. 

Cette dimension perlocutoire du texte sur le lecteur est présentée dans la définition générale 

du texte proposée par Bulea Bronckart & Bronckart15 : 

																																																								
15	 Bulea Bronckart, E. & Bronckart, J.-P. (2015). Les textes : statut, conditions de production et modes 
d’organisation, (Introduction aux sciences du langage et de la communication) [Chapitre 5 - document d’appui-].  
Genève : Université de Genève, p.3. 
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La notion de texte désigne donc toute unité de production verbale véhiculant un message linguistique 
organisé et tendant à produire sur son destinataire un effet de cohérence. Et cette unité de production verbale 
peut dès lors être considérée comme l’unité communicative de rang supérieur.  

L’organisation textuelle 

Le texte, en tant que « message linguistique organisé » doit répondre à certaines exigences 

structurelles pour être cohérent. Le modèle de l’architecture textuelle (Bulea Bronckart & 

Bronckart) se définit en trois dimensions : l’infrastructure, la textualisation et la prise en 

charge énonciative. Celles-ci se superposent partiellement en couches selon une hiérarchie 

inhérente à tous les textes. 

	
INFRASTRUCTURE	 	 MECANISMES		

DE	

TEXTUALISATION	

	 MECANISMES	DE	PRISE	EN	CHARGE	

ENONCIATIVE	

PLANIFICATION	

DU	CONTENU	

THEMATIQUE	

	 CONNEXION	 	

	

	

GESTION	DES	VOIX	

TYPES	DE	

DISCOURS	

	 COHESION	

NOMINALE	

	 MODELISATION	

	

Figure 7: schéma de l'architecture textuelle (Bulea Bronckart& Bronckart, 2015, p. 10) 

L’infrastructure  

Cette dimension, la plus profonde, se décompose en deux volets : l’un correspondant à 

l’organisation thématique et l’autre à l’organisation discursive.  

La planification du contenu thématique : semble, avant tout, être le résultat d’un travail 

cognitif. C’est l’obligation, pour l’agent producteur, de réorganiser ses connaissances 

« simultanées » en connaissances à présenter dans un ordre successif. 

Les types de discours : Cette typologie des discours se fonde sur l’ancrage contextuel. 

 

Une première distinction s’établit à partir de la situation d’énonciation : celle-ci est soit 

partagée entre l’émetteur et le récepteur (type impliqué) soit non partagée (type autonome).  

Une seconde distinction s’établit à partir du rapport de l’énoncé à la situation d’énonciation : 

l’énoncé est soit ancrée à la situation d’énonciation, dans le hic et nunc, avec la présence de 

déictiques (type conjoint car le cadre spatio-temporel est rattaché à la situation de 

communication) : soit coupée de la situation d’énonciation (type disjoint). 
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En croisant cette double opposition binaire, on obtient les 4 types de discours suivants : 

		

	

Figure 8: Selon le tableau de la typologie des discours (Bulea Bronckart&Bronckart, 2015, p. 18) 

	

Les critères de reconnaissance pour savoir si un énoncé est conjoint ou disjoint dans la 

situation d’énonciation sont les suivants : temps de référence, marques du temps, marques de 

lieu et marques de personnes. Nous reviendrons sur ce dernier point dans le chapitre traitant 

des pronoms. 

Les mécanismes de textualisation 

Les mécanismes de connexion et de cohésion nominale sont les garants du maintien de la 

cohérence et de la progression du contenu thématique du texte. Nous n’aborderons ici que les 

mécanismes de cohésion nominale. 

Les mécanismes de cohésion nominale 

La cohérence du texte repose en partie sur la répétition. Les groupes nominaux et les pronoms 

organisés en chaines anaphoriques y contribuent en assurant la reprise d’une information 

antérieure. Les éléments de la chaine anaphorique sont solidaires entre eux car ils partagent 

une référence commune, une co-référence. La cohésion nominale assume deux fonctions : 

Celle d’introduction d’une nouvelle unité de signification (unité-source) généralement 

marquée par un groupe nominal indéfini. (Il était une fois un roi …) 

Celle de reprise de l’unité-source par reformulation marquée soit par des anaphores 

pronominales soit par des anaphores nominales. Ces dernières peuvent être des reprises à 

l’identique de leur antécédent. Cependant, pour éviter l’effet de répétition, cette reprise se fait 

généralement soit sur le plan lexical (l’homme, le gaillard, le type) soit sur le plan des 

déterminants (Il était une fois un roi. Ce roi avait trois filles…) soit encore sur les deux plans 
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(Le soleil est à son zénith ; cet astre brille de tous ses feux…). Ce dernier cas de figure, 

dénommé anaphore associative, demande une inférence plus ou moins complexe selon le 

contexte et les connaissances du récepteur. 

Les mécanismes de prise en charge énonciative 

Les mécanismes à l’œuvre dans cette dimension contribuent à la cohérence pragmatique (ou 

interactive) du texte. En traitant du cadre énonciatif, ils se démarquent des deux autres 

mécanismes qui opèrent sur la progression du cadre thématique. Leur fonction est de clarifier 

qui endosse la responsabilité de l’énoncé. 

Le développement de l’information 

La cohérence du contenu thématique repose sur deux exigences contradictoires et 

complémentaires : la continuité et la progression. 

Par le jeu des reprises, la continuité assure la répétition d’éléments connus tout au long du 

texte. 

La progression répond à la nécessité d’intégrer dans le texte des éléments nouveaux en se 

basant sur le principe qu’on communique toujours avec autrui dans le but de lui transmettre 

des informations que celui-ci ignore.  

La cohérence thématique dépend de l’équilibre entre ces deux exigences : si la répétition est 

insuffisante, la continuité n’est pas assurée ; si la progression est réduite, le développement de 

l’information est péjoré (Riegel, Pellat & Rioul, 2014, p. 1020). 

	

Le thème et le propos 

La phrase suivante : Le premier petit cochon rencontra un paysan peut s’analyser à trois 

niveaux différents : 

Au niveau syntaxique : le premier petit cochon est un groupe nominal qui assume la fonction 

de sujet et rencontra un paysan est un groupe verbal qui assume la fonction de prédicat.  

Au niveau sémantique : le premier petit cochon est un agent et un paysan un patient. 

Au niveau dit « communicatif » (Riegel, Pellat & Rioul, 2014, p. 1021) : le thème désigne ce 

dont on parle dans la phrase (Le premier petit cochon). Il se situe souvent au début de la 
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phrase et se confond généralement avec le groupe nominal sujet. Le propos désigne ce que 

l’on dit du thème (rencontra un paysan). De plus, le propos est souvent le même groupe de 

mots que celui qui remplit la fonction de prédicat. 

La progression thématique 

L’émetteur doit veiller à organiser et développer progressivement l’information afin que le 

récepteur puisse comprendre aisément, en suivant un fil conducteur, le contenu du message 

transmis par l’émetteur. 

On distingue couramment trois grands types de progression thématique : 

La progression à thème constant : 

Le même thème (c’est-à-dire l’information déjà connue) apparaît dans des phrases 

successives alors que le propos (l’information nouvelle) change à chaque fois. 

Par exemple : « Blaireau dîna puis s’assit à son bureau pour écrire une lettre. Lorsqu’il eut 

fini, il s’installa dans son fauteuil à bascule près de la cheminée. Il se balança doucement. 

Bientôt il s’endormit et fit un étrange et merveilleux rêve, un rêve comme jamais il n’en avait 

eu. » 

                                                                       Susan Valéry, Au revoir blaireau, Folio Benjamin 

Ce qui peut se schématiser de la façon suivante : (P= Phrase / T= thème/ Pro= propos) 

P1 : T1                Pro1 

P2 : T1                Pro2 

P3 : T1                Pro 3 

La progression linéaire : 

Le propos d’une phrase devient le thème de la phrase suivante. Par exemple :  

« Pierre promène son chien dans le parc. L’animal poursuit un chat. La pauvre bête se réfugie 

dans un arbre. » 
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Ce qui peut se schématiser de la manière suivante : 

P1: T1                Pro1 

P2:                      T2(=Pro1)             Pro2 

 

P3:                                                    T3(=Pro2)              Pro3 

	

La progression à thèmes dérivés : 

Les thèmes sont dérivés d’un hyperthème qui peut se trouver au début du passage ou dans le 

passage précédent. Par exemple : 

« Pierre a deux animaux domestiques. Son chien aime le confort de la maison. Son chat 

préfère les courses folles à travers champs. » 

Ce qui peut se schématiser de la manière suivante : 

 

P1 : Présentation de l’hyperthème T 

P2 : T1.             Pro1 

P3 :                             T2.              Pro2 

	

Il y a rupture chaque fois que la progression thématique s’interrompt et qu’elle est remplacée 

par une autre. Dans une narration, ces ruptures peuvent survenir notamment lors d’un 

changement de personnage.16 

L’anaphore 

La répétition de l’information sous diverses formes (pronoms, groupes nominaux, etc.) fait 

partie de ces mécanismes de textualisation qui maintiennent la cohérence textuelle. C’est la 

relation de coréférence (au moins partielle) entre les différents maillons de la chaîne 

anaphorique qui est garante de la continuité thématique. 
																																																								
16	Les définitions et les exemples de ces trois types de progression sont empruntés à : 
- Combettes, B. (1983). Pour une grammaire textuelle - La progression thématique. Bruxelles : De Boeck- 
Duculot, p.90-93 et Lebrun, B. (2015). Progression thématique et évaluation des productions écrites des enfants. 
Repères n°52, p.43-63.  
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Au niveau métalangagier, une terminologie variée est employée par différents auteurs pour 

décrire ce phénomène textuel. Bulea Bronckart & Bronckart (2015) parlent de « cohérence 

nominale » et plus spécifiquement « d’anaphores nominales et pronominales ». Bianco 

nomme ce mécanisme « unité anaphorique » et Béguelin (2000, p. 290) définit l’anaphore 

comme : « un phénomène de dépendance interprétative reposant sur un phénomène de 

substitution. » Chartrand (2008 ; 1999) nomme ce mécanisme « reprise de l’information » et 

elle utilise également le terme de « substitut ». Suivant les auteurs, l’élément qui sera repris 

par la suite, est désigné comme « l’antécédent » ou « le référent ». 

Dans le cadre de cette recherche, nous reprenons les termes métalangagiers précités et nous 

nous appuyons également sur La Grammaire méthodique du français de Riegel, Pellat & 

Rioul (2014) afin de définir ce mécanisme textuel au mieux. 

Du point de vue étymologique, ana- signifie « en arrière », « en remontant », c’est pour cela 

que l’anaphore se définit traditionnellement comme toute reprise d’un élément antérieur 

(ibid., p. 1029). Cet élément antérieur, appelé antécédent, peut être repris soit entièrement, 

soit partiellement : 

Les élèves vont faire de la peinture. Ils mettent un tablier pour protéger leurs habits. 

(Exemple de reprise totale) 

Les élèves vont faire de la peinture. Certains mettent un tablier pour protéger leurs habits. 

(Exemple de reprise partielle) 

Ces procédures de rappel peuvent s’effectuer de différentes manières : certaines sont réalisées 

par des noms ou des groupes nominaux, d’autres par des pronoms. 
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La reprise par un nom ou un groupe nominal 

L’anaphore fidèle : (in praesentia) est une reprise du groupe nominal avec ou sans 

modification du déterminant. 

L’élève va chercher un pinceau dans l’armoire. Il met ensuite le pinceau dans un verre rempli 

d’eau. 

L’exemple supra, illustre le passage d’un déterminant indéfini à un déterminant défini mais 

cette reprise peut également s’effectuer par la transition d’un déterminant indéfini à un 

déterminant possessif ou démonstratif.  

L’anaphore infidèle (in absentia) : est dénommée ainsi car son rappel ne reprend pas « tel 

quel » (ou avec modification du déterminant) les termes de l’antécédent. La reprise contient : 

Soit un synonyme : Le coin-bibliothèque contient de nombreux livres. Ces ouvrages ont été 

étiquetés et classés par les élèves ; 

Soit un terme générique (avec moins de traits sémantiques) : A la récréation, les filles 

cueillent des pâquerettes. Elles confectionnent des couronnes avec ces fleurs ; 

Soit un terme spécifique (avec plus de traits sémantiques) : Pendant les portes ouvertes, les 

parents visitent le bâtiment : ils explorent avec curiosité tout le collège. 

L’anaphore associative fait également partie des anaphores infidèles mais elle n’entre pas 

dans la liste précédente car la reprise n’entretient pas de relation de coréférence stricto sensu 

avec l’antécédent étant donné que celui-ci est un nouveau référent. Dans l’exemple suivant, 

l’association entre les deux groupes nominaux ne reposent que sur des connaissances 

partagées entre l’émetteur et le récepteur : A l’aide de son télescope, l’amoureux du ciel 

observe l’Etoile du Berger. Vénus est particulièrement brillante ce soir.  

Pour comprendre cet exemple, le récepteur doit inférer, à partir de ses connaissances en 

astronomie, que les dénominations Etoile du Berger et Vénus sont employées pour désigner la 

même planète. 

Les anaphores associatives méronymiques s’appuient, quant à elles, sur des relations vagues 

entre tout (l’antécédent) et partie : L’enfant fait un dessin au crayon. Soudain la mine se 

casse. 

La mine est ici identifiée comme faisant partie d’un tout : la mine du crayon.  
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La reprise par un pronom 

Classe et fonctions : 

La reprise pronominale permet d’éviter la répétition d’un nom ou d’un groupe nominal. On 

utilise des pronoms anaphoriques qui appartiennent aux cinq sous-classes suivantes : 

	

	

		

	

	

	

                Figure 9 : Tableau des sous-classes de pronoms17 

Les pronoms peuvent reprendre soit un segment simple (un nom ou un groupe nominal) soit 

un segment plus vaste (fragment de texte). 

Parmi ces cinq sous-groupes ainsi définis, considérons à présent uniquement celui des 

pronoms personnels. 

Le pronom personnel peut endosser les fonctions suivantes : 

Sujet (S) : je, tu, il, elle, il, nous, vous, ils, elles ; 

Complément de Verbe Direct sans préposition (CVD) : me, te, le, la, nous, vous, les ; 

Complément de Verbe Indirect avec préposition (CVI) : me, te, lui, nous, vous, leur ; 

Le pronom personnel peut également être tonique (moi, toi, lui, elle, soi, nous, vous, eux, 

elles) ; réfléchi (me, te, se, nous, vous) ou adverbial (en, y). 

																																																								
17Balma, P.- A., & Tardin, Ch. (2013). Lire, écrire, comprendre la grammaire et la langue Neuchâtel : CIIP, 
Conférence Intercantonale. Repéré à http://www.plandetudes.ch/group/mer/lire-ecrire-comprendre	
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Emploi des pronoms personnels selon la situation d’énonciation 

L’usage de tel ou tel pronom personnel est fortement tributaire du contexte énonciatif.  

 Les pronoms « personne » et « non personne » 

Selon Benveniste, il ne suffit pas de distinguer le pronom personnel des autres sous-catégories 

de pronoms par une simple dénomination. « Il faut voir que la définition ordinaire des 

pronoms personnels comme contenant les trois termes je, tu, il y abolit justement la notion de 

« personne ». Celle-ci est propre seulement à je/tu et fait défaut dans il » (Benveniste, 1966, 

p.251). 

 Par conséquent, Benveniste définit deux catégories selon la situation d’énonciation : 

Lorsque la personne est un sujet impliqué dans la situation d’énonciation et qu’elle peut 

interagir avec les autres interlocuteurs potentiels (je, tu, nous, vous) ; 

Lorsque la personne est un sujet non impliqué dans la situation d’énonciation et qu’elle ne 

peut pas interagir avec les autres interlocuteurs potentiels (il, elle, ils, elles). 

Nous retrouvons ici la première opposition binaire : type impliqué/autonome telle que 

précédemment définie dans la typologie des discours. 

Les pronoms déictiques ou anaphoriques  

Le rapport entre l’énoncé (le dit) et la situation d’énonciation (le contexte dans lequel 

l’énoncé a été produit) engendre deux cas de figure distincts : 

• L’énoncé est ancré dans la situation d’énonciation ; 

• L’énoncé est coupé de la situation d’énonciation. 

Nous retrouvons la seconde opposition binaire : type conjoint/disjoint telle que précédemment 

définie dans la typologie des discours. 

Lorsque l’énoncé est ancré dans la situation d’énonciation, c’est-à-dire que l’émetteur et le 

récepteur partagent le même cadre spatio-temporel, alors l’émetteur du message emploie un 

système de déictiques (Deixis : monstration avec l’index). L’énoncé suivant contient trois 

termes déictiques : Hier, j’étais ici.18 

																																																								
18	Rodriguez, A. (2015). L’énonciation : Qui parle ? A qui ? Où et quand ?( Cours de méthodologie de l’analyse 
de texte)[document d’appui]. Lausanne : Faculté des Lettres, p.8. 
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Figure 10 : Le système de repérage déictique (Rodriguez, 2015, p.8) 

	
Lorsque que l’énoncé est produit sans faire référence à la situation d’énonciation et que le 

temps et l’espace ne sont pas partagés entre l’émetteur et le récepteur, c’est un système 

anaphorique qui est mis en place : voici le même énoncé que précédemment, repris cette fois-

ci avec trois termes anaphoriques: La veille, il était à cet endroit. 

	
 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 11 : Le système de repérage anaphorique (Rodriguez, 2015, p.9) 

	
Béguelin propose également l’exemple suivant pour illustrer la différence entre ces deux 

systèmes (Bégulin, 2000, p. 291) : 

Il était une fois un général. Ce général / Il …… [Anaphore] 

[En montrant un portrait] : Ce général / Il est fou. [Deixis]  

Comme on peut le constater dans les deux exemples supra, le même pronom (il) peut être, 

selon l’énoncé, soit un pronom anaphorique (selon la façon dont le référent désigné par le 

pronom a été mis en mémoire), soit un pronom déictique. 

L’approche cognitive 

Jusqu’à présent, nous avons traité la reprise en tant que mécanisme de textualisation qui a 

pour fonction de maintenir la cohérence et la progression du contenu thématique.  
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A présent, il nous semble intéressant d’enrichir cette approche textuelle des reprises par 

l’approche cognitive qui traite les anaphores comme « un phénomène mémoriel » (Riegel, 

Pellat & Rioul, 2014, p. 1032).  

Dans l’approche cognitive, l’étude de la compréhension porte sur les procédures qu’un lecteur 

met en place pour comprendre le texte. Son objet de recherche se focalise en particulier sur 

les mécanismes qui permettent au lecteur de construire une représentation mentale cohérente 

du texte. Blanc et Brouillet (2003, p.67) relèvent que : « Dès 1972, Bransford, Barcley et 

Francks ont fourni des éléments empiriques en faveur de l’idée selon laquelle le lecteur se 

représente davantage que les éléments du texte lui-même, à savoir la situation dépeinte par le 

texte. » 

Voici un exemple de matériel utilisé par ces auteurs pour mettre en évidence cette 

représentation mentale de « l’état des choses » que décrit le texte :   

	

a) Trois	 tortures	 se	 reposaient	 sur	 un	 rondin	 flottant	 et	 un	 poisson	 nageait	 au-dessous	

d’elles.	

b) Trois	tortures	se	reposaient	à	côté	d’un	rondin	flottant	et	un	poisson	nageait	au-dessous	

d’elles.	

c) Trois	 tortures	se	reposaient	sur	un	rondin	 flottant	et	un	poisson	nageait	au-dessous	de	

lui.	

d) Trois	tortures	se	reposaient	à	côté	d’un	rondin	flottant	et	un	poisson	nageait	au-dessous	

de	lui.	

	

Pour se rendre compte que, malgré des modifications apportées au niveau des organisateurs 

spatiaux et des pronoms anaphoriques, les énoncés (a) et (c) renvoient à la même situation, les 

participants à cette recherche ont dû se représenter mentalement la situation décrite par 

l’énoncé. 



	 40	

Le modèle de compréhension de van Dijk et Kintsch 

De nombreux auteurs ont proposé des essais de modélisations de ces processus cognitifs 

cependant c’est le modèle de van Dijk et Kintsch, présenté en 1983, qui a permis de franchir 

une étape décisive dans la compréhension de ces mécanismes. Ce modèle se décompose en 

trois niveaux de représentation. 

Le premier niveau, appelé « structure de surface », correspond à l’identification et l’accès à 

leur signification, des mots qui composent les énoncés. Ces mots sont également identifiés 

selon l’ordre précis dans lequel ils apparaissent dans l’énoncé. Cette première représentation 

élémentaire s’élabore donc à partir de l’analyse lexicale et syntaxique des énoncés. Ce niveau 

n’a pas été modélisé par van Dijk et Kintsch mais il est le fondement des deux autres strates. 

Le deuxième niveau, appelé « niveau sémantique » ou « base de texte » repose sur une notion-

clé utilisée dans les travaux de Kintsch : la proposition (Kintsch & van Dijk, 1978 ; Blanc & 

Brouillet, 2003, p.69). La base du texte se construit en 4 étapes qui s’échelonnent du local au 

global, de la microstructure à la macrostructure. Voici un exemple proposé par Bianco 

 (2013):  

• Décomposition de chaque phrase en un ensemble de propositions.  

 La phrase suivante : « Marie gare la voiture sur le parking et prend un chariot » peut être 

représentée par les quatre propositions suivantes : 1) Garer (Marie, voiture) ; 2) sur parking) ; 

3) prendre (Marie, chariot) ; 4) et (1, 2) ; 

• Établissement d’une cohérence inter-propositionnelle ou cohérence locale.  

La cohérence locale est notamment assurée par la cohésion référentielle. Cette mise en lien se 

fait d’autant plus automatiquement lorsque les propositions partagent des éléments en 

commun ; 

• Sélection des propositions devant rester en mémoire.  

 Chaque portion de texte est analysée lors d’un cycle. A la fin de chaque cycle, la mémoire de 

travail doit être libérée pour lui permettre de passer à l’analyse du cycle suivant. Cependant 

certaines informations, dites saillantes, doivent être conservées afin de maintenir la cohérence. 

Ce tri entre les informations à sauvegarder et les informations à éliminer dépend des stratégies 

du lecteur ; 
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• Hiérarchisation des propositions dans le but de dégager la macrostructure (ou 

l’essentiel). 

La macrostructure correspond à l’organisation globale du texte. Elle s’élabore à partir d’une 

hiérarchisation des propositions. L’exemple supra peut se résumer par la macro-proposition 

suivante : « Marie va faire des courses. » 

Le troisième niveau correspond à l’achèvement d’un « modèle de situation » qui se caractérise 

par le fait que ce modèle ne puise plus son « substrat » uniquement dans le texte mais 

également dans l’encyclopédie du lecteur : les connaissances antérieures de celui-ci viennent 

enrichir les informations données par le texte. Dans l’exemple :« Marie gare la voiture sur le 

parking et prend un chariot » fait appel à une connaissance du lecteur qui est celle d’une 

situation sociale stéréotypée. 

		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

																																								Le	cours	de	la	compréhension	

Figure 12 : Les trois niveaux de représentation, adapté selon le schéma (Kintsch & van Dijk, 1983 ; Blanc & Brouillet, 
2003, p.70) 

Le modèle de Construction-Intégration (Kintsch 1988 ; 1998) 

Dans la continuité des travaux effectués avec van Dijk, Kintsch propose le modèle de 

Construction-Intégration (CI) qui garde l’idée d’un traitement cyclique des informations et 

celle des niveaux de représentation. Dans sa nouvelle approche de la compréhension Kintsch, 

s’intéresse aux processus de sélection des informations : comment un individu s’y prend-il 

pour faire le tri des informations et gardées en mémoire celles qui sont les plus pertinentes ? 

Kintsch arrive à la conclusion que le modèle s’appuie « sur des mécanismes ascendants, 
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automatiques et aveugles, régis par l’association » (Kintsch les qualifie de « dumb 

processes ») (Kintsch, 1998 ; Bianco, 2013, p.236.). Pour comprendre un texte, le lecteur doit 

construire un modèle de situation en établissant un réseau de connexions entre ses 

connaissances et les diverses informations données par le texte. Kintsch distingue deux 

 phases : 

La phase de construction de la base de texte : cette phase correspond à l’activation « à 

l’aveugle », à partir des entrées linguistiques (des propositions) et des connaissances du 

lecteur, de toutes les représentations qu’elles soient correctes ou incorrectes. Bianco (2013) 

prend comme exemple un mot polysémique comme iris : la lecture de ce mot active 

automatiquement les deux significations de ce mot (fleur ; muscle coloré de l’œil). Dans cette 

phase, ces deux significations vont rester en mémoire en attendant l’intervention, dans la 

phase suivante, du contexte dont la fonction sera de valider l’une ou l’autre de ces deux 

significations. 

La phase d’intégration : Dans cette phase, « un mécanisme connexionniste » (Bianco, 2013, 

p.236) se met en place dans le but de maintenir la cohérence locale et globale. Ce mécanisme 

permet, à l’aide du contexte, de sélectionner les informations pertinentes et d’éliminer celles 

qui ne le sont pas selon le principe suivant : si un concept est lié à beaucoup d’autres, son 

activation est renforcée car cela indique que ce concept joue probablement un rôle important 

dans la signification du texte ; dans le cas contraire, il est inhibé. 

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Figure 13 : Les étapes du modèle de Construction-Intégration (Kintsch, 1988, 1998 repris par Blanc & Brouillet, 2003, p.81) 

	



	 43	

Kintsch définit la compréhension comme un processus très sensible au contexte et 

extrêmement flexible. Prenons un dernier exemple pour illustrer cela (Kintsch, 1998 cité par 

Bianco, 2013, p.235). L’énoncé : « Jean traversa le pont pour rentrer chez lui » déclenche 

chez une partie des lecteurs l’image mentale d’un pont enjambant une rivière. Cette image 

mentale s’est construite à partir des propositions, des connaissances mobilisées et des 

inférences effectuées par le lecteur.  

L’énoncé suivant : « A cet instant, un train passa sous le pont. » conduit à remplacer la rivière 

par une voie ferrée. L’intervention du contexte oblige le lecteur à remettre le modèle initial à 

jour, c’est-à-dire à garder ou à éliminer certaines informations, « afin de préserver la 

cohérence entre ce qui est dit et ce qui est représenté. » (Bianco, 2013, p.235)  

Dans un contexte habituel, le modèle de Construction-Intégration fonctionne 

automatiquement et suffit à la compréhension. En revanche, lorsque ce processus échoue à 

gérer la compréhension de manière automatique, une véritable procédure de résolution de 

problème se met en place pour redémarrer le processus en panne. 

Après avoir défini l’anaphore dans une perspective textuelle et donné à voir la complexité du 

phénomène mémoriel qu’il met en jeu, nous proposons un inventaire de quelques problèmes 

posés par l’anaphore en réception et en production. 

Typologie des problèmes de compréhension et 

d’interprétation posés aux élèves par les anaphores  

Du côté de l’approche textuelle 

Nous nous proposons, à présent, d’effectuer un tour d’horizon de quelques problèmes de 

compréhension et d’interprétation que peuvent rencontrer les élèves dans le traitement de ce 

mécanisme textuel particulier qui est celui de la cohésion nominale. Ces difficultés sont 

courantes et bien répertoriées. 

Les difficultés suscitées par le texte 

Dans la majorité des textes, mise à part ceux dans lesquels l’auteur brouille 

intentionnellement les pistes et retient sciemment des informations, le personnage principal 

est introduit par son prénom dans l’incipit. Il est le premier dont parle l’auteur et occupe, de 

ce fait, une place privilégiée dans le déroulement du récit. L’attention du lecteur se portera 
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particulièrement sur ce personnage, et les informations délivrées ultérieurement à son sujet, 

lui seront d’autant plus facilement rattachés. Lorsque celui-ci est seul ou qu’il n’est pas mis en 

concurrence avec d’autres personnages secondaires, les problèmes de compréhension sont 

minimes. En revanche, ces problèmes s’amplifient lorsque des personnages principaux 

rentrent en compétition avec les personnages secondaires : dans ces situations, ces derniers 

doivent être renommés régulièrement afin de rester dans la mémoire du lecteur.  

Un autre problème mis en évidence par l’étude de Djebbour et Lartigue (1994) (cités par 

Fayol & Gaonac’h, 2003, p. 50) est la difficulté rencontrée par certains élèves à se construire 

une représentation cohérente du texte face à des chaines anaphoriques qu’ils dénomment des 

« substitutions regroupantes ». Ces auteurs prennent comme exemple le début de Cendrillon 

dans lequel les deux sœurs sont successivement désignées par les termes : deux filles, 

mesdemoiselles, ses filles, ses sœurs : puis, au fil du récit, elles sont « dégroupées » et sont 

appelées respectivement la cadette et l’aînée.  

Les difficultés suscitées par l’emplacement de l’anaphore par rapport au référent 

Dans une chaine anaphorique, la distance physique entre le référent et l’anaphore joue un rôle 

dans la vitesse de récupération du référent. Plus cette distance s’accroit plus le traitement de 

l’information est coûteux en temps et en effort avec des risques d’erreurs qui vont en 

augmentant. 

Généralement l’anaphore est placée après le référent qu’elle reprend. Cependant, dans 

certains énoncés, elle peut être placée avant le référent : 

Il est arrivé au congrès en retard. L’homme d’affaires avait manqué son avion. Dans  ces 

situations de renvois à des éléments postérieurs, celle-ci est alors dénommée  cataphore 

(étym. : cata = « en bas », « en descendant »  (Riegel, 2014, p.1029). Selon  Baumann 

(1987) cité par Giasson (2004, p.56), les relations du type cataphorique sont  plus 

difficiles à établir que les relations du type anaphorique. 

Les difficultés liées à la morphosyntaxe 

En français, certains pronoms diffèrent selon la marque du genre et/ou du nombre d’autres 

pas. La marque du genre est transparente pour les pronoms sujets il/elle ; les pronoms CVD 

le/la mais elle ne l’est pas pour le pronom (CVI) lui. Au pluriel, le genre est opaque pour les 

pronoms le ; la/ les ; lui/leur. La résolution de ces ambiguïtés demande plus d’efforts que 

lorsque le pronom porte explicitement la marque du genre et/ou du nombre. 
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Lima et Bianco (1999) ont proposé à des élèves de CE 2 et de CM1 la lecture de textes 

simples. A l’issue de cette lecture, les élèves devaient écrire, sous les pronoms, le nom des 

référents correspondants. Les résultats montrent une moyenne de 65% d’interprétations 

correctes du pronom sujet il au CE 2 et une moyenne de 94% au CM2. En revanche, cette 

moyenne chute à 25% d’interprétations correctes du pronom lui au CE2 et une moyenne de 

48% au CM1. 

Dans une relation de coréférence, l’anaphore est généralement du même genre et du même 

nombre que son antécédent. Néanmoins cet accord ne suffit pas toujours pour relier les deux. 

En effet, suivant le contexte, plusieurs antécédents partageant les mêmes marques 

morphologiques avec le pronom, peuvent être mis en compétition : 

Les chiens de chasse couraient après les sangliers. Ils n’ont pas pu les rattraper.   

Dans ce cas, ce sont les connaissances générales du lecteur qui l’aident à résoudre 

l’appariement dans les deux chaines anaphoriques. 

Les travaux de Kail, (1983, p.107-122) ont mis en évidence une stratégie dite de « récence » 

qui consiste à choisir le référent qui est le plus proche du pronom. Dans la phrase supra, des 

enfants de 5 ans auraient tendance à dire que ce sont les sangliers qui n’ont pas pu rattraper 

les chiens de chasse… Cette stratégie est encore employée par des élèves de 5H en 

compréhension de l’écrit alors que cette ambiguïté est résolue à l’oral.  

En 7H, les bons lecteurs de cet âge commencent à faire le lien entre ils et le sujet de la phrase 

précédente (coréférence au sujet). Par conséquent, un changement de fonction entre maillons 

d’une même chaine anaphorique s’avère être un obstacle potentiel pour certains élèves. 

Du côté de l’approche cognitive 

Dans la conception théorique de Kintsch, la continuité référentielle s’effectue à partir du 

recouvrement des arguments qui présuppose que la même entité soit dénommée de la même 

manière tout au long du texte. En réalité, ceci n’est que rarement le cas. Pour éviter les 

répétitions, un même référent est généralement repris soit par un synonyme soit par un 

pronom (l’écureuil ; cet animal ; il). Le travail du lecteur consiste à construire des 

enchainements de propositions avec une double contrainte : 

• Intégrer les nouvelles informations aux anciennes en les reliant le plus rapidement 

possible entre elles. 
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• Garder en mémoire les informations déjà traitées. 

Par conséquent, le lecteur construit des enchainements de propositions en « accrochant » les 

nouvelles propositions à celles qui ont déjà été traitées. Lorsque deux propositions ne 

comportent pas d’argument commun, le processus de mise en relation automatique est bloqué 

et une recherche doit être alors lancée pour éviter « une compréhension en ilots ».  

Fayol & Gaonac’h, (2003, p. 7) la définissent comme une juxtaposition de propositions sans 

lien entre elles ce qui a pour conséquence : « la construction de représentations fragmentaires 

juxtaposées » avec une perte de la vision d’ensemble du texte ce qui donne lieu à une 

interprétation partielle ou erronée de celui-ci (Fayol & Gaonac’h, 2003, pp. 9-10). 

Selon Goigoux & Cèbe (2013, p.13), la mise en place d’un système de veille permet au 

lecteur expert de vérifier en continu la pertinence et la cohérence de l’interprétation effectuée 

et de repérer rapidement les éventuelles ruptures. Il pourra dès lors déclencher différentes 

activités stratégiques pour la modifier : ralentir la vitesse de sa lecture ou revenir en arrière 

pour relire une partie du texte. C’est la permanence de la trace écrite qui offre au lecteur la 

possibilité de la mise en œuvre de ces stratégies. 

Notre inventaire des difficultés de compréhension et d’interprétation posés aux élèves par les 

anaphores est loin d’être exhaustif mais il donne à voir la diversité de leurs sources, qu’elles 

soient d’ordre textuel et/ou cognitif. 

Typologie des problèmes de production écrite posés aux élèves par les 

anaphores  

La gestion de l’information (du déjà dit, du déjà connu) joue un grand rôle dans la production 

écrite puisque c’est de cette gestion que dépend l’impression de cohérence que produit le 

texte. Elle pose de nombreux problèmes aux scripteurs débutants comme aux adultes et ce 

sont deux de ces problèmes que nous allons détailler à présent. (Béguelin, 2000, p.290) 

La situation d’énonciation 

Durant le processus d’écriture, la principale difficulté est de s’extraire de la situation 

d’énonciation face à face.  

Dans le discours oral, l’énonciateur et le destinataire partagent le même cadre spatio-temporel 

et cette co-construction du discours, dans une situation de communication directe, permet de 

lever toute ambiguïté concernant la transmission de l’information. 
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Dans le discours écrit, l’énonciateur et le destinataire ne partagent pas simultanément ce 

même cadre spatio-temporel : on a alors affaire à une situation de communication différée. On 

passe ainsi d’une situation dialogale à une situation monologale dans laquelle le scripteur se 

retrouve seul en face de sa page blanche. A ce moment-là, celui-ci doit faire l’effort de se 

décentrer et réfléchir à la meilleure manière de transmettre l’information au destinataire 

potentiel qui va devoir reconstruire le sens du discours sans son aide (ibid. p. 268). Ce non-

partage du Hic et Nunc entre l’émetteur et le destinataire a notamment des répercussions sur 

les temps verbaux et les pronoms. 

La difficulté de l’explicitation  

Cette nécessaire décentration et reconstruction du discours à l’adresse d’un lecteur modèle tel 

que défini par Eco (1985, pp. 80-81) est loin d’être évidente du fait que le scripteur connait, 

par définition, l’objet de son discours. Par conséquent, il lui est d’autant plus difficile de gérer 

la transmission de l’information et les chaines anaphoriques. Un manque d’explicitation 

verbale amène parfois le scripteur à oublier de mentionner le référent ou à ne pas faire 

correspondre le référent avec la suite de la chaine anaphorique comme dans l’exemple infra 

(ibid. p. 295) : 

D’après le sujet, je pense que la publicité est un très bon moyen pour vendre des produits nouveaux, pour 
forcer la population à l’acheter, à l’essayer, aussi pour faire gagner de l’argent aux entreprises. S’ils montrent 
à la publicité, une paire de baskets « ADIDAS », Pour l’acheter, il aurait fallu qu’elles soient plus belle, 
qu’elles ont beaucoup de couleurs vives (…) (Copie d’un apprenti menuisier de 17 ans, corpus Paris X-
Nanterre). 

Dans cette production, une recherche en amont du référent congruent, sur le plan sémantique 

et morphosyntaxique, avec la suite de la chaine anaphorique est vaine : le lecteur doit inférer 

cette congruence de manière implicite.  

Comme on peut le constater, les reprises anaphoriques posent de nombreux problèmes tant au 

niveau de la réception que de la compréhension. Au vu de ces constats, une progression des 

apprentissages dans le cadre d’un enseignement explicite serait à privilégier et c’est ce que 

propose notamment Giasson (2004, pp. 56-57) et Bianco (2010, p.172). 
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Les activités métalinguistiques en classe 

S’appuyant sur les idées développées par Bachelard dans son ouvrage La Formation de 

l’esprit scientifique (1938), Combettes et Lagarde prônent en 1982 « un nouvel esprit 

grammatical » qui fait écho au « nouvel esprit scientifique » défendu par Bachelard. Dès lors, 

un changement de perspective s’opère à propos de la langue : celle-ci n’est plus envisagée 

uniquement en tant qu’objet de savoir mais en tant « qu’objet de savoir sur lequel on peut et 

doit réfléchir » (Lord & Elalouf, 2016, p.65). 

Dans ce chapitre, nous allons tout d’abord définir le terme métalangue, puis nous 

présenterons le tri de mots à visée grammaticale qui est un exemple d’activité permettant aux 

élèves de mener une réflexion métalangagière. Pour finir nous aborderons la commutation et 

les jugements d’acceptabilité syntaxique et sémantique qui sont en lien avec le tri de de mots.  

La métalangue 

Les réflexions sur les propriétés de la langue ne peuvent être verbalisées que par l’utilisation 

d’un vocabulaire spécifique : la métalangue. Celle-ci est un système de termes qui servent à 

parler de la langue (par exemple : l’adjectif, le pronom, le verbe). L’usage rigoureux et 

fréquent de la métalangue permet non seulement le développement des connaissances 

grammaticales mais également leur conceptualisation.  

La construction d’un concept (ou notion) passe par différentes étapes : 

1. Comprendre et reconnaître les propriétés qui le caractérisent ; 

2. Saisir comment il est relié à d’autres concepts dont ceux de phrase, de fonction et de 

groupe ; 

3. Être capable de le repérer dans un texte et de le produire. 

 

Les propriétés de chaque notion peuvent être répertoriées selon trois plans : sémantique, 

morphologique et syntaxique. Pour illustrer ceci, voici le tableau des propriétés du nom 

commun proposé par Lord & Elalouf (2016, p.71) : 
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Critères sémantiques Critères morphologiques Critères syntaxiques 

- Désigne des objets de 
discours directement par 
opposition au verbe et à 
l’adjectif qui désignent par 
l’intermédiaire de la relation 
qu’ils établissent avec un nom 
ou son équivalent ; 

- Possède des traits 
sémantiques qui s’opposent 
par paire : 

Animé/non animé 
Humain/non humain 
Comptable/ non comptable 
Individuel/collectif 
Concret/abstrait. 

- A un genre propre 
masculin ou féminin ; 

- A un nombre qui 
dépend du choix de 
l’énonciateur : singulier 
ou pluriel ; 

- Est simple (p.ex. la 
paix) ou complexe 
(p.ex. la pomme de 
terre). 

- Est le noyau du GN lequel remplit 
différentes fonctions syntaxiques ; 

- Donne ses traits de genre et de nombre 
aux mots variables de la classe du 
déterminant et de celle de l’adjectif ; 

- Donne la marque de 3 ème et de 6 ème 
personne au verbe lorsqu’il est le noyau 
d’un GN remplissant la fonction sujet 
ainsi qu’au pronom. 

 
Le système de la langue étant « un ensemble d’éléments structurés, reliés et hiérarchisés » 

 (Chartrand, Cogis & Elalouf, 2016, p.85), se limiter à construire une notion en ne prenant 

appui que sur le plan sémantique entrave la vision d’ensemble de celle-ci : il est donc 

indispensable de prendre en compte les trois dimensions citées supra pour la 

conceptualisation d’une notion. 

Du côté de l’action didactique, il est également important que l’enseignant soit à l’écoute des 

termes métalangagiers employés par ses élèves afin de pouvoir identifier, au travers de leurs 

éventuelles erreurs, l’étape du processus de conceptualisation où ils se situent. 

Le tri de mots 

La didactique de la grammaire demande à l’élève de s’extraire de l’utilisation normale de la 

langue qui est celle de la communication pour observer de manière objective des faits de 

langue. 

Or les jeunes élèves éprouvent de la difficulté à « lâcher » la dimension sémantique et à 

décontextualiser le matériau langagier. Le tri de mots est une des activités qui permet aux 

élèves de mener une réflexion grammaticale sur le fonctionnement et non pas la signification 

des mots. (Tisset, 2017, p.38). 

Morgane Beaumanoir- Secq de l’Université de Cergy-Pontoise a mené une recherche sur cette 

activité dans une classe de CM119. En français comme dans d’autres disciplines, il est souvent 

préconisé de partir des représentations des élèves. Néanmoins la difficulté pour l’enseignant 

est d’avoir accès à ces représentations et de les faire émerger. 
																																																								
19	Les résultats de cette recherche ont été présentés lors de la journée d’étude du 5 mai 2017 organisée par le 
GRAFE19-GRAFE’MAIRE à l’Université de Genève.	
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Le but visé par ce dispositif était l’observation des procédures employées par les élèves pour 

catégoriser ces mots alors qu’aucun critère de tri ne leur était donné au préalable. Dans un 

premier temps, un énoncé d’une trentaine de mots a été proposé aux élèves avec ces trois 

consignes : « Trie les mots de ce texte », « chaque mot ne doit aller que dans un seul tas » et 

« tu peux utiliser un tas : je ne sais pas ». Les modalités de travail étaient les suivantes : 

chaque élève, ayant à sa disposition tous les mots du corpus sur des étiquettes prédécoupées, 

devait d’abord effectuer cette tâche individuellement, puis confronter son tri à ceux d’un 

groupe formé de 3-4 élèves. Une mise en commun était finalement organisée pour permettre à 

chaque groupe de présenter le résultat ainsi obtenu par consensus. Les deux dernières étapes 

amenaient les élèves à devoir justifier, argumenter pour essayer de convaincre leurs paires de 

la justesse de leur tri.  

Dans un deuxième temps, une seconde activité similaire à la première a été proposée aux 

élèves sous forme d’un travail individuel avec demande de justification écrite du classement 

de chaque mot. Il faut rappeler que l’enseignant, en ne donnant aux élèves ni le nombre ni le 

nom des catégories, leur dévolue entièrement ce travail de catégorisation. Le tri s’est fait à 

partir de l’énoncé suivant qui est une adaptation d’un album de littérature jeunesse : 

Le prince grec semble seul et abandonné, mais la découverte de ses origines est imminente. 

Sa mère lui en fait la promesse : elle va bientôt lui dévoiler les mystères de sa naissance. 

 

Voici la proposition de catégorisation d’Arvinde (un élève médian) et son argumentation : 
Déterminants Noms Verbes Adjectifs Pronoms Mots 

invariables 

• Reconnaissance d’un 
déterminant car placé 
devant un nom 

• Remplacement d’un 
déterminant par un 
autre déterminant 

• Reconnaissance d’un 
nom placé derrière un 
déterminant 

• Remplacement d’un 
nom par un autre nom 

 

« Je reconnais 
un verbe parce 
que je peux le 
conjuguer » 

« J’ai 
essayé de 
qualifier 
des noms 
avec ces 
mots » 

« Il se 
place 
derrière 
le verbe » 
sic. 

« Ils ne 
changent 
jamais » 

    Lui, elle Lui, est, mais, 
en, bientôt, et, 
de, fait 

 

On peut tout d’abord relever que pour la classe des déterminants et des noms, Arvinde 

s’appuie sur une double procédure dont la seconde est une commutation en contexte : la 

commutation, une fois comprise par cet élève, s’est révélée être un outil extrêmement 

efficace. L’argumentation pour la catégorie des adjectifs s’avère plus difficile et Arvinde 

emploie le verbe qualifier à bon escient. Dans sa justification des pronoms, la confusion entre 
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devant/ derrière a certainement sa source dans la dynamique de l’écriture de gauche à droite. 

Il serait d’ailleurs certainement plus judicieux d’employer plutôt ces termes-là que les 

précédents. Arvinde a placé est et fait dans la catégorie des mots invariables : Ces erreurs 

s’expliqueraient par la difficulté que posent la catégorisation des homophones (est/et) et par le 

statut non univoque de certains mots (il fait/ en fait). 

 

A présent, voici le tri de Diego (élève faible) : 
Déterminants Noms Verbes Mots invariables 
J’ai essayé les déterminants 
avec les noms et après j’ai 
trouvé des noms grâce aux 
déterminants. 

J’ai essayé les déterminants 
devant les noms et j’ai trouvé 
les noms 

J’ai conjugué les verbes 
et après j’ai trouvé les 
verbes 

 

Le, la, sa, ses Découverte, mère, 
abandonné 

Semble, fait, mais Est, lui, en, imminente, 
seul, et grec, de 

 

En comparant le résultat du tri de ces deux élèves, on peut constater l’absence de deux 

catégories chez Diego : les adjectifs et les pronoms. Chez cet élève de CM1, ces absences sont 

symptomatiques d’une non-compréhension de ces deux catégories alors qu’il en entend parler 

depuis trois ans. 

La procédure utilisée par Diego pour reconnaître le déterminant et le nom est extrêmement 

circulaire : Le déterminant va avec le nom et le nom va avec le déterminant. Nous avons bien 

affaire ici à un raisonnement qui porte sur la grammaire mais est-ce un véritable raisonnement 

grammatical ? La question mérite d’être posée.  

Cette recherche sur le tri de mots met en avant les aspects positifs suivants : 

• Le tri de mots à visée grammaticale demande à l’élève d’effectuer une recherche des 

caractéristiques communes à chaque catégorie et d’organiser cette recherche ; 

• Le choix fait dans cette ingénierie didactique de ne pas donner aux élèves de critères 

de tri transforme cette activité en une véritable situation problème avec des réponses 

ouvertes ;  

• Les élèves prennent entièrement en charge le problème ; 

• L’argumentation, qu’elle soit orale ou écrite, est au cœur de cette activité et permet 

aux élèves d’adopter une posture métalinguistique ; 

• L’institutionnalisation est faite à partir des procédures trouvées par les élèves ; 

Néanmoins elle montre aussi que : 

• Tous les élèves progressent mais que l’écart entre eux reste le même ; 

• Certains élèves adoptent un raisonnement circulaire ; 
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• De élèves rencontrent des difficultés à rendre procédural un savoir déclaratif. Ils 

déclarent : « Je reconnais un verbe parce que je peux le changer de temps » mais se 

retrouvent dans l’incapacité d’effectuer concrètement cette transformation.  

Une manipulation : la commutation 

Comme décrit supra, une des stratégies utilisées par Arvinde est celle de la commutation. 

Cette opération, directement empruntée à la grammaire distributionnelle, est notamment 

reprise dans Maîtrise du Français. Méthodologie pour l’enseignement primaire (Besson, 

Genoud, Lipp & Nussbaum, 1984). Elle propose aux élèves de travailler sur un ensemble de 

mots de même nature grammaticale en effectuant cette manipulation : « Tous les éléments qui 

peuvent occuper la même place dans une structure donnée entrent dans le même ensemble, 

nous dirons le même paradigme. Ils peuvent commuter sur un axe vertical : l’axe 

paradigmatique. » (ibid., p. 334 -335). 

Exemple de commutation sur l’axe paradigmatique :        L’enfant       ouvre les yeux. 

                                                                                            Le bébé      

                                                                                            La poupée 

 

Selon Beaumanoir-Secq, Cogis & Elalouf, cette opération permet aux élèves de délimiter de 

manière autonome les constituants d’une phrase et d’en établir les classes 

grammaticales (2010, p. 50). Ces mêmes auteures conseillent de travailler cette manipulation 

en priorité estimant que toutes les autres20 (expansion, réduction, suppression ou adjonction) 

n’en sont que des variantes (ibid., p. 50). Dans l’exemple de commutation supra, un nom 

(l’enfant) est remplacé par d’autres noms (le bébé, la poupée) ce qui a pour effet de créer un 

nouvel énoncé qu’il s’agit d’évaluer. Les critères d’évaluation peuvent porter sur l’aspect 

sémantique et /ou syntaxique. 

Le jugement de grammaticalité et d’acceptabilité 

L’opération de la commutation exigeant de porter un jugement sur le nouvel énoncé ainsi 

obtenu, il est essentiel d’apprendre aux élèves à établir une distinction entre des « phrases 

possibles », « des phrases imaginaires » et « des non phrases ». Un exemple d’activité 

travaillant cette tripartition est proposé par Pierre Sève au travers d’un exemple de bricolage 

didactique intitulé : Images, ciseaux, tirettes… (2009). 

																																																								
20	Mise à part le déplacement.	
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Dans la première catégorie, celle des « phrases possibles » (grammaticales et sémantiques), le 

raisonnement suivant est attendu : 

1. Je peux remplacer l’enfant par le bébé : la phrase reste grammaticale ; 

2. Je sais que le mot enfant est un nom ;  

3. Donc le mot bébé est aussi un nom. 

Dans la seconde catégorie, celle des « phrases imaginaires » (grammaticales mais 

asémantiques), l’énoncé suivant : La tasse ouvre les yeux, malgré sa structure syntaxique tout 

à fait correcte, peut être rejeté par certains élèves particulièrement sensibles à la dimension 

sémantique. 

Dans la dernière catégorie, l’énoncé : grands ouvre les yeux* doit être clairement identifié 

comme une phrase agrammaticale et asémantique. 

Par conséquent, l’élève doit s’entrainer à différencier le jugement grammatical (est-ce que 

cette phrase est construite correctement ?) du jugement d’acceptabilité (est-ce que cette 

phrase a un sens ?)  

Selon Chomsky, ce jugement grammatical permet à un locuteur natif adulte de distinguer sans 

effort les phrases grammaticalement correctes de celles qui ne le sont pas. Cette connaissance 

de sa langue est intuitive y compris chez l’enfant qui, à partir d’un certain âge, est tout à fait 

capable de percevoir l’agrammaticalité de la phrase suivante : Les bocals sont sur l’étagère*, 

ceci sans avoir encore formellement étudié la règle du pluriel des noms en-al. (Zufferey & 

Moeschler, 2015, p.74.). 
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Méthodologie 

Dispositif de recueil des données 

Notre dispositif de recherche comprend la confection d’une séquence d’enseignement en deux 

séances (Inventaire/ « Re-production ») dans cinq classes (A, B, C, D, E) de degré 6P. Ce 

choix de degré se justifie par le fait que les différentes classes grammaticales doivent être 

connues des élèves avant la réalisation des activités. 

La variation que cette recherche entend interroger s’effectue au niveau du texte lors de 

l’activité 1 avec un jeu d’association et de dissociation entre sens et forme ; l’inventaire des 

classes grammaticales se faisant à partir d’un texte asémantique dans les trois classes-test (A, 

B, C), Les crapus, et d’un texte sémantique, Les chiens, dans les deux classes-contrôle (D et 

E). Et lors de la deuxième activité, toutes les classes travaillent sur un nouveau texte 

asémantique, Les vorpeilles. 

Un premier entretien a eu lieu plusieurs semaines avant l’enseignement de la séquence 

didactique afin de présenter la recherche et de collaborer avec des enseignantes qui ont fait le 

choix d’y participer volontairement (en raison du nombre majoritaire de femmes enseignantes 

dans notre échantillon, nous choisissons de toujours les identifier au féminin). Ensuite, un 

entretien individuel ou en petit groupe a eu lieu deux semaines avant l’enseignement de la 

séquence afin de discuter précisément de celle-ci et de répondre aux éventuelles questions des 

enseignantes. La séquence clé en main leur a été donnée après un temps de mise en situation 

afin de leur permettre de tester les activités. Ensuite, nous leur avons distribué une check-list 

(Annexe 2) pour les aider à s’organiser. Les enseignantes ont reçu les demandes 

d’autorisation de filmer (Annexe 3 et 4), pour les élèves et pour elles-mêmes. 

De courts entretiens a posteriori ont eu lieu directement après l’enseignement de la séquence. 
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Ingénierie de la recherche 

Etapes du 
classement des 
mots 

3 classes-test 

Les crapus 

2 classes-contrôle 

Les chiens 

- Recueil et traitement des 
donnée 

Phase 1 Travail 
individuel 

Travail individuel - Traces écrites (stylo bleu) 

- Comptabilisation des choix 
des élèves autour des 
pronoms 

 

Phase 2 Travail par 
groupe de 3-
4 élèves 

Travail par groupe 
de 3-4 élèves 

- Traces écrites (stylo noir)   

- Vidéos de 2 groupes 

- Comptabilisation des choix 
des élèves autour des 
pronoms 

 

Activité 1 

L’inventaire 

Phase 3 Mise en 
commun 
collective 

Mise en commun 
collective 

Traces écrites (stylo rouge)  

- Vidéo, et photos du TN 

- Transcription partielle des 
MC, centré sur les pronoms 

Activité 2 

La re-production 

Production 
écrite 
contrainte 

Texte asémantique 

Les vorpeilles 

- Traces écrites des élèves 

- Trace du processus 
d’écriture (Quicktime) 

- Analyse mixte des chaines 
de référence 

Institutionnalisation Pas d’observation 

 

Le but de la recherche est principalement d’observer les démarches procédurales et 

déclaratives des élèves face à une situation problème grammaticale. 

Tout d’abord, l’analyse a priori de la tâche nous semble primordiale, afin de pouvoir anticiper 

les procédures possibles des élèves lors de la réalisation de l’activité, ainsi que les obstacles 

qu’ils pourraient rencontrer. Ceci permet également de préparer l’entretien préalable avec les 
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enseignants, afin de leur poser des questions en lien avec notre problématique, mais 

également pour pouvoir répondre à leurs éventuelles questions.  

La récolte des données est suivie par une première analyse mixte (Quantitative et qualitative) 

qui porte sur les différentes phases de l’activité 1, l’inventaire. Et une seconde analyse mixte 

qui se focalise sur l’activité 2, la re-production. Une triangulation de ces données conduira : à 

une vérification de la justesse et de la stabilité des résultats produits et « à une compréhension 

et une interprétation les plus riches possible du phénomène étudié. » (Mucchielli A., 2009, 

2014).   

Notre processus de recherche suit trois temps principaux : conceptualisation de la recherche et 

de la séquence d’enseignement, préparation et réalisation d’entretiens avec les enseignants, et 

observation de la mise en œuvre en classe. Une articulation doit être clairement établie entre 

chacun de ces trois temps. Cette cohérence interne entre ces trois temps de la recherche, de 

l’ordre de l’argumentation logique, permet au chercheur de produire des résultats qui ont une 

certaine valeur « dans la mesure où ils contribuent de façon significative à mieux comprendre 

une réalité, un phénomène étudié. » (Mucchielli A., 2009, 2014) 

Notre dispositif de recherche nous semble cohérent dans le but de confirmer ou d’infirmer nos 

hypothèses : par la précision de la question de recherche, les différents temps de la recherche, 

le recueil, le traitement et l’analyse des données.  

Les critères d’analyse sélectionnés seront présentés plus précisément dans chacune des parties 

présentant nos résultats. 
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La séquence d’enseignement 

 

Cette séquence d’enseignement en deux parties est relativement longue. Ses effets seraient 

probablement meilleurs si elle pouvait être enseignée en deux séances distinctes.  

Hypothèses au sujet de la séquence d’enseignement 

Nous pouvons nous poser les questions de savoir comment un élève pourrait appréhender 

cette situation problème grammaticale inédite que nous lui proposons dans cette séquence 

d’enseignement. 

Durée	

	

Activités/Tâches	 Mode	de	

travail	

Matériel	 Remarques	

5	min.	 Les	intervenantes	se	présentent		
	

	 	 	

5	min.	
	
	
	

Introduction	de	l’activité	par	Ens.	
- Aujourd’hui	nous	allons	faire	une	activité	de	

grammaire	et	d’orthographe	un	peu	différente	de	
celles	que	vous	faites	d’habitude.	

- Lecture	du	texte	à	haute-voix	par	Ens.		

Collectif	 Distribution	de	la	
Fiche	1	

	

10	
min.	
	
	
	
	
	
	
	
10	
min.	

Activité	1	:	Inventaire	

-	Classe	tous	les	mots	du	texte	que	tu	peux	dans	le	
tableau	
-	Modélisation	possible	de	la	première	phrase	
-	Vous	êtes	comme	des	détectives	à	la	recherche	
d’indices	grammaticaux	pour	vous	aider.	
	
	
	
Activité	1	:	(Suite)	
-	Comparez	vos	résultats	avec	vos	camarades	et	
discutez-en.	Si	vous	voulez	corriger	votre	inventaire,	
faites-le	avec	le	stylo	vert.		

Individuel	
	
	
	
	
	
	
Groupe	de	3-
4	élèves	
(hétérogène)	

Fiche	1	
Stylos	bleus	
	
	
	
	
	
Stylos	noirs	

	
	
Attention	:	l’élève	va	peut-être	vouloir	
traduire	le	texte	!	
	
	
	
Prévoir	les	groupes	d’élèves.	
	

20-25	
min.	

Mise	en	commun	
-	Correction	de	l’inventaire	par	classe	grammaticale	
au	rétro.	
-	Noter	au	TN	les	justifications	des	élèves,	au	fur	et	à	
mesure,	après	chaque	classe	grammaticale.		
	

Collectif	 TN	
Transparent	(rétro)	
Stylos	rouges	

Focus	sur	les	stratégies/procédures	
utilisées	(comment	tu	as	fait	pour	
reconnaître	le	nom,	le	verbe,	etc	...	?)	

20-25	
min.	

Activité	2	:	Re-production	

Les	vorpeilles	
	

• L’Ens.	lit	le	texte	à	haute-voix	
• 	Traduisez	ce	texte	par	deux		

		

Par	2	 Un	ordinateur	pour	
2	(Quicktime)	

-	Avertir	les	El.	qu’ils	sont	enregistrés.	
-	Vérifier	la	présence	des	prénoms	des	
élèves	sur	chaque	document	
enregistré	
 
	

5	min	 Conclusion	
• Quelques	groupes	lisent	leur	traduction	de	

la	première	phrase	du	texte.	
• L’Ens.	prend	note	au	TN	des	différentes	

propositions	
• L’Ens.	demande	aux	El.	de	comparer	ces	

différentes	traductions	:	Qu’est-ce	qui	est	la	
même	chose	?	qu’est-ce	qui	est	différent	?	
(les	mots	sont	différents	mais	l’	«	ossature	
de	la	phrase	»	reste	la	même)	
	

Collectif	 TN	 	
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L’élève pourrait : 

Essayer de « traduire le texte », en injectant des vrais mots tout en respectant la chaine des 

accords. Ex : Les .......s ; avaient .............é ; les........s ; mais Traveline les........a ; 

S’appuyer sur ses connaissances des propriétés de chaque catégorie pour effectuer le 

classement : Ex : Je reconnais un verbe parce que je peux le conjuguer ; 

Se baser sur sa connaissance intuitive de la syntaxe de la langue française et de sa structure 

sujet-verbe-objet (SVO) dans cet ordre ; 

Prendre appui sur les marques morphologiques et typographiques (majuscules) ;  

Avoir plus de facilité à identifier certaines catégories (nom, verbe, déterminant) que d’autres 

(pronom et adjectif).  

Le pronom entre prescription et évaluation 

Au niveau prescriptif, nous pouvons nous référer au PER en L1 26, sous-domaine du 

fonctionnement de la langue. En 5-6P, le pronom apparaît dans les deux parties « Grammaire 

de la phrase » et « De la phrase au texte ». 

Grammaire de la phrase21 

Identification des fonctions grammaticale (Identification du Sujet sous forme de : Groupe 

nominal, Pronom, Nom) 

Identification des classes grammaticales (pronom personnel…) 

De la phrase au texte 

Identification des acteurs de l’énonciation représentés par les pronoms personnels 

Compréhension des reprises anaphoriques (la buse : cet oiseau, ce rapace diurne, cet animal, 

elle, la tête, sa tête, les ailes, ses ailes…) 

En L1 21, sous-domaine centré sur la compréhension de l’écrit, on trouve une référence non 

explicite aux différentes formes de reprises anaphoriques pour le « texte qui raconte » : 

Repérage des différents termes désignant un même personnage (un homme, ce gaillard, le 

cambrioleur, i l, … ) 

																																																								
21	https://www.plandetudes.ch/web/guest/L1_26/	-	les-fonctions-identification-des-fonctions-
grammaticales	
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L’identification du pronom en tant que classe grammaticale apparaît donc bien dans le PER, 

et particulièrement lorsque qu’il en position de Sujet. L’exemple donné dans le PER 

concernant la compréhension des reprises anaphoriques, ici la buse, propose des reprises par 

des groupes nominaux avec différents types de déterminants, ce que l’on pourrait appeler des 

redénominations, mais aussi des reprises pronominales. 

Au niveau évaluatif, tous les élèves de 4P, 6P, 8P et 10S du canton de Vaud passent des 

épreuves cantonales de référence (ECR) 

« Tout comme l'enseignement, l'évaluation se fonde sur les objectifs définis dans le plan d'études… Par le 
biais d'activités mises en situation et se rapportant à un thème choisi, les ECR vérifient le degré d'atteinte 
d'objectifs tirés du PER. »22 

 

Il est donc intéressant d’observer les activités choisies pour évaluer les connaissances des 

élèves à propos du pronom. Les trois extraits d’ECR choisis pour illustrer notre propos sont 

issus des épreuves de 6P de l’année 2015 et ils sont représentatifs des ECR des autres années 

également.  

 

 

Figure 14, extrait 1 ECR 2015 

 

 

Figure 15, extrait 2 ECR 2015 

																																																								
22	https://www.vd.ch/themes/formation/scolarite-obligatoire/evaluation-et-epreuves-cantonales-de-
reference-ecr/	
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Figure 16, extrait 3 ECR 2015 

 

L’identification de l’antécédent à la reprise anaphorique (mis en évidence en bleu dans le 

texte de l’extrait 1) est donc attendue en fin de 6P, comme nous pouvons le voir dans 

l’exercice de l’extrait 2. Dans cet exemple, l’élève doit pouvoir nommer le référent au pronom 

personnel « la » dans la phrase « Son fils ne savait pas quoi faire pour la soulager ». Cette 

reprise ne se situe pourtant pas en position de Sujet, mais en CVD. Dans le même exercice 

nous pouvons donc trouver des pronoms personnels divers et qui ont des fonctions différentes.  

Dans le troisième extrait, c’est le contraire qui est demandé aux élèves, l’antécédent est donné 

(Maman poisson) et ce sont les pronoms de reprise qui sont à trouver. L’élève est censé 

trouver le pronom personnel de conjugaison « elle » qui est en position de Sujet (deux fois), 

mais également le pronom personnel « me », qui a pour fonction d’être un CVD. 

Quid de l’alignement curriculaire ? 

L’enseignement des différentes formes des pronoms personnels n’est pas formulé 

explicitement dans le PER, alors que c’est pourtant une notion qui est évaluée dans les ECR, 

il n’y a donc pas d’alignement curriculaire dans ce cas. Cette situation est bien connue des 

enseignantes qui savent que ces types d’exercices apparaissent chaque année dans les ECR de 

6P. Comme nous l’avons déjà souligné, les différentes morphologies des pronoms personnels 

varient selon la fonction qu’ils occupent dans la phrase. De plus, leur identification est rendue 

plus complexe selon l’éloignement entre la reprise pronominale et son antécédent. Ces 

difficultés sont complexes et mériteraient d’être pensées didactiquement déjà au début du 
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deuxième cycle primaire, afin de permettre une meilleure compréhension de la progression 

thématique d’un texte. 

Le statut du brouillon revisité 

Dans notre dispositif de recherche, nous avons prévu d’utiliser QuickTime Player lors du 

travail par groupe dans l’activité 2. Cette application permet non seulement une captation 

vidéo de tout ce qui se passe sur l’écran de l’ordinateur mais également un enregistrement 

audio des échanges entre les élèves. La mise en place de cette ingénierie innovante qui donne 

accès à une partie de « la boite noire » des élèves, demande une redéfinition partielle du statut 

du brouillon. 

L’objet d’observation des travaux de Catherine Boré est le brouillon scolaire défini comme un 

espace d’entre-deux : « un espace où la langue se transforme. Ce n’est plus l’espace de l’oral 

[…]. Ce n’est pas encore l’espace de l’écrit puisque l’enjeu consiste à le découvrir. » (Boré, 

C., 2010, p. 18). L’étude du brouillon permet l’observation de la continuité du discours en 

train de se faire. Mais il est aussi, pour l’élève, un endroit de lutte avec et contre le langage. 

Ce processus d’écriture en tension entre la volonté de dire et le lourd appareil des contraintes 

se matérialise notamment par les ratures. C’est aussi un lieu d’intense activité dialogique : du 

scripteur avec lui-même et du scripteur avec les autres. De ce fait, on peut considérer : 

« l’objet « brouillon » comme une trace « méta » de l’activité énonciative d’un sujet » (ibid., 

p.19). 

Dans notre dispositif, l’effacement se substitue à la rature. Du côté énonciatif, il 

permet d’enregistrer : 

• Le monologue de l’élève ; 

• Le dialogue entre les deux élèves ; 

• Le dialogue entre les élèves et la consigne. (En partant du principe que l’élève va 

respecter le contrat didactique et répondre à la demande d’écriture codifiée et située.) 

Il nous permet d’observer non pas un résultat mais un processus : celui d’un discours tout à la 

fois oral et écrit ; une énonciation et une écriture en mouvement. 

Les supports textuels de notre recherche 

Les supports textuels jouent un rôle important dans notre dispositif de recherche. Dans ce 

paragraphe, nous nous proposons de présenter celui que nous reprenons tel quel d’un manuel 
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(les crapus) et ceux que nous avons produits ad hoc pour répondre aux questions de notre 

recherche (les chiens et les vorpeilles). 

Les crapus 

Ce texte est une évaluation qui a été proposée à des élèves de CM 2 (degré correspondant à 

une 7P en Suisse) et repris par Bernard Couté dans son ouvrage : L’orthographe aux cycles 2 

et 3, Retz, 1999. 

 

Les crapus avaient boulissé les patounes, mais Traline les fridola. 

Alors les crapus et les crapuses lui chevirent des mantouves en ridulant vers la louparde. 

 Enfin rapinée, Traline leur drava : 

« Vous m’embouquez, mais je vous patibulerai jusqu’à la garbelle ! » 

Sur ces binets folicheux, elle rupa dans son pansart. 

 

Ce texte, tout comme le poème de Michaux, Le Grand Combat, est asémantique. A y regarder 

de plus près, on peut constater que certains de ces mots ne sont pas inventés mais qu’ils font 

partie de l’ancien français ou du vocabulaire familier. 

 

Ruper  On va ruper, on va casser la croûte. Il a tout rupé, il a tout englouti et il ne reste 

rien de tout. (Vocabulaire familier en Suisse) 

Chevir  Disposer de qqn, en venir à bout (ancien français) 

Rapiner 

Rapine  

 

 

Rapinerie  

Pratiquer la rapine 

1. Action de prendre, de s’emparer de qqch. avec violence 

2. Vol. larcin 

3. Ce qui est pris, volé par rapine 

Acte de rapine ; vol (ancien français) 

Draver 

Draveur  

Effectuer le flottage du bois  

(Driver en anglais, conducteur) ouvrier qui fait la drave (termes utilisés 

autrefois au Québec) 

 

Par le jeu de l’analogie phonétique, certains mots inventés semblent être « des parents 

éloignés » de mots existants. 
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Les crapus ! Crapaud 

Riduler ! Rides + striduler 

Louparde ! Poularde  

 

Ces mots sont des lexèmes faisant partie de la catégorie des morphèmes lexicaux. Cette 

catégorie est un terrain de jeu pour la création de mots nouveaux tels que végétalien ou 

grilétarien23  qui viennent sans cesse enrichir les entrées des dictionnaires lors qu’ils sont 

admis par une communauté sociale donnée. 

Quant aux morphèmes grammaticaux, qu’ils soient non liés comme les déterminants, les 

pronoms ou les prépositions ou liés comme les marques flexionnelles des verbes, ils restent 

stables et reconnaissables dans les crapus.  

 

Les crapus avaient boulissé les patounes, mais Traline les fridola. 

Les  """""s  ""aient   """""""é   les  """""""s   mais   Traline   les  

""""""a 

Les chiens 

Ce texte, inventé pour l’activité 1, permet la mise contraste sémantique/asémantique avec les 

crapus dont il essaie de respecter au mieux la structure phrastico-textuelle et les règles 

morphosyntaxiques. Certains termes ont cependant été changés comme la conjonction de 

coordination mais pour celle de subordination quand par exemple. 

Certains mots comme croc ou garrot n’appartiennent pas au bagage lexical de tous les élèves 

de cet âge et c’est précisément pour cela que nous les avons choisis et intégrés dans ce texte. 

Les chiens avaient dévoré les saucisses quand Justine les surprit. 

Les chiens et les chiennes lui montrèrent les crocs avant de s’échapper par la porte. Enfin 

seule, Justine leur hurla :  

« Vous m’avez volé mes saucisses cette fois-ci, mais je vous embrocherai jusqu’au garrot si 

vous recommencez ! » 

Sur ces propos menaçants, elle retourna dans sa cabane. 

 

																																																								
23	Terme trouvé dans une publicité suisse qui vante les vertus de la grillade 	
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Les vorpeilles 

A partir d’un texte sémantique intitulé Les abeilles, nous avons créé un texte asémantique 

intitulé les vorpeilles pour l’activité 2 de notre recherche en nous inspirant notamment du 

Grand Combat de Michaux. 

 

Truchette cuchimose des barrigures dans sa fardine. Les vorpeilles fulissantes ont boursifflé 

cettte toveur slictueuse. Elles dévolent dans la fardine et vriblent autour des potous encore 

marmitants. L’une des vorpeilles glouffe avec torcade quelques bouzibulles. Truchette 

l’emparouille en ragulant.  

 

 
Le mot ou groupe de mots 

 
Attendu a priori 

 
Texte original 

Truchette Nom propre  Juliette 

cuchimose Verbe au présent  
3 ème personne singulier 

cuisine 

des barrigures Nom masculin ou féminin 
/pluriel 

des confitures 

dans sa fardine. Nom féminin/singulier dans sa cuisine. 

Les vorpeilles fulissantes • Nom féminin/pluriel 
+même nom que 1° 

• Adjectif féminin/pluriel 

Les abeilles 
gourmandes 

ont boursifflé Verbe au passé composé 
3 ème personne pluriel 

 ont senti 

cette toveur slictueuse. Nom féminin/singulier 
Adjectif féminin/singulier 

cette odeur délicieuse. 

Elles dévolent Verbe au présent  
3 ème personne du pluriel 

Elles pénètrent 

dans la fardine Nom féminin/singulier (idem 
que N°5) 

dans la cuisine 

et vribblent Verbe au présent  
3 ème personne du pluriel 

et volent 

autour des potous encore 
marmitants 

Nom au masculin/pluriel 
Adjectif au masculin/pluriel 

autour des pots encore 
tièdes. 
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Biais de la séquence 

Cette séquence d’enseignement se déroule sur deux périodes consécutives pour des raisons 

d’ordre pratique pour les enseignantes et les chercheuses. Toutefois, nous pensons a 

posteriori qu’une décomposition temporelle en deux séances distinctes aurait été bénéfique 

pour les élèves au niveau du transfert de connaissances entre les deux activités. 

De plus, nous ne pouvons pas prétendre qu’il n’existe pas un biais au niveau des enseignantes, 

celles-ci ayant enseigné la grammaire de façon différente et ayant des expériences 

professionnelles différentes, mais également au niveau des élèves. Notre échantillon est 

modeste et ne permet pas donc pas de certifier la validité de notre hypothèse, cela nous 

apporte plutôt une tendance.  

 

L’une des vorpeilles Nom féminin /pluriel (idem que 
1 et 6) 

L’une des abeilles 

glouffe Verbe au présent  
3 ème personne singulier   

déguste 

avec torcade Nom masculin ou 
féminin/singulier 

avec délice 

quelques bouzibulles Nom masculin ou 
féminin/pluriel 

quelques gouttes. 

Truchette Nom propre (idem que n°1) Juliette 

l’emparouille Verbe au présent  
3 ème personne singulier 

l’écrase 

en ragulant. Participe présent  en rageant. 
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Analyse des résultats 

Activité 1 : l’inventaire 

Cette première activité nous permet de comparer les classes-test et les classes-contrôle en 

faisant varier le support textuel lors de l’activité d’inventaire. Ces deux textes, Les crapus et 

les chiens, possèdent une structure phrastico-textuelle quasi identique. Les élèves doivent 

classer tous les mots possibles dans le tableau. 

Lorsque les élèves ne peuvent recourir à leurs connaissances sémantiques, ils devraient 

chercher des indices morphosyntaxiques pour les aider à déterminer la classe grammaticale 

d’un mot à classer dans l’inventaire. Sans complément du nom pour donner une marque 

morphologique d’accord dans un groupe nominal ou en présence d’un déterminant indéfini, 

certains noms ne peuvent pas être définis en genre, d’où la présence d’une case Noms 

masculins ou féminins. 

L’activité se déroule en trois phases. Tout d’abord, les élèves travaillent individuellement en 

utilisant exclusivement un stylo bleu pour écrire leurs réponses dans le tableau. Puis ils 

comparent leurs choix et en discutent lors d’un travail de groupe. Ils utilisent cette fois un 

stylo noir pour modifier ou compléter leurs choix. Et en dernier, lors de la mise en commun, 

c’est un stylo rouge qui est utilisé. Cette façon de faire nous permet d’observer l’évolution des 

choix des élèves. 

Analyse a priori du texte sémantique, Les chiens 

Les chiens avaient dévoré les saucisses quand Justine les surprit. 

Les chiens et les chiennes lui montrèrent les crocs avant de s’échapper par la porte. Enfin seule, Justine leur 
hurla :  

« Vous m’avez volé mes saucisses cette fois-ci mais je vous embrocherai jusqu’au garrot si vous 
recommencez ! » 

Sur ces propos menaçants, elle retourna dans sa cabane. 
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Analyse a priori du texte asémantique, Les crapus 

Les crapus avaient boulissé les patounes, mais Traline les fridola.  

Alors les crapus et les crapuses lui chevirent des mantouves en ridulant vers la louparde. Enfin rapinée, 
Traline leur drava : 

« Vous m’embouquez, mais je vous patibulerai jusqu’à la garbelle ! »  

Sur ces binets folicheux, elle rupa dans son pansart. 

 
Inventaire – Les crapus 

Noms propres 
	

Traline 

 Noms féminins 

 

crapuse – louparde - garbelle 

 Noms masculins 

 

crapus – binet - pansart 

 Noms masculins  

ou noms féminins ? 

un/une mantouve – patoune ? 

 
Verbes boulisser – fridoler – chevir – riduler – draver – embouquer – 

patibuler – ruper  

 
Pronoms 

 

les (=les crapus) – lui-je-m’-elle (=Traline) – leur-vous (crapus 

et crapuses) 

 
Adjectifs 

 

rapinée – folicheux 

 	

Inventaire – Les chiens 

Noms propres 
	

Justine 

Noms féminins 

 

saucisse, chiennes, porte, cabane, (cette fois-ci) 

Noms masculins 

 

chiens, crocs, garrot, propos 

Noms masculins ou  

noms féminins ? 

 

 
Verbes 

 

dévorer, surprendre, montrer, s’échapper, hurler, voler, 

embrocher, recommencer, retourner Pronoms 

 

les (=les chiens), lui – je - m’- elle (=Justine) , les-leur (=les 

chiens et les chiennes Adjectifs 

 

seule - menaçants  
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En analysant les réponses qui ont été formulées lors de la mise en commun (en rouge), nous 

pouvons observer que les enseignantes n’ont que très peu abordé la classe grammaticale des 

pronoms. Celle-ci est en grande partie mise de côté. Cette observation se confirme à l’analyse 

des mises en commun. 

Traitement et analyse des données 

Nous avons comptabilisé les choix faits par les élèves lors de l’activité 1, en nous concentrant 

sur la catégorisation qu’ils faisaient des pronoms. Nous avons listé la majorité des petits mots 

que les élèves ont catégorisé comme des pronoms lors de leur premier choix et de leur 

deuxième choix. Le premier choix des élèves relève de la première phase de l’activité 

d’inventaire qui se déroulait individuellement, alors que le deuxième choix correspond à la 

Figure 17 Travail d'élève, activité 1 
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deuxième phase de cette activité qui se faisait en groupe de 3 à 4 élèves et impliquait une 

confrontation de leurs réponses individuelles avant une mise en commun collective. 

 

Tableau 1 Comptabilisation des choix de catégorisation des pronoms - 5 classes 

 

Dès le premier regard, une tendance s’affiche clairement : les pronoms personnels dont la 

fonction est celle de Sujet sont généralement bien identifiés dès le premier choix des élèves de 

toutes les classes et leur identification se renforce lors du deuxième choix. A l’inverse des 

pronoms dont la fonction est différente qui ne sont que très peu reconnus ou connus. 

Les élèves de la classe B ont eu des difficultés à identifier les pronoms de conjugaison lors du 

premier choix. Par contre, ces mêmes élèves de la classe B n’ont pas incorrectement choisi 

d’autres petits mots comme étant des pronoms. Les classes A et C suivent également cette 

ligne. Nous pouvons en effet constater que les classes A, B et C ont parfois associé certains 

petits mots à des pronoms lors de leurs premiers choix, mais de façon très sporadique, 

particulièrement pour la classe A. De plus il est intéressant de relever que ces choix incorrects 

n’apparaissent plus du tout lors du deuxième choix de ces 3 classes, après avoir confronté 

leurs réponses en groupe.  

    1er choix 2ème choix 
    A B C D E Total A B C D E Total 

je 15 1 15 15 15 46 3 2 1 4 2 12 
vous 15 2 15 14 20 51 3 5   4 1 13 

Pronoms personnels 
fonction sujet 

elle 15 1 15 12 12 40 3 6 2 7 4 22 
lui 1   1 2 7 10 2     4 5 11 
les 3     2   2             
leur 2     2 1 3             

Pronoms personnels 
autres fonctions 

m'         1 1             
mes       1 2 3             
cette         3 3         2 2 
ces 1     1 2 3             

Déterminants 

sa                         
dans         1 1         3 3 
par       1 5 6         4 4 
sur 2       3 3         2 2 
de         5 5         2 2 

Prépositions 

avant       2 6 8         2 2 
si         3 3             

quand       2 9 11         1 1 
enfin       1 4 5             
jusqu'         3 3             

Autres "petits mots" 

mais 1       3 3         2 2 
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Par contre, la classe E (ainsi que la classe D, mais dans une moindre mesure) présente la plus 

grande variation de choix dans le classement des pronoms, même lors du deuxième choix, 

après discussion en groupe. Les élèves de la classe D ont des difficultés à trier les pronoms 

lors de la phase individuelle, mais les choix erronés n’apparaissent plus du tout après la 

seconde phase, ce qui n’est pas le cas de la classe E. 

Nous pouvons également souligner l’identification partielle de certains autres pronoms 

personnels dont la fonction est autre que Sujet lors du premier choix de certains élèves. En 

effet, certains élèves reconnaissent les pronoms « lui, les, leur, m ». Cette notion n’est par 

contre pas stabilisée car elle disparaît lors du second choix, à l’exception du pronom « lui » 

qui est mieux reconnu. Il semblerait que les élèves ne possèdent pas d’arguments assez forts 

pour défendre leurs choix après confrontation en groupe en ce qui concerne les pronoms 

personnels dont la fonction est autre que Sujet. La reprise anaphorique par un pronom et les 

différentes formes et fonctions qu’il peut revêtir n’est donc pas encore assimilée. Il serait 

intéressant de questionner les élèves sur leurs représentations de ce qu’est un pronom.  

On peut supposer que la classe grammaticale des pronoms personnels en position de Sujet 

(parfois appelée la classe des pronoms de conjugaison) a été enseignée et que les élèves en ont 

assimilé les propriétés ou sont en phase de stabilisation de la notion. La difficulté des élèves B 

à reconnaître ces pronoms est toutefois étonnante, sachant que l’apprentissage par cœur de la 

conjugaison est beaucoup travaillé en 5-6P dans le canton de Vaud, avec des prescriptions 

explicites sur les temps verbaux ainsi que sur les verbes à enseigner.  

L’enseignante de la classe D, par exemple, enseigne la conjugaison en demandant aux élèves 

d’ajouter un pronom personnel correspondant au pronom de conjugaison lors de 

l’apprentissage de la conjugaison de verbes. Par exemple pour conjuguer le verbe chanter, 

elle leur demande de dire : « moi, je chante ; toi, tu chantes ; lui, il chante ; elle, elle 

chante… ». Cette façon de faire présente des avantages pour l’identification d’une des formes 

des pronoms personnels, mais cela ne permet pas aux élèves de connaître les autres formes 

des pronoms personnels dont la fonction serait différente. En effet, la morphologie des 

pronoms personnels est modifiée selon la fonction qu’ils ont dans la phrase. Lorsque le 

pronom de la 3ème personne présente une opposition de genre, son identification en est 

facilitée. Par contre lorsque cette opposition de genre est neutralisée (lui, les, leur) sa 

reconnaissance en est plus ardue (Riegel, Pellat & Rioul, 2014, p. 366-368). 
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Graphique activité 1 choix des pronoms 1 

Graphique activité 1 choix des pronoms 2 
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L’effet texte sur les choix des élèves 

Ces premières observations nous amènent à essayer d’analyser l’effet texte, sémantique ou 

asémantique, sur les choix produits par les élèves lors de cette activité d’inventaire. Les 

classes A, B et C, les 3 classes-test, ont reçu le texte asémantique « Les crapus » lors de 

l’activité 1, alors que les classes D et E, les 2 classes-contrôle, travaillaient sur le texte 

sémantique « Les chiens ». 

Il semblerait que le type de texte ait véritablement un effet sur les choix des élèves. En effet, 

les différences des choix selon les deux types de texte, malgré une structure phrastico-

textuelle identique, sont très marquées. Les classes qui avaient reçu le texte asémantique 

« Les crapus » n’ont catégorisé que très peu de petits mots n’étant pas des pronoms dans la 

catégorie idoine lors de leurs premiers choix, et aucun lors des deuxièmes. Ce qui n’est pas le 

cas pour les élèves qui travaillaient sur le texte sémantique « Les chiens ». En effet les 

catégorisations incorrectes sont importantes lors de la première partie de l’activité et 

subsistent même lors de la deuxième phase de l’activité pour les élèves de la classe E.  

Par contre, les pronoms personnels les et leur n’ont pas été retenus après le deuxième choix 

des élèves, dans aucune des classes. Les caractéristiques syntaxiques de ces deux pronoms 

n’ont apparemment pas été reconnues et nous supposons que l’homophonie de ces pronoms 

avec les déterminants correspondants présente un obstacle important pour l’identification de 

leur classe grammaticale.  

Notre hypothèse était qu’en l’absence de critères sémantiques pour faire l’inventaire des mots, 

les élèves seraient plus enclins à chercher des critères morpho-syntaxiques pour les guider 

dans leurs choix. Cette hypothèse semble se confirmer lorsque l’on observe les erreurs des 

élèves, mais elle n’a pas permis aux élèves des classes-tests d’identifier correctement les 

pronoms personnels qui n’ont pas la fonction Sujet. Il semblerait que ces pronoms ne sont pas 

encore connus des élèves, peut-être seulement intuitivement par quelques élèves uniquement. 

Notre recherche présente plusieurs biais qui nous empêchent d’être catégoriques quant à la 

validité de notre hypothèse. 

Les biais 

Le choix que nous avons fait de proposer un tableau dans lequel n’apparaissent pas toutes les 

catégories grammaticales a aussi pu biaiser les choix des élèves. Les catégories des 

déterminants et des prépositions n’étant pas proposées, certains élèves ont peut-être classé 
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certains petits mots dans la catégorie des pronoms par défaut. C’est en tout cas ce que nous 

avons pu observer, notamment lors de la mise en commun de la classe E :  

74 El 13 Moi j’ai une question encore/quand c’est un pronom↑ 
75 Ens  Alors /Et bien/ c’est à vous de me le dire/ quand / vous l’avez mis où ? 

Est-ce que c’est un pronom↑ oui↑ non↑ Pourquoi↑ N,. ↑ 
76 El 9  Heu/ je l’ai mis dans pronom parce que /heu/ quand c’est/ avec /heu/ ça 

va /ça va aussi avec /heu/ C’est / ça dit quand c’est / 
77 Ens  Quand c’est/ parce qu’y a le verbe après/ quand c’est↑ 
78 El 10  Non / heu / non/heu /où ça se passe quoi 
79 Ens  Hmmm /XX/ je vois un petit peu ce que tu veux dire /mais / heu/ N., ↑ 
80 El 14 Je l’ai pas noté parce que c’est une préposition / sauf qu’y a pas la case 

préposition  
81 Ens  Pas la case préposition/ hmmm/ les autres qui l’auraient mis dans 

pronom ou dans autre chose↑X., ↑ 
82 El 7 Dans rien  
83 Ens  Dans rien non plus/ X comme ça / et /heu / c’est qui qui avait dit qu’il 

avait mis dans pronom ↑H., ↑ est-ce que vous avez une idée/enfin/ est-
ce que vous pouvez expliquer pourquoi vous l’avez mis là ↑ A.,↑ 

84 El 15 Heu / parce qu’y avait rien XXXXXXXXXXXX 
85 Ens  Ah / y avait rien d’autre/ donc on s’est dit : on le met dans pronom 
86 El 15 Ouais/ c’est ça 

 

Activité 1 : la mise en commun 

Méthodologie spécifique à l’analyse des mises en commun de l’activité 1 

Afin de percevoir au mieux ce qui se joue au niveau du type et de la diversité des 

raisonnements grammaticaux menés par les élèves, selon que cette réflexion se base sur un 

texte sémantique /asémantique, nous analysons de manière qualitative les cinq mises en 

commun. Une première analyse porte sur la mise en commun menée dans chaque classe et 

une seconde compare les résultats des classes qui ont établi l’inventaire à partir Des crapus 

(A, B et C) à ceux des classes qui ont travaillé sur le texte : Des chiens (D et E). 

La mise en commun 

Dans une séquence didactique portant sur une activité de recherche, les résultats de celle-ci 

sont ensuite présentés et discutés collectivement par le groupe classe. Il s’agit toujours d’un 

moment d’échange et de débat durant lequel les élèves doivent justifier leur stratégie en 

l’explicitant à autrui. La mise en commun consiste alors à mettre l’accent sur la richesse et la 

diversité des procédures employées. Le rôle de l’enseignant y est crucial : Il focalise 



	 74	

l’attention des élèves sur certaines stratégies spécifiques et relève les liens de parenté qu’elles 

entretiennent entre elles. Notre choix se porte sur l’observation et l’analyse de la mise en 

commun parce que c’est une phase essentielle de l’action didactique. 

Les stratégies 

Selon Noizet et Vion (1983, pp. 51-57), toute stratégie de compréhension a pour but de 

donner une signification à un énoncé. Celle-ci nait de l’association entre ce que le locuteur lit 

ou entend (locutum) et ce qu’il en pense (cogitum).  

Les stratégies se définissent comme des procédures de traitement de données aboutissant à un 

ensemble d’hypothèses portant sur les éléments constitutifs d’une phrase. La prise d’indices 

linguistiques permet au locuteur de construire une « représentation » qui, loin d’être figée, 

s’inscrit dans une boucle de régulation (cf. le chapitre sur l’approche cognitive). Dans l’étude 

des stratégies, le but n’est pas d’observer les finalités mais les moyens (ou procédures) mises 

en œuvre par le locuteur pour y arriver. Selon le type d’indices perçus, les stratégies se 

subdivisent en trois grandes familles : 

Les stratégies lexico-pragmatiques avec les lexèmes comme unités. Ce sont les connaissances 

empiriques qu’à le sujet du réel : des événements du monde évoqués au travers du lexique. 

(Ex : l’implication : « si quelque chose est une tulipe, alors c’est une fleur ou 

l’incompatibilité : « si c’est une tulipe, cela ne peut pas être une rose et inversement ») ;  

Les stratégies positionnelles qui se basent sur l’ordre linéaire des groupes de mots dans la 

chaine parlée (par exemple : Sujet-Verbe-Objet en français) ; 

Les stratégies morphosyntaxiques prennent appui sur les marques morphologiques et 

syntaxiques spécifiques. 

Il est intéressant de noter que la première famille repose sur un système de référence cognitif 

contrairement aux deux autres dont le système de référence est linguistique. Par conséquent, 

seules les 2ème et 3ème familles impliquent d’avoir une connaissance minimale de la langue au 

préalable. Dans la logique de ce qui précède, les stratégies lexico-pragmatiques se mettent en 

place dès 4 ans, celles positionnelles dès 5-6 ans et les stratégies morphosyntaxiques dès 7-9 

ans. Une fois construites, les stratégies restent disponibles et l’adulte peut choisir la stratégie 

adéquate selon les circonstances. Cependant, dans l’apprentissage des langues étrangères, les 

sujets qui utilisent généralement les stratégies morphosyntaxiques dans leur propre langue, 
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vont à nouveau employer les stratégies lexico-pragmatiques ou les règles positionnelles avec 

les risques d’erreurs que cela implique (Bronckart, J.-P., 1983, pp.95-98). 

Les transcriptions 

Nous avons conscience que les transcriptions écrites d’échanges oraux suscitent leurs propres 

difficultés de compréhension. Nous faisons donc le choix, parmi la pluralité des conventions 

existantes dans ce domaine, celle qui nous parait la plus facilitatrice de cette compréhension 

(Annexe 5). C’est pourquoi nous modifions les transcriptions originales pour respecter autant 

que possible une syntaxe correcte.  

Nous ne pouvons malheureusement pas retranscrire chaque mise en commun in extenso faute 

de temps et sommes, de fait, dans l’obligation de sélectionner des extraits. Nous nous 

focalisons sur les interactions autour des énoncés suivants afin d’étudier en particulier le 

raisonnement portant sur l’élément les : 

Les chiens avaient dévoré les saucisses quand Justine les surprit. (Les chiens) 

Les crapus avaient boulissé les patounes mais Traline les fridola. (Les crapus) 

Le tableau noir comme support de discours  

La phase de mise en commun succède à celle du travail individuel et du travail en groupe. 

Elle consiste à donner un espace de discussion à l’ensemble des élèves de la classe afin de 

débattre des résultats obtenus. Nous aimerions à présent clarifier la manière dont nous avons 

employé le tableau noir (désormais TN) lors de cette phase d’enseignement. Avant le début de 

la leçon, nous avons reporté au TN le même tableau que celui utilisé par les élèves pour 

effectuer leur inventaire sur la fiche. Puis, au cours de la séquence, nous avons complété les 

cases du tableau selon leurs dires. Nous sommes bien là dans la « double logique temporelle » 

telle que décrite par Nonnon (2000, p.85) : celle de la planification et celle de l’improvisation. 

Le TN est un support interfaciel entre le discours oral et écrit. Selon l’usage ordinaire, il 

permet à l’enseignant d’isoler, dans le flux continu du discours tenu par les élèves, certains 

traits de l’objet à sémiotiser qu’il juge pertinents. Il va les mettre en exergue par l’inscription 

dans une perspective de stockage de ces traits dans la mémoire didactique de ses élèves. Par 

conséquent, au vu de ces enjeux didactiques, ce sont les réponses jugées correctes qui sont 

généralement inscrites au TN.  
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Figure 18 : Exemple d’utilisation du tableau noir dans la classe A 

	
Durant ces séquences d’enseignement, ce n’est pas cette option que nous avons choisie. Nous 

avons pris le parti de noter toutes les hypothèses formulées par les élèves avec la volonté de 

ne pas distinguer parmi elles la réponse correcte. Le recours aux points d’interrogation 

signifiait le statut conjoncturel de chacune de ces propositions. Le choix de cet emploi 

inaccoutumé du TN se justifie par le fait qu’il nous semblait envisageable de prolonger cette 

séance en utilisant le TN (ou la photo du TN) pour poursuivre la réflexion entamée lors de 

cette séance et éventuellement de faire un tri entre les concepts corrects et erronés afin de 

pouvoir définitivement passer à la phase d’institutionnalisation et de généralisation des 

notions.  

Clarifications notionnelles et indicateurs méthodologiques  

Les interactions verbales des cinq mises en commun sont analysées avec des indicateurs qui 

sont des critères d’ordre linguistique. Il nous semble important de clarifier ces critères du 

point de vue de leur portée théorique et méthodologique.
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ENONCES	

COMPOSANTE	PHONETIQUE:	
Unités	porteuses	de		forme	mais	

pas		de	sens	

"habillage	sonore	"		
(phonème)		

COMPOSANTE PRAGMATIQUE:	
Unités non réductibles, porteuses de 

forme et de  sens	

COMPOSANTE SEMANTIQUE:	
Unités réductibles, porteuses de 

forme et de  sens 	

COMPOSANTE	LEXICALE	
	Connaissance	du	stock	de	mots	qui	
constituent	notre	"dictionnaire	

mental"	

COMPOSANTE	
MORPHOLOGIQUE		

Etude	de	la	forme	(structure	
interne	)	du	mot		

MORPHOLOGIE	LEXICALE	
mécanismes	de	dérivation	et	

de	composition	de	la	
formation	des	mots		

MORPHOLOGIE	
FLEXIONNELLLE	

OU	GRAMMATICALE	
Description	des	variations	de	

la	forme	des	mots	

COMPOSANTE		SYNTAXIQUE		
ordre	linéaire	des	mots	et	
combinaison	des	mots		pour	
former	les	syntagmes	et	les	

phrases		

Les critères du côté de la linguistique 

 

 

Figure 19 : Les domaines de la description grammaticale
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Tout système de langue est organisé selon la double articulation : signifiant (forme) et signifié 

(sens, contenu). Au premier niveau de ce schéma, un embranchement se fait entre les 

composantes porteuses et non porteuses de signification : d’un côté la composante 

pragmatique et sémantique, de l’autre côté la composante phonétique.  

Notre recherche s’inscrit dans le domaine de la sémantique dont les unités linguistiques sont 

en relation hiérarchique les unes avec les autres : morphème>mot>syntagme>phrase. 

Comme composante interprétative, la sémantique est une hypercomposante (Riegel, Pellat & 

Rioul, 2014, p.42) qui englobe et intègre les trois sous-composantes suivantes : la composante 

lexicale, morphologique et syntaxique. 

 

	
 
Composante lexicale 
 

 
Composante morphologique 

 
Composante syntaxique 

• Connaissance d’un stock 
de mots intégrés dans un 
« dictionnaire mental ». 
Pour savoir employer ces 
mots à bon escient, il faut 
connaitre leur 
signification. 

• Reconnaissance des 
relations comme la 
synonymie, la paraphrase, 
l’implication et 
l’incompatibilité 

• Assignation de traits 
sémantiques pour les 
noms et de traits 
relationnels pour les 
verbes et les adjectifs 
 

• Morphologie lexicale : 
traite notamment des 
mécanismes liés à la 
dérivation et la 
composition de la 
formation des mots 

• Morphologie flexionnelle : 
description des variations 
de la forme des mots selon 
la catégorie, le nombre, le 
genre, la personne etc. 
 
 

 

• Description de l’ordre des 
mots dans la chaine parlée 

• Description de la 
combinaison de mots pour 
former les syntagmes et 
les phrases 

• Identification de la nature 
et de la fonction des 
différents segments de la 
structure syntaxique de la 
phrase. 
 
 

Figure 20 : Tableau des trois sous-catégories sémantiques 

	
Une stricte délimitation entre ces trois domaines n’est pas toujours aisée notamment du côté 

de la morphologie flexionnelle, tributaire pour ses accords de la syntaxe, d’où l’usage 

fréquent du terme morphosyntaxe.  
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Dans la composante lexicale, nous reprenons l’explication proposée par Riegel, Pellat et Rioul 

(2014, pp.37-38) pour définir le terme de dictionnaire mental (ou lexique mental). Un 

dictionnaire classique propose la définition suivante : 

 « Couteau [kuto], (n.m.) : instrument servant à couper, formé d’un manche et d’une lame ».  

Ces renseignements donnent des informations sur le signifiant du mot en question (la 

prononciation), la graphie et l’appartenance à une classe donnée. De plus, une paraphrase 

caractérise les différents éléments constitutifs de l’instrument et sa fonction. 

Car connaître un mot, et donc savoir l’employer à bon escient, c’est aussi et surtout savoir ce qu’il signifie, 
une condition que ne remplit pas la séquence louteau*, qui est au mieux un mot potentiel, mais ne figure pas 
dans notre dictionnaire mental, faute de pouvoir lui assigner un sens. 

Les critères du côté de la méthodologie 

Dans le cadre de cette recherche, nous analysons les données par un surlignage dont chaque 

couleur correspond à une des composantes sémantiques : lexicale en bleu, morphologique en 

jaune et syntaxique en vert. Lorsque nous estimons qu’il y a chevauchement entre deux 

composantes, nous le signalons par un surlignage bicolore.  

De part et d’autre de la transcription, nous intégrons des commentaires supplémentaires 

concernant d’une part les stratégies des élèves et d’autre part celles des enseignants. Ces 

gloses renforcent l’indication donnée par le surlignage ou apportent d’autres informations 

notamment en rapport avec la commutation, l’usage de la métalangue ou la stratégie  

employée.
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les crapus dans la classe de l’enseignante A 

	
Date : 01.02.2018 
Durée totale : (19 :36) 
Degré : 6H 
  
Enseignant   Élèves  

 1 Ens (06 :18) Alors y a-t-il des noms pour lesquels vous ne saviez pas trop↑masculin 
ou féminin↑on passe au groupe d’après/ à vous H., N., M./ vous avez des mots 
à mettre ici↑ 

 

 2 El 1 garbelle  
 3 Ens  garbelle↑ Non /garbelle  on l’a placé et on a la justifié/ Vous aviez rien ici↑non 

rien↑ 
 

 4 El 2 Oui/ on a  
 5 Ens Alors H., qu’est-ce que tu proposes↑  
 6 El 2  mantouves  
 7 Ens Mantouves/ Pourquoi ne peux-tu pas te prononcer sur masculin ou féminin ↑  
 9 Ens  Les autres vous écoutez/ et puis vous pouvez aussi proposer peut-être votre 

réflexion 
 

 10 El 2 Parce qu’on peut dire une mantouve et un mantouve Commutation du déterminant avec 
une variation sur le genre 

 11 Ens Et là/ qu’est-ce qui nous empêche/ enfin qu’est-ce qui nous empêche de savoir 
↑ 

 

 12 El 2 C’est que le mot n’existe pas Ce mot n’existe pas dans le lexique 
mental de l’élève 

 13 Ens Non/ J., ↑   
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Enseignant   Élèves  

 14 El 3 C’est que /Parce qu’au féminin/ on rajoute un E (après le S qui chante /z/ ?) Représentation partiellement erronée 
de l’élève 3 : tous les noms féminins 
se terminent par -E ?? 
 

Rectification 
conception 
erronée de l’El 3  

15 Ens Mmm /si on se fiait qu’aux E/ tous les mots seraient féminins/ tous les mots du 
dictionnaire / mais on pourrait facilement vérifier que c’est pas le cas 

 

 16 El 4 Des / c’est égal à un et une  Formulation du non-marquage en 
genre du déterminant des 

Reformulation 
hétérogène avec 
expansion 
(clarification des 
propos de l’élève) 
4 

17 Ens  Voilà/ on a un déterminant/ ici pluriel/ qui fonctionne pour les deux/ on sait pas 
si c’est le pluriel de un ou le pluriel de une/ donc voilà pourquoi on est 
embarrassé/ c’est pas bien grave on le met là/ après/ y a d’autres mots qui nous 
font aussi hésiter ↑N. ; ↑ 

 

 18 El 2 fridola  
 19 Ens  J’ai pas compris  
 20 El 2  fridola  
 21 Ens 

 
Première ligne / dernier mot/ quel est le problème ici↑/pourquoi tu as hésité↑/. 
Alors fridola /les autres/ vous avez cherché à mettre ce mot quelque part↑S . ↑ 

 

 22 El 5 Moi je pense que c’est aussi dans les mots masculins et les noms féminins  
 23 Ens Tu le mettrais ici↑   
 24 El 5 Oui /parce qu’on peut dire des fridola • Stratégies : commutation du 

déterminant avec variation sur le 
nombre  

• Problème homophonie : les 
pronom et les déterminant 
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Enseignant   Élèves  

Stratégie : appui 
sur la syntaxe : 
relecture de 
l’énoncé avec 
intonation 

25 Ens Parce que c’est écrit/ pourquoi↑// c’est écrit les fridola/sur / mais Traveline les 
fridola / mais Traveline les fridola /Les crapus avaient boulissé les patounes 
mais Traveline les fridola↑/ (l’enseignante relit cet énoncé avec de l’intonation 
et un index levé) 

 

 26 El 6 Oui moi je sais ce que ça donne  
 27 Ens J., ↑  
 28 El 6 Un verbe  
 29 Ens  Un verbe  
 30 El 6 (S’adressant à un autre El) (X) ben non/ parce c’est comme si on disait/ elle les 

gronda/elle les gronda (accompagne l’énoncé d’un geste de la main) / elle les 
fridola 

Stratégie : passage par une traduction 
« sémantique » tout en gardant la 
même structure syntaxique. 

 31 El ? (Elle les gronda ? )/ ça veut rien dire  
Reprise stratégie 
de l’élève 7 avec 
un autre exemple 
contextualisé. 
Appui également 
sur la syntaxe 
comme au tour de 
parole 25 

32 Ens  Elle les mangea  

 33 El ?  Ça veut rien dire 
 
 

 

 34 Els 
dont 
l’El 6 

Ben si  

 35 Ens  La maitresse a reçu beaucoup de chocolats/ Elle les mangea/  
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Enseignant   Élèves  

 36 El ? Ah oui  
 37 Ens  Toute seule  
 38 Els  (Rires)  
 39 Ens 

 
Bon/ point d’interrogation/on opterait plutôt pourquoi alors↑on le met où↑  

 40 El 4  Fridola / ben je vois qu’y a un -A/ et que /heu / au futur  Stratégie morphologique : 
Appui sur le suffixe flexionnel   

 41 Ens 
 

Au futur /c’est une terminaison pour toi↑/ pas forcément au futur mais ça c’est 
pas important/ plutôt verbe/ bon /là/ on n’est pas encore sûr de nous mais on va 
essayer d’avancer/ maintenant je passe aux verbes/ bon est-ce qu’il y a des mots 
qui sont vraiment/ vraiment sûrs d’être des verbes↑le groupe d’E., G., Y./  
Y., vas-y/ 

Confusion entre le futur et le passé 
simple, un temps pas encore étudié 
en 6P. 

 42 El 7 rupa  
 43 Ens  Rupa/ Dis-moi pourquoi↑  
 44 El 7 parce que j’ai fait je rupe/ tu rupes/. et ça marche Stratégies : commutation du pronom 

avec variation sur la personne 
 45 Ens  D’accord/ et est-ce que dans le texte y a quelque chose qui est utilisable pour 

prouver ça ↑ 
 

 46 El 7 
 

Elle rupa  

 47 Ens  Elle/ d’accord/ les autres groupes ça joue pour ça↑   
 48 Els  oui  
 49 Ens  Vous acceptez cette justification↑  
 50 Els  oui  
 51 Ens  Heu/S.,   
 52 El 8 Heu / embouquez parce que/ là dans le texte c’est marqué / Vous m’embouquez Idem 
 53 Ens  Vous / m’embouquez/ parce qu’y a le …↑  
 54 El 8 Vous  
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Enseignant   Élèves  

Appel à la 
mémoire 
didactique  

55 Ens Vous/ on a donc là une …↑/comment ça s’appelle là / un petit pronom avec un 
verbe↑ 

 

 56 El 8 Une forme verbale  
 57 Ens  Une forme verbale/oui /E., ↑  
 58 El 9 avaient  
 59 Ens  Avaient/ (X) bon avaient/ pourquoi tu le mets là ↑  
 60 El 9 Parce que (XXX)  
 61 Ens  M., tu te tais/ tu le connais celui-là/ simplement/ est-ce qu’il est tout seul↑/dans 

cette phrase↑// bon on passe/ y a d’autres verbes↑G., ↑ 
 

 62 El 10 Patibu/lerai  
 63 Ens  Patibulerai / pourquoi↑  
 64 El 10  Ben// parce qu’y a vous/ y a je et vous Stratégie positionnelle puis… 
Demande de 
différencier le 
pronom avec 
fonction sujet du 
pronom avec 
fonction CVD 

65 Ens  Bon/ choisis/ je ou vous↑  

 66 El 10 Je  
 67 Ens  Bon/ pourquoi tu choisis je↑  
 68 El 10 Parce que / heu/au futur y a / r/ rai … stratégie morphologique : Appui 

sur le suffixe flexionnel 
Appel à la 
mémoire 
didactique 

69 Ens  Voilà/ tu reconnais une …↑  

 70 El 10 Terminaison  
 71 Ens  Une terminaison/ pronom↑ groupe de E., M.,F., ↑Vous en avez mis ou pas ↑ F.,  
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Enseignant   Élèves  

↑ 
 72 El 11 Je   
 73 Ens  Je/ un autre↑  
 74 El 4 24 Vous/ elle/ le/ leur   
 75 Ens  Leur ↑ tu l’as pris où le leur↑  
 76 El 4 A côté de drava  
 77 Ens  Tu sais comment que c’est un pronom ↑  
 78 El 4  Heu/ parce que des fois y a des prépositions / et / heu//  
Rectification 
erreur de l’élève 4 

79 Ens 
 

Préposition et pronom c’est pas la même chose / y a des autres qui ont leur avis 
sur ce mot ↑ 

 

 80 El 12 Moi je dis que XXX c’est peut-être une autre catégorie/ c’est un déterminant  
 81 Ens  Ça pourrait être un déterminant↑tu l’as déjà rencontré↑  
 82 El 12 oui  
 83 Ens  Par exemple/ dans quel X ↑  
 84 El 12 Leurs parents • Appui sur stratégie positionnelle 

• Problème homophonie pronom 
leur et déterminant leur 

 85 Ens  Leurs parents/mmm/et là on sait pas/donc on laisse comme ça même si moi j’ai 
déjà ma petite idée/ voilà/ après/ y en a d’autres de ces petits mots ↑ M., ↑ non↑ 
J., et M., / on reste attentif/ ok on passe aux adjectifs (…) 

 

																																																								
24	L’élève 4 a certainement été aidé par l’enseignante spécialisée assise à ses côtés pour formuler cette réponse d’où un savoir uniquement déclaratif durant ce TP.	
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Figure 21 : Résultat de la mise en commun dans la classe A (TN 1) 

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Figure 22 : Résultat de la mise en commun dans la classe A (TN 2
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Analyse des résultats de la mise en commun dans la classe de 

l’enseignante A 

Du côté des élèves :  

On peut relever que l’élève 2 au tour de parole (désormais TP) 12, ne poursuit pas son 

raisonnement, bloqué par l’inaccessibilité au sens, contrairement à l’élève 4 qui justifie avec 

pertinence sa non prise de position du genre concernant des mantouves par la neutralisation de 

l’opposition masculin/féminin du déterminant indéfini des au pluriel.  

Certains élèves (comme l’El 3/ TP 14) estiment que tous les noms qui se terminent par -E sont 

au féminin. Cette conception partiellement erronée s’est avérée fréquemment verbalisée dans 

les 5 classes filmées : les crapus et les crapuses ont certainement dû renforcer cette 

représentation prototypique. Elle mérite d’être relevée car elle peut, par la suite, engendrer 

potentiellement des erreurs au niveau des accords. Une simple et rapide recherche dans le 

dictionnaire pourrait démontrer à ces élèves que cette règle ne peut pas être généralisée. 

Plusieurs stratégies sont utilisées pour reconnaître un verbe :  

• La première est celle de conjuguer le verbe (El 7/ TP 44) ; 

•  La seconde s’appuie sur l’ordre des mots : dans le cas présent, la présence d’un 

pronom placé devant un mot est la preuve que celui-ci est un verbe (El 8 /TP 51, 52 

,53) (El 10 / TP 61,62,63) ;  

• La troisième est une prise d’indice morphologique avec un appui sur le suffixe 

flexionnel. Elle se fait sous l’impulsion de l’enseignant (El 10 /TP 66) ou 

spontanément (El 4/ TP 40). 

Dans cet extrait, le problème de l’homophonie se pose à deux reprises : avec les et leur qui 

peuvent être classés soit comme des déterminants soit comme des pronoms. 

 Dans la première situation : Justine les fridola, les El 2 et 5 arrivent logiquement à la 

conclusion que fridola est un nom en suivant le raisonnement suivant :  

1. Les fait partie de la classe des déterminants ;  

2.  Les déterminants sont placés devant les noms ; 

3. Donc fridola est un nom.  

On peut relever que ce raisonnement relevant d’une stratégie positionnelle n’est pas suivi 

d’une seconde prise d’indices d’ordre morphologique.  

A partir du TP 30, l’élève 6 affirme que fridola est un verbe en le prouvant par un détour 

sémantique tout en gardant la même structure syntaxique et le même suffixe flexionnel :  



	 88	

Elle les !!! a. 

Dans la seconde situation, l’El 4 propose de classer leur dans la catégorie pronoms, 

proposition aussitôt contredite par l’El 12 (TP80) qui prend comme exemple leurs parents 

pour justifier son choix de classer leur dans la classe des déterminants. 

Du côté de l’enseignante : 

Durant cette mise en commun, l’enseignante fait appel à la mémoire didactique de ses élèves 

afin de les inciter à utiliser des termes métalangagiers (TP 54 et TP 67). Elle rectifie certaines 

réponses erronées (TP 15 et TP 77), en reformule d’autres en y apportant des compléments 

d’informations si nécessaire (TP 17). 

Au TP 18, l’enseignante semble surprise de la proposition de l’El 2 (TP 20). Elle opte pour 

une stratégie de relecture tout d’abord partielle puis complète de l’énoncé. Ce balayage de 

l’ensemble accompagné d’une intonation très marquée a pour but de redonner une cohérence 

locale au tout. Jugeant la stratégie du détour par le sens de l’El 6 très judicieuse, l’enseignante 

la reprend en proposant un autre exemple avec la même structure : Elle les mangea. Face à 

l’incompréhension répétée de l’El ? (TP 33), elle l’insère dans un énoncé complet activant 

ainsi la fonction de reprise des deux pronoms : La maîtresse a reçu beaucoup de chocolats, 

elle les mangea. 
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les crapus dans la classe de l’enseignante B 

 
Date : 01.02.2018 
Durée totale : (15 :50) 
Degré : 6H 
(…) (05 :57) 
 
Enseignante  Élèves 

 1 Ens Alors//Ensuite/On va essayer d’aller un peu plus loin/Est-ce qu’il y a des mots ou peut se 
dire/Ben c’est masculin ou féminin mais on peut pas savoir/ est ce que quelqu’un a pensé à 
un mot qui pourrait dire/ on se dit/ben/ça pourrait être l’un ou l’autre/ y faudrait qu’on ait 
des autres informations pour savoir/I., ↑ 

 

 2 El 1 Fridola, moi je savais pas trop ce que ça voulait dire Ce mot n’est pas 
dans le lexique 
mental de l’élève 

Stratégie 
morphologique : 
Focalisation sur 
le suffixe 
flexionnel qui 
marque la 
variation en 
nombre  

3 Ens Les fridola /Alors / Les fridola /Est-ce qu’il y a un S à fridola↑ Double problème : 
• Homophonie les 

pronom et les 
déterminant  

• Méconnaissance 
du passé simple, 
temps non 
étudié à l’écrit 
en 6P  

 4 El 1 non  
 5 Ens Donc tu penses que c’est un nom/ si y’a pas de S↑ I., ↑  
 6 El 1 heu  
 7 Ens Si c’était les fridola /C’est un nom/Y’aurait quoi au bout↑  
 8 El 1 Un S  
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Enseignante  Élèves 

 9 Ens Un S/ donc ça on va peut-être l’oublier/Est-ce qu’il y en a un autre↑  
 10 El 2 drava  
 11 Ens  Drava/Leur drava/ Leur drava/pour toi c’est un nom/ (s’adressant à une des chercheuses) 

on voit qu’ils ont pas beaucoup étudié le passé simple. Oui↑ 
 

 12 El ? C’est un verbe Leur drava  
Stratégie : 
retour à 
l’infinitif 

13 Ens  Oui/ c’est un verbe leur drava et puis/ fridola aussi/ fridoler / Traveline les fridola/fridola 
c’est un verbe/Y a pas d’autres noms qui vous font hésiter entre le masculin et le féminin ↑ 
Non↑ (07 :22)  

 

 14 Ens (…) (10 :28) allez / on va passer aux verbes maintenant/parce qu’on fait les verbes en ce 
moment/alors j’aimerais que / bon/ on a pas étudié le passé composé/mais y a quand même 
des mots que vous devez trouver/ on en a déjà trouvé deux/heu/   (…) (10 :53) alors les 
verbes/ allez/ on va lire la première phrase/ vous lisez dans votre tête/ première phrase/ heu/ 
vous lisez dans votre tête la première phrase/ et vous me dites ce que vous avez mis sur 
votre feuille 

 

 15 El 3 Vous m’embouquez  
 16 Ens Vous m’embouquez / mais c’est pas tout à fait dans la première phrase/ mais c’est pas grave/ 

Vous m’embouquez pourquoi est-ce que tu penses que vous m’embouquez c’est un verbe↑ 
 

 17 El 3 Parce qu’y a vous Stratégie 
positionnelle 

• Appel à la 
mémoire 
didactique 

• Stratégie 
morphologi
que : 
focalisation 
sur le 
suffixe 
flexionnel 
qui marque 

18 ens Parce qu’il y a vous devant et tu sais que quand tu conjugues /vous donne une 
terminaison…/ donne une terminaison… 
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Enseignante  Élèves 

la personne. 
 19 El 3 -Ez  
 20 Ens -Ez / bien vu / bien réfléchi/un autre verbe ↑ oui M., ↑  
 21 El 4  Les crapus lui chevirent  
Stratégie : 
retour à 
l’infinitif 

22 Ens 
 

Bien / alors / Les crapus et les crapuses lui chevirent/ C’est quoi le verbe↑  

 23 El 4 cheviter  
 24 Ens  Chevirer/ d’accord/ pourquoi est-ce que tu dis chevirer et que tu dis pas chevirus (?)↑  
 25 El 4 Parce que /heu  
 26 Ens 

 
Par exemple↑   

 27 El 4 Parce que/ on a XXXX  
• Stratégie 

morphologi
que 

• Appel à la 
mémoire 
didactique 

 

28 Ens Terminaison des verbes en -er / c’est quoi la terminaison des verbes en -er ↑  

 29 El 4 heu  
Idem 30 Ens Elle est là/ ils chevirent / c’est quoi↑ c’est quoi la terminaison↑  
 31 El 4 -ent  
• Appel à la 

mémoire 
didactique 

• Stratégie : 
appui sur la 
fonction 
sujet.  

32 Ens 
 

Oui / juste/ mais tu as très bien réfléchi/et puis si tu dis que chevir est un verbe/ il a 
forcément un sujet/ alors ce serait quoi le sujet El 4 ↑ 
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Enseignante  Élèves 

  
 33 El 4 Les crapus  
 34 Ens  Les crapus et les …/ cra…  
 35 El 4 crapuses  
 36 Ens  Exactement/ bien vu / allez/ un autre verbe ↑R., ↑  
 37 El 5 patibuler  
 38 Ens 

 
Comment↑  

Appel à la 
mémoire 
didactique 

39 El 5 Oui/ le verbe patibuler / je patibulerai/ c’est juste/ tout à fait/ tu sais à quel temps il est ce 
verbe ↑ 

Stratégie : retour à 
l’infinitif 

 40 El ? Au passé  
 41 Ens 

 
Non non non  

 42 El 6 Au passé simple↑  
 43 Ens 

 
Non  

 44 El ? Au futur  
 45 Ens  Oui/bravo/ au futur simple/ je patibulerai/ un autre (…) 

(13 :40) j’aimerais quand même juste que vous me disiez un pronom ou deux pronoms/ je 
sais qu’on en a pas beaucoup étudiés/ mais on a vu certains pronoms alors je veux voir si 
vous les avez trouvés   

 

 46 El 7 Vous et elle  
Appel à la 
mémoire 
didactique 

47 Ens  Vous et elle/ ce sont des pronoms de ….  

 48 Els 
 

De conjugaison  

 49 Ens  Voilà/ ce sont des pronoms de conjugaison/ il y a je aussi/exactement/ pronoms de 
conjugaison qu’ont fait (?) toujours avec les verbes (…) 
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Figure 23 :  Résultat de la mise en commun dans la classe B 
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Analyse des résultats de la mise en commun dans la classe de 

l’enseignante B 

Du côté des élèves :  

Les élèves de cette classe rencontrent les mêmes difficultés face à la non univocité de les et 

leur que ceux de la classe précédente. De plus, l’utilisation du passé simple semble amplifier 

la difficulté de la tâche. En effet ce temps verbal est, selon les dires de l’enseignante, 

relativement méconnu des élèves de 6P (TP 11). 

Les stratégies employées pour effectuer la tâche demandée sont peu explicitées par ceux-ci : 

leurs réponses sont la plupart du temps succinctes. 

Du côté de l’enseignante : 

Dans la conduite de la mise en commun, l’enseignante propose ses propres stratégies : celles-

ci sont fréquemment basées sur des critères morphologiques. Du TP 3 à 9, elle construit dans 

l’interaction avec l’El 1 le raisonnement suivant : 

1.   (Tous ?) les noms prennent -S au pluriel ; 

2.  Les fridola ne se termine pas par un -S ; 

3. Donc ce n’est pas un nom. 

 

La reconnaissance du verbe se fait soit par : 

• Un retour à l’infinitif (TP 13) ;  

•  L’appui sur la terminaison (TP 30-31) ; 

• Le recours à la fonction sujet (TP32). 

 

Pour cette enseignante, le temps utilisé dans ce récit semble être un obstacle difficilement 

surmontable. Elle le verbalise à plusieurs reprises : lors de l’entretien préalable, durant la 

leçon (avec cette adresse à une des chercheuses au TP 11) et pendant l’entretien a 

posteriori dont voici un extrait : 

 

Intervieweuse :  
Est-ce que tu peux revenir juste sur la première activité↑/ heu/ quelles sont tes 
impressions par rapport au moment de mise en commun↑du résultat↑ 
 
Interviewée : 
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Ben/ je trouve qu’y avait des choses très intéressantes qui sont sorties comme ça /… heu/bien 
sûr que/heu/le verbe au passé simple/ ça les a un petit peu perturbés/après je trouvais qu’y 
quand même des notions de base qui sont bien arrivés à/ à relever enfin /à mettre en évidence/ 
 
 
Intervieweuse : 
Quelle est ton impression ? Tu t’attendais à ce résultat ? ou pas↑ 
 
Interviewée : 
Heu/. Oui/ oui/ j’espérais quand même ça/ (rires de l’interviewée et de l’intervieweuse)je suis 
pas déçue / mais je suis pas non plus absolument renversée par ce qu’ils ont dit/mais je veux 
dire/ y ont dit des choses qui sont / qu’on travaille en classe tout le temps/le E, les 
terminaisons, les pronoms de conjugaison/ça y savent/ mais les autres pronoms/ça on n’a pas/ 
on n’a pas étudié/ils ont été un peu surpris par le passé simple/ donc les fridola/mais bon/ 
s’aurait pu être un autre verbe/ je sais même pas si / ils auraient aussi pu le dire parce 
que le les devant fait penser à un nom. 
 
Intervieweuse : 
Ouais/ c’est exactement ça /. (…) 
 
Interviewée : (5 :21) 
Mais je pense quand même que ça/. ça les a fait réfléchir un peu plus sur ce qu’on veut 
qu’ils réfléchissent mais ça les a aussi un petit perturbés quand même aussi/ parce que si 
on a un verbe qu’on connait et puis qu’on voit vous mangez/ peut-être que la solution 
vient plus vite quand même. 
 
Cette enseignante n’envisage pas d’autre alternative que le retour au sens pour surmonter la 

situation problème posée par les fridola et leur drava. 

Pour conclure, on peut encore relever les nombreux appels à la mémoire didactique (6 fois) 

avec un souci constant de la part de l’enseignante d’activer les connaissances antérieures de 

ses élèves. Cette enseignante mentionne également le fait que les pronoms personnels avec les 

fonctions de CVD ou CVI n’ont pas encore été étudiés.
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les crapus dans la classe de l’enseignante C 

 
Date : 05.02.2018 
Durée totale : (17 :40) 
Degré : 6H 
 
Enseignant  Élèves  
 1 Ens  (09 :16) Ensuite les verbes / L., qu’est que tu as trouvé comme verbes↑  
 2 El 1 Ben/ j’ai trouvé avaient/chevir/m’embouquez/patibulerai et XX  
 3 Ens  D’accord/ chevirent/ rupa/avaient/ embouquez  
 4 Ens 

 
Autre chose↑  

 5 El 1 
 

patibulerai  

 6 Ens 
 

Comment t’as fait pour les classer dans « verbe » ces mots↑Qu’est-ce 
qui t’a permis de …↑ 

 

 7 El 1 XXX  
 8 Ens 

 
OK/Chut/ on écoute/L.,  

 9 El 1 Chevirent / la même chose  
 10 Ens 

 
Pourquoi chevirent↑  

 11 El 1 Parce qu’y a/a /la terminaison du verbe chevirer au pluriel ? Stratégie : retour à l’infinitif 
 12 Ens OK  
 13 El 1 Et puis m’embouquez/ parce que dans la phrase / y avait/ avait d’abord/ 

en premier vous et après X / et vous m’embouquez avec EZ/ et puis 
patibulerai/ c’est au futur/et puis 

 Double stratégie :  
1. Stratégie positionnelle : le pronom 

devant le verbe 
2. Stratégie morphologique : appui sur 

suffixe flexionnel 
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Enseignant  Élèves  
Appel à la 
mémoire 
didactique 

14 Ens Comment tu sais que c’est du futur↑  

 15 El 1 Ben parce que/ heu/ parce que la terminaison c’est RAI Stratégie morphologique : appui sur 
suffixe flexionnel 

 16 Ens  OK  
 17 El 1 Et puis/ pourquoi/ parce que // parce qu’y a des pronoms XX Stratégie positionnelle  
 18 Ens 

 
OK/ N., ↑  

 19 El 2 Parce qu’y a des pronoms de conjugaison avant Idem + utilisation spontanée d’un terme 
métalangagier 

 20 Ens 
 

Devant y a des pronoms de conjugaison/OK/ T., ↑  

 21 El 3 Moi j’en ai mis deux autres/  
 22 Ens  Qu’est-ce que tu as mis↑  
 23 El 3 Rupa et da / drava  
 24 Ens  Drava / pourquoi tu l’as mis celui-là/ drava↑  
 25 El 3 Parce que c’est du passé composé  
Reformule 
sans corriger 

26 Ens  (…) ça t’a fait penser à du passé composé/Ok/drava  

 27 El 4 Y a pas aussi ridulant↑  
 28 Ens  ridulant↑//est-ce qu’y a autre chose↑ M., ↑  
 29 El 5 Ben / aussi/ on reconnait les verbes parce qu’on sait les conjuguer Stratégie : possibilité de conjuguer un 

verbe 
 30 Ens 

 
On sait les conjuguer/bon/ OK/A., ↑  

 31 El 6 Y avait aussi fridola  
 32 En Alors/ c’est quoi↑/ fridola↑  
 33 El 6 fridola  
 34 Ens Ah oui/ fridola/ et puis là on avait/ avaient boulissé/ c’était  
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Enseignant  Élèves  
 ensemble/est-ce qu’on les a tous↑y en qui ont utilisé d’autres 

techniques pour/ heu/trouver ces verbes↑on passe aux pronoms/ qu’est-
ce que tu as mis dans « pronoms » L., ↑(13 :06) 

 35 El 7 Elle  
 36 Ens 

 
Comment tu sais que c’est un pronom↑  

 37 El 7 Ben/parce que/ je sais pas//je sais pas comment expliquer…  
 38 Ens 

 
T., ↑  

 39 El 3 C’est comme le déterminant du verbe/ c’est un peu comme ça Trouvaille métalangagière 
 40 Ens 

 
OK/Oui↑  

 41 El 4 X j’ai aussi mis vous/ c’est un pronom personnel/ et puis ça s’accorde 
avec le verbe 

Utilisation spontanée d’un terme 
métalangagier 

 42 Ens 
 

OK/ donc / qu’est-ce qu’on a comme pronom↑qu’est-ce que tu as mis 
J., ↑ 

 

 43 El 8 Je/ elle  
 44 Ens  Vous/ je /elle/ t’as mis autre chose↑A., ↑L., ↑  
 45 El 9 lui  
 46 Ens 

 
Y avait le lui aussi  

 47 El ?  Ah bon  
Reformule en 
corrigeant 
 

48 Ens 
 

X/ c’est pas un pronom de conjugaison mais c’est un pronom / oui↑ 
(14 : 24) 
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Figure 24 : Résultat de la mise en commun dans la classe A (TN 1 et 2) 
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Analyse des résultats de la mise en commun dans la classe de 

l’enseignante C 

Du côté des élèves : 

Les élèves emploient des stratégies similaires à celles analysées dans les deux classes 

précédentes. Il est intéressant de noter que l’El 1 s’appuie sur une double prise d’indices : 

d’abord positionnelle puis morphologique pour justifier le classement de vous m’embouquez 

dans la catégorie des verbes. 

Du point de vue de la métalangue, on peut relever l’usage spontané des termes pronom de 

conjugaison et pronom personnel par l’El 2 (TP 19) et par l’El 4 (TP 41) ainsi que la 

trouvaille de l’El 3 au TP 39 pour définir ce qu’est un pronom. Le parallèle qu’établit cet 

élève entre le pronom et le déterminant est significatif d’une maitrise de ces termes qui va au-

delà d’une simple connaissance déclarative : le pronom, lorsqu’il est en position sujet, donne 

les marques de personne et de nombre au verbe ; le déterminant reçoit les marques de genre et 

de nombre du nom. Par conséquent, les propriétés des deux classes ont été bien cernées par 

cet élève, ce qui lui permet de faire preuve de créativité métalangagière en affirmant que le 

pronom : c’est comme le déterminant du verbe. 

Du côté de l’enseignante : 

Durant cette mise en commun, l’enseignante endosse un rôle d’animatrice très neutre. Elle 

incite les élèves à verbaliser leurs stratégies en posant de nombreuses questions. 

L’enseignante valide ce qui est dit même si la réponse n’est pas correcte (TP 25-26). 

Néanmoins au TP48, elle réfute le fait que lui soit un pronom de conjugaison.  
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les chiens dans la classe de l’enseignante D 

 
Date : 05.02.2018 
Durée totale : (20 :04) 
Degré : 6H 
 
Enseignante  Élèves 
 1 Ens  E↑.,   
 2 El 1 XX  
 3 Ens  Pardon↑  
 4 El 1 Je suis d’accord  
 5 El 1  Pourquoi est-ce que tu l’as mis là↑  
 6 El 1  Heu / parce que si on dit : un porte/ ben /heu / ça donne pas vraiment / 

vraiment/ alors une porte / c’est….  
Commutation du 
déterminant avec variation 
sur le genre 

 7 Ens  Parce que tu sais que c’est : une porte  
 8 El 1 Heu / oui  
 9 Ens 

 
Parce que tu sais que c’est un nom féminin/ autre chose/ Ca., ↑  

 10 El 2 cabane  
 11 Ens  Tu l’as mis où↑dans les noms féminins↑   
 12 El 2 oui  
 13 Ens  Pourquoi↑  
 14 El 2  Parce que c’est la cabane  
 15 Ens  Parce que c’est la cabane/ d’accord/ autre chose mis au féminin ↑Jo.,  
 16 El 3 Si c’est/ pour la cabane / ça se dirait / au masculin ça se dit un cabanON Stratégie morphologique 
 17 Ens  Un cabanon / d’accord  
 18 El 3 Et une saucisse/ au masculin c’est un saucissON  
Reformulation et 19 Ens  Oui/ les mots en -ON c’est plutôt masculin et les mots en -ANE c’est  
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Enseignante  Élèves 
généralisation de ce 
que dit l’El. 3 

plutôt féminin /oui/ c’est vrai/ c’est un indice aussi/la fin du mot/ tout à 
fait/ (…) 

 20 El 4 J’ai mis chiens  
 21 Ens  T’as mis chiens ↑  
 22 El 4  Oui  
 23 Ens  Pourquoi↑  
 24 El 4 Parce que / heu/ les chiens XX c’est masculin ?  
 25 Ens  Pour toi/ les chiens/ c’est masculin/ OK/ L., ↑  
 26 El 5 Les crocs  
 27 Ens  Les crocs/ tu as mis ça dans les noms masculins↑  
 28 El 5  Oui  
 29 Ens  Comment tu sais ↑  
 30 El 5 Parce que les crocs c’est / ben/ on dit un croc/ une croc ça va pas Commutation du 

déterminant avec variation 
en nombre et en genre  

 
 31 Ens  D’accord / tu sais que c’est un croc / c’est un nom masculin  
 32 El 5 oui  
 33 Ens  Tu mets un déterminant devant XXX  
 34 El 5  XXX sinon ce serait une dent   
 35 Ens  (Rit) ce serait une dent↑ d’accord / El ?  
 36 El ? Un propos  
 37 Ens  Un propos/ ça je le mets où ↑ nom masculin↑  
 38 El ?  Ouais  
 39 Ens  Comment tu sais ça↑  
 40 El ? Parce que c’est UN propos  
 41 Ens  Oui  
 42 El ? C’est le déterminant un  
 43 Ens  Tu sais que c’est un propos/ c’est un mot que tu connais↑  
 44 El ?  oui  
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Enseignante  Élèves 
 45 El ? XX Propos c’est aussi proposer Fait le lien avec un mot de 

la même famille 
 46 Ens 

 
C’est pour proposer/hmmm/ c’est de la même famille que proposer / 
c’est ça que tu veux dire / oui (…) autre chose dans les noms masculins↑ 

 

 47 El 6 garrot  
 48 Ens  Hmmm/ garrot/ pourquoi tu l’as mis là Y., ↑  
 49 El 6 Ben parce que c’est/heu/le garrot c’est / c’est un nom /c’est la nuque / 

c’est un peu par là/ c’est la nuque plutôt/ là 
L’élève donne la définition 
du mot dans le contexte du 
texte 

 50 Ens  Hmmm  
 51 El 6  Et puis c’est un garrot / c’est pas une garrot Commutation du 

déterminant avec variation 
en genre 

 52 Ens  Et comment tu sais ça / que c’est pas une garrot ↑  
 53 El 6 En fait He., / quand elle m’a expliqué / elle m’a dit / ben/ un garrot/ elle 

m’a pas dit une garrot parce qu’il faut pas/heu/je pense pas que/heu/ ça 
se dit pas une garrot 

L’élève reporte les propos 
tenus par une autre élève 
lors du travail en groupe 

 54 El ? C’est parce que/ c’est comme si on disait XXX on peut pas dire XXXX 
le garrot c’est la nuque du cheval/ on a jamais dit la garrot ? 

1 ère définition en contexte 

 55 Ens 
 

Toi / la garrot y te plait pas/ à entendre comme ça/ d’accord  

 56 El ? 
 

Mais un garrot c’est aussi une autre chose  

 57 Ens oui  
 58 El ? C’est pour bloquer le sang quand on est blessé 2ème définition  
 59 Ens  Oui/ tout à fait / avec un garrot tu peux bloquer le sang / tout à fait/ c’est 

juste/oui↑ 
 

 60 El ? 
 

Moi j’ai tout de suite pensé à un garrot XXXXXXXXXXX ah mais 
c’est bizarre et puis finalement j’ai quand même mis UN garrot 

Jugement intuitif de la 
langue 

 61 Ens D’accord/Très bien/ on poursuit/autre chose dans les noms masculins  
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Enseignante  Élèves 
 ↑Rien↑A., / qu’est-ce que tu as mis / est-ce que tu as mis quelque chose 

dans les noms masculins ou féminins parce que tu étais pas sûr↑ ?est-ce 
que quelqu’un a mis quelque chose↑Jo., ↑ 

 62 
 

El 3 J’avais mis garrot  

 63 Ens  Tu avais mis garrot parce que tu savais pas si c’était masculin ou 
féminin↑hmmm 

 

 64 El 3 J’étais pas sûr à 100%  
Tentative 
d’inflexion vers 
une stratégie 
morphologique 

65 Ens  Ouais/ est-ce que peut-être la forme du mot aurait pu t’aider↑ les mots 
en /O/  
-OT (04 :26) 

 

 66 El 3 Non  
 67 Ens  Non / L., ↑  
 68 El 5 Moi j’avais mis/X/ d’abord garrot dans les mots masculins mais après je 

l’ai mis dans masculin ou féminin (…) oui↑(…) 
 

	
 99 El 8 (06 :59) Fois-ci  
 100 Ens  Fois-ci ↑ Ah/ cette fois-ci /d’accord/ Fois-ci (en riant) alors cette fois-ci 

/ tu l’as mis dans quoi↑ 
 

 101 El 8 Dans nom masculin ou féminin  
 102 Ens  Tu savais pas↑  
 103 El 8 Ouais  
 104 Ens  Mmmh /là on a des indices pourtant/   
 105 El ? Ah oui  
 106 Ens  Lé., ↑  
 107 El 10 Une fois   
 108 Ens  mmmh  
 109 El 10 il était une fois  
 110 Ens  D’accord /et qu’est-ce qu’on a devant fois-ci ↑XXX  
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 111 El  XXX  
Inflexion vers une 
stratégie morpho-
syntaxique 

112 Ens  On a cette/ ce cette-là (l’enseignante souligne le mot au stylo) ça doit 
vous donner des indices quand même↑Ma.,  

 

 113 El 9 C’est un déterminant féminin  
 114 Ens  C’est un déterminant féminin/Ed., / c’est un déterminant féminin/donc 

Lé., qu’est-ce que je peux en déduire↑ 
 

 115 El 10 Ben / que ça va dans les noms féminins  
 116 Ens  Mmmh/ mais c’est quoi le nom↑/ c’est fois-ci le nom↑  
 117 El 10 Non / c’est cette fois  
 118 Ens  C’est cette fois/ et puis le -CI c’est quoi alors↑  
 119 El 10 C’est/ heu /  
 120 Ens  C’est une bonne question/hein↑  
 121 El 10 C’est cette fois-ci et pas une autre/ je sais pas comment dire  
 122 Ens  Mmmh/ c’est cette fois et pas une autre/ d’accord  
 123 El 10 J’aurais dit …  
 124 Ens  Tu as une idée Jo.,  
 125 El 3 Oui peut-être que c’est un adjectif / un mini-adjectif Trouvaille métalangagière 
 126 Ens  Alors ça veut dire que -CI devrait s’accorder XXX  
 127 El 3  Oui cette fois-ci  
 128 Ens  Et là -CI / il est au féminin là↑c’est quoi la marque du féminin↑  
 129 El 3 C’est E  
 130 Ens  Et là il y a un E à -CI↑  
 131 El 3 Non alors non  
 132 Ens  Vous pouvez mettre où ailleurs↑ on peut pas le mettre dans les adjectifs, 

on peut pas le mettre dans les noms 
 

 133 El 3 Ben on le met pas quoi  
 134 Ens  (Riant) on le met quoi / on le met pas/ d’accord/nom masculin/ est-ce 

qu’y a autre chose ↑ heu/nom masculin/ les verbes / y en a une… heu / 
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 135 El ?  ….tonne  
 136 Ens  …épéclée25/ Cl., ↑  
 137 El 11 Avaient   
 138 Ens  Aient ? hein ?  
 139 El 11 Oui  
 140 Ens Comment tu sais que c’est un verbe↑  
 141 El 11 Parce que c’est le verbe avoir (09 :08) ( … ) Stratégie : retour à 

l’infinitif 
 142 Ens  (15 :10) Bien / on passe aux pronoms/ Ma↑  
 143 El 9 Vous  
 144 Ens  Vous/ quoi d’autre↑Ed. ↑  
 145 El 10 Heu / je.  
 146 Ens  Comment tu sais que c’est un pronom ↑et pas un nom ou autre 

chose↑XX Ed. Comment tu sais ↑ C’est quoi tes indices↑ 
 

 147 El 10 ….  
 148 Ens  Tu sais pas↑  
 149 El 10 Non  
 150 Ens  Tu as une explication El ?  
 151 El ? Oui parce qu’on dit / je fais / je ferai/ dans tous les verbes (sic) on a je • Commutation avec 

une variation 
portant sur le temps 
du verbe  

•  Stratégie 
positionnelle : 
Reconnaissance du 
pronom parce qu’il 
est placé devant un 
verbe 

																																																								
25	Patois vaudois : Une épéclée, c’est une grande quantité. Ex : Il nous a ramené une épéclée de cerises http://www.topio.ch/dico.php	
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 152 Ens  Tu mets un verbe après↑et puis s’il y a un verbe après c’est que c’est un 
pronom/ C’est ça↑ 

 

 153 El ? Ouais/ il y a aussi elle  
 154 Ens  Au singulier ou au pluriel↑  
 155 El ? Heu/ singulier  
 156 Ens  D’accord / Hé.↑  
 157 El 12 Heu dans les adjectifs il y a aussi menaçants  
 158 Ens  Comment tu sais que c’est un adjectif menaçants ?  
 159 El 12  Ben/ parce qu’on peut très bien dire ces propos  
 160 Ens  // ah on peut l’enlever ↑ Manipulation :Mise en 

évidence du caractère 
facultatif de l’adjectif par la 
suppression. 

 161 El 12 Oui  
 162 Ens  Ah oui c’est juste un adjectif on peut l’enlever/ bien vu / bien vu/ on 

peut l’enlever l’adjectif /excusez-moi j’ai fait une faute d’orthographe/ il 
n’y a pas d’accent à menaçants XXX 

 

 163 El ? Eh maitresse il y a cette ou pas ↑   
 164 Ens  Quoi↑  
 165 El ? Cette / s-e-t-t-e  
 166 Ens  c-e-t-t-e  
 167 El ?  C’est pas un adjectif↑  
 168 Ens C’est pas un adjectif cette c’est quoi↑  
 169 Els ? XXX c’est un pronom ou un nom  
 170 Ens  Non /c’est pas un pronom non plus cette/ c’est quoi ↑  
 171 El ? C’est un déterminant  
 172 Ens  C’est un déterminant/ il faudrait une case en plus pour mettre cette/ 

ouais/Lo.↑ 
 

 173 El 5 Dans les / dans les pronoms il y a aussi lui  
 174 El ? Ah / ben je l’ai oublié  
 175 Ens  C’est juste/ bravo/comment tu sais ↑  
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 176 El 5  Ben parce que lui/ lui c’est comme il L’El. fait le lien entre le 
pronom personnel il et lui 

Appel à la mémoire 
didactique de tous 
les élèves de la 
classe 

177 Ens  Exactement /lui c’est comme il / oui c’est juste XX/ moi je / toi tu/ lui 
il/c’est juste 

 

 178 Els  (Tous les élèves récitent en chœur) toi tu, lui il,   
 179 Ens  Mmh / c’est bien que ça vous rappelle des choses/ autre chose à 

rajouter↑ouais ↑(17 :41) (…) 
 

 180 Ens  (18 :28) il y a So.et Lé. qui me posent une colle/je vous la pose à vous/ y 
a ../ je peux avoir votre attention↑ surprit / on me dit mais/ c’est un 
adjectif ou un verbe↑qu’est-ce qu’on peut répondre à cette question↑ 

Problème de l’homophonie 
à l’oral de surprit (verbe) / 
surpris (adjectif) 

 181 El ? C’est un verbe  
 182 Ens  Comment tu sais que c’est un verbe ↑  
 183 El ?  Parce qu’on peut mettre surprendre Stratégie : retour à 

l’infinitif 
 184 Ens  Ok mais (désigne du doigt un autre groupe d’élèves)  
 185 El ? XX mais c’est un adjectif surpris, surprise / ça dit comment ils sont ↑ ils 

sont surpris 
 

Stratégie : appui sur 
marque 
morphologique 

186 Ens  Bien/ si on dit un garçon est surpris/ si on le met au féminin / la fille 
est… 

 

 187 Els  (en chœur) surprise  
 188 Ens  Donc surpris ça va se terminer comment ↑  
 189 Els  ….  
 190 Ens  Si c’est un adjectif↑  
 191 Ens  Une fille elle est (écrit au rétro) surprise  
 192 El ? On écrit ça ↑  
 193 Ens  Non non c’est juste une parenthèse/ au masculin je vais le dire 

comment↑Ma. ↑ 
 

 194 El 9 Heu / on enlève le E et on garde le S  
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 195 Ens  (L’enseignante cache le E avec la main) donc surpris au masculin quand 
c’est un adjectif et quand c’est un verbe (désigne surprit dans le texte) / -
T/ d’accord Lé. /-T c’est la terminaison de il /elle au singulier/ ça 
marche ↑ So.tu as compris la différence↑Tu me posais la question/ok/ 
ici c’est un verbe/si c’était -IS ce serait un adjectif. 
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Figure 25 :  Résultat de la mise en commun dans la classe D (TN 1)

	

 

 

 

Figure 26 : Résultat de la mise en commun dans la classe D (TN 2)
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Analyse des résultats de la mise en commun dans la classe de 

l’enseignante D 

Du côté des élèves : 

Concernant la détermination du genre d’un nom, la justification des élèves tourne vite court 

lorsqu’ils connaissent le nom en question :  

36 El ? Un propos 
37 Ens  Un propos/ ça je le mets où ↑ nom masculin↑ 
38 El ?  Ouais 
39 Ens  Comment tu sais ça↑ 
40 El ? Parce que c’est UN propos 
 

Par contre, lorsque le nom n’appartient pas au vocabulaire familier d’élèves de cet âge 

(comme garrot par exemple), c’est l’intuition de la langue qui prend le relais : 

TP 53 : … ça se dit pas une garrot. 
 
A partir du TP 16, l’EL. 3 développe l’idée que le rajout du suffixe dérivationnel -ON 

implique un changement de genre avec un passage du féminin au masculin. A partir de la 

généralisation de cette règle, il peut affirmer qu’a contrario de cabanon qui est un nom 

masculin puisque finissant par -ON, cabane est un nom féminin : 

 

 

 

Au TP 125, on peut relever une utilisation créative de la métalangue de la part de l’El.3 

identique à celle de l’EL3/TP 39/classe C. La forme composée du pronom démonstratif -CI 

permet une mise en contraste qui renvoie à un référentiel plus proche que le pronom 

démonstratif -LA. Quels sont les éléments qui amènent cet élève à faire un rapprochement 

entre l’adjectif et ce pronom démonstratif ? Est-ce le caractère facultatif ou la caractérisation 

apportée par la particule -CI ? Ces hypothèses ne peuvent malheureusement être validées par 

l’analyse de l’interaction entre l’enseignante et l’élève 3.  

L’El 5, à partir du TP 176, fait le lien entre les pronoms il et lui, tous les deux au masculin et 

à la 3 ème personne du singulier. Il est à noter que, durant l’année précédente, l’enseignante D a 

 Une cabane   !  Un cabanon 

 Une saucisse !  Un saucisson 

 Une bataille  !  Un bataillon 

 Une marmite !  Un 

marmiton 
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fait mémoriser tous les verbes en récitant « la comptine des pronoms personnels » : moi je ; 

toi tu ; lui il etc. Ce savoir semble être bien intégré par l’EL 5 au niveau procédural puisqu’il 

est capable de repérer le pronom lui de manière tout à fait judicieuse dans le texte.  

Nous pouvons conclure l’analyse de cette partie en relevant pour terminer le problème posé 

aux élèves par l’homophonie à l’oral entre elle les surprit (du verbe surprendre) et surpris 

(l’adjectif), ce qui amène l’enseignante à mettre en place une stratégie basée sur la 

morphologie pour expliquer la différence entre les deux. 

Du côté de l’enseignante : 

De même que ses collègues, cette enseignante fait appel à la mémoire didactique de ses élèves 

à plusieurs reprises (TP177). 

Concernant cette fois, il est intéressant d’observer qu’elle ne se contente pas d’une première 

explication comme justification du genre de cette fois mais incite les El 9 et 10 au TP112 à 

aller plus loin dans le raisonnement grammatical en se focalisant sur l’indice 

morphosyntaxique délivré par le déterminant cette.  

Au TP 180, la « colle » posée par deux élèves à l’enseignante est habilement renvoyée par 

celle-ci à la classe, relançant de la sorte l’intérêt des élèves pour cette nouvelle difficulté.
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les chiens dans la classe de l’enseignante E (1ère partie) 

	
Date : 15.02. 2018 
Durée totale : (28 :30)  
Degré : 6H 
	
Enseignante  Élèves 

 
 1 Ens (…) (27 :23) On va prendre le texte / et puis maintenant pensez bien 

aussi à expliquer pourquoi vous avez mis dans telle ou telle catégorie 
et puis si vous êtes pas d’accord /ben / vous levez la main et vous 
dites votre/ votre opinion/on avait dit les chiens, No., l’a mis au 
masculin / tu nous répètes pourquoi t’as mis les chiens dans nom 
masculin 

 

 2 El 1 Parce qu’on peut pas dire /les chiens /une chien à moins qu’on 
change / quelques lettres 

Commutation avec 
variation sur le nombre 
et le genre du 
déterminant 

 3 Ens  Ouais/ on peut pas dire une chien / c’est vrai qu’on l’entend pas/ et 
autrement quand on dit une / on dit plutôt chienne/ donc ça change 
les lettres donc tu l’as mis dans X / je m’emmêle les pinceaux/ dans 
nom masculin / les autres/vous avez mis chien ailleurs↑ 

 

 4 Els  Non/ non  
  Ens  L.,↑  
 5 El 2 Je peux dire pour les noms propres↑  
 6 Ens  Les noms propres↑on va les/on va lire le texte en / en suivant  
 7 El 2 ah  
 8 Ens Les chiens avaient dévoré les saucisses / là qu’est-ce que vous avez 

mis où et pourquoi ↑E., ↑ 
 

 9 El 3 J’ai mis dans nom féminin parce que c’est /heu/ on peut pas dire / on Commutation avec 



	 114	

Enseignante  Élèves 
 

peut pas mettre/ on peut pas dire un saucisse variation sur le genre du 
déterminant 

 10 Ens  On peut pas dire un saucisse donc les saucisses au féminin /hmmm/ 
quelqu’un a mis autre chose↑ou à une autre idée ↑ tout le monde a 
mis les saucisses dans nom féminin↑ 

 

 11 Els  oui↑ (…)  
 12 Ens Et pourquoi ↑ E., elle l’a mis là-bas parce qu’on peut pas dire un 

saucisse/ Y a-t-il une autre raison↑ H., ↑ 
 

 13 El 4  Parce qu’on peut pas dire le saucisse  
 14 Ens  Vous dites pas le saucisse /OK/ donc vous l’avez mis au féminin/ 

oui/ No., ↑ 
 

 15 El 1 Mais ça pourrait aussi être un pronom parce que ça peut remplacer je 
, elle 

Pronominalisation des 
saucisses 

 16 Ens // tu pourrais remplacer les saucisses par elle↑  
 17 El 1  Oui / mais elles au pluriel  
 18 Ens  Mmmh /Oui mais là on regarde les saucisses/ on regarde pas le elles / 

mais XX (…) 
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La transcription partielle de la mise en commun de l’inventaire Les Chiens dans la classe de l’enseignante E (2 ème partie) 

	
Date : 15.02. 2018 
Durée totale : (28 :24)  
Degré : 6H 
	
Enseignante  Élèves  
 19 Ens  (…) (3 :38) OK / donc / les chiens avaient dévoré les saucisses quand 

Justine les surprit //T., qu’est-ce que tu as mis ↑où et pourquoi ↑ 
 

 20 El 5 Au début /j’avais mis dans nom masculin Stratégie positionnelle 
 21 Ens Mais qui↑quoi↑  
 22 El 5 Ben surprit  
 23 Ens  Ah/ surprit/ alors surprit/ donc on a surprit/ surprit/ t’as mis où↑  
 24 El 5 Au début j’avais mis dans/heu/nom masculin / mais après / XX j’ai 

regardé XX/ ça m’a donné XXXX/ je surpris, tu surpris, il surprit, 
nous surprenons, vous surprenez 

Stratégie : 
reconnaissance d’un 
verbe en le conjuguant 

 25 Ens 
 

Parle plus fort /donc tu l’aurais mis où et pourquoi/ surprit↑  

 26 El 5 Ben/ parce que /heu  
 27 En  Au début tu l’as mis dans nom masculin/ oui/et puis après/ ben oui 

/mais après ils ont voulu changer/ 
 

 28 El 5 Parce que c’est pas un surpris mais une surprise après ils ont dit que 
c’était dans « verbe » 

 

 29 Ens  Qui c’est qui t’ont dit quoi↑   
 30 El 5 Ben /N., et E.,  
Stratégie : L’enseignant 
essaie de prendre appui 
sur l’intuition 
linguistique de l’El 5 

31 Ens   Alors au début tu voulais le mettre dans nom masculin parce que toi 
tu dis un surprit / des surprit // Ouais mais ça/ est-ce que ça sonne 
bien↑ on dit un surprit↑ un surprit↑  

 

 32 El ? XXX  
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Enseignante  Élèves  
 33 Ens  (…) mais eux/ ils ont essayé de le mettre dans verbe /pourquoi vous 

l’avez mis dans verbe↑N., ↑ 
 

 34 El 6 Parce que c’est le verbe surprir • Reconnaissance du 
verbe par retour à 
l’infinitif 
 

 35 Ens  Le verbe surprir ↑ Mise en pratique de la 
règle d’analogie 
Il découvrit > découvrir 
Il surprit> surprir* 

 36 Els  rires  
 37 Ens  Effectivement il y a un verbe là-dedans mais c’est pas le verbe 

surprir / X., ↑ 
 

 38 El 7 Faut qu’on le mette dans nom masculin ou féminin↑  
 39 Ens 

 
Pour l’instant j’ai posé une question / on veut regarder surprir ( ?)/ 
Eux, ils sont en train de dire : « on va le mettre dans « verbe » mais 
pourquoi↑est-ce que c’est le verbe surprir ↑ mais le verbe surprir, si 
XXX n’existe pas / I., ↑ 

 

 40 El 8 C’est le verbe surprendre   
Stratégie : reprise d’un 
verbe du même groupe 
dans un énoncé 
contextualisé et avec 
geste d’accompagnement 
pour assurer la 
compréhension 

41 Ens  Exactement / c’est le verbe surprendre mais justement/ le verbe 
surprendre / eh ben/ y change de terminaison/ y devient surprit / 
comme le verbe /heu/prendre / on dit : j’ai pris /heu/mon natel 
(L’enseignant fait le geste de le prendre) c’est le verbe prendre / c’est 
pas le verbe prir/ ben surprendre c’est pareil /conjugué il devient : 
surprit / elle les a surpris / oui No., ↑ 

 

 42 El 1 Mais ici les c’est les chiens et surprit c’est un adjectif ou pas ↑ L’EL 1 établit le lien 
entre les chiens et les en 
tant que pronom de 
substitution 

 43 El ? Oui c’est ce que j’ai mis  
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Enseignante  Élèves  
 44 Ens  Vous l’avez mis dans adjectif↑  
 45 Els  Ouais XXX 

 
 

 46 El ? Il est surpris Stratégie : 
reconnaissance d’un 
adjectif parce qu’il 
caractérise une personne, 
un lieu, etc. 

 47 Ens  Ah ouais /Ça ça pourrait être…   
 48 El ? En fait XXX  
Confusion agent/ patient 
Passage à une phrase 
passive 
 

49 Ens  Non/ mais c’est une bonne idée/ le chien il est surpris/mais c’est de 
nouveau comme dévoré / heu / non même pas/ c’est pas le chien qui 
est surpris/ si on regarde bien la phrase/ c’est Justine/ elle fait quoi ↑ 
Na.,  

• Problème de 
l’homophonie à 
l’oral entre surprit 
(verbe) et surpris 
(adjectif) 

• Glissement de 
l’énoncé Justine les 
surprit > le chien est 
surpris 

Raisonnement portant sur 
la reprise des chiens par 
le pronom les 

50 El 9 Elle les surpend  

 51 Ens  Justine surpend qui↑  
 52 El 9  Les chiens   
Clarification phrase 
active / passive 

53 Ens  
 

Les chiens / (s’adressant à l’élève 1) tu vois c’est pas les chien qui 
sont surpris / c’est Justine qui les surpend/ donc surprit 
effectivement c’est un verbe qui vient de surpendre / mais c’est bien 
vos réflexions / et justement/ alors/Justine / vous l’avez mis où ↑ D.,  

 

 54 El 10 Nom propre   
 55 Ens  Nom propre /pourquoi vous l’avez mis dans nom propre↑  
 56 El 10 Parce que c’est un prénom  
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Enseignante  Élèves  
 57 Ens  Parce que c’est un prénom/ oui / est-ce qu’il y a d’autres raisons pour 

l’avoir mis dans nom propre ↑(…) Justine / pourquoi vous l’avez mis 
dans nom propre↑ D., me dit que c’est parce que c’est un nom /mais 
oui / mais pourquoi il est propre↑ 

 

 58 El ? Parce qu’on l’a lavé (rires)  
 59 Ens  Parce qu’on l’a lavé/ ouais/ Li., ↑  
 60 El 11  C’est un prénom/   
 61 Ens  C’est un prénom/ Oui/XX/ L., ↑  
 62 El 2  Il y a une majuscule  
 63 Ens  Hmm/Il y a une majuscule/aussi / comme ça/ on sait tout de suite que 

c’est un nom propre/H., Oui / et 
 

 64 El 4  Ici on peut pas dire Justiner Stratégie : preuve a 
contrario que ce mot 
n’est pas un verbe : 
l’El.joue avec le mot 

 65 Ens  Alors c’est pas un verbe/ on peut pas dire justiner/ et aussi justement / 
qu’est-ce qu’il y a d’autre pour nous faire dire que c’est un nom 
propre et pas un nom masculin ou féminin↑Y., ↑ 

 

 66 El 12 Parce qu’y a une majuscule au milieu d’une phrase  
 67 Ens  Hmmm/et puis y autre chose ↑ No., ↑  
 68 El 1 Je voulais dire la même chose   
 69 Ens  I., ↑  
 70 El 8 Parce que c’est son nom XX  
Stratégie : contrairement 
aux noms communs, les 
noms propres n’ont pas 
de déterminant en 
français. 

71 Ens  Parce que c’est son nom / on dit pas le Justin ou la Justine / 
quoiqu’en Suisse allemande/ par contre /c’est différent parce qu’ils 
disent les déterminants devant les noms propres aussi / et alors cette 
phrase : quand Justine les surprit/ est-ce qu’il y a encore autre chose 
que vous avez mis quelque part ↑No., ↑ 

 

 72 El 1 Justine ça va↑ / c’est dans « pronom » ↑  
 73 Ens  Pourquoi ça serait dans pronom / on a dit que c’était un nom propre  
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Enseignante  Élèves  
parce y a une majuscule/ les pronoms /si y sont en début de phrase y a 
des majuscules/ mais en parlant de pronom/ est-ce qu’il y a quelque 
chose que vous avez mis ailleurs dans cette phrase ↑ dans : quand 
Justine les surprit/Lo., ↑ 

 74 El 13 Moi j’ai une question encore/quand c’est un pronom↑  
 75 Ens  Alors /Et bien/ c’est à vous de me le dire/ quand / vous l’avez mis 

où ? Est-ce que c’est un pronom↑ oui↑ non↑ Pourquoi↑ N,. ↑ 
 

 76 El 9  Heu/ je l’ai mis dans pronom parce que /heu/ quand c’est/ avec /heu/ 
ça va /ça va aussi avec /heu/ C’est / ça dit quand c’est / 

 

 77 Ens  Quand c’est/ parce qu’y a le verbe après/ quand c’est↑  
 78 El 10  Non / heu / non/heu /où ça se passe quoi  
 79 Ens  Hmmm /XX/ je vois un petit peu ce que tu veux dire /mais / heu/ N., 

↑ 
 

 80 El 14 Je l’ai pas noté parce que c’est une préposition / sauf qu’y a pas la 
case préposition  

 

 81 Ens  Pas la case préposition/ hmmm/ les autres qui l’auraient mis dans 
pronom ou dans autre chose↑X., ↑ 

 

 82 El 7 Dans rien   
 83 Ens  Dans rien non plus/ X comme ça / et /heu / c’est qui qui avait dit qu’il 

avait mis dans pronom ↑H., ↑ est-ce que vous avez une idée/enfin/ 
est-ce que vous pouvez expliquer pourquoi vous l’avez mis là ↑ A.,↑ 

 

 84 El 15 Heu / parce qu’y avait rien XXXXXXXXXXXX Stratégie : placement de 
quand dans la catégorie 
pronom par défaut 

 85 Ens  Ah / y avait rien d’autre/ donc on s’est dit : on le met dans pronom  
 86 El 15 Ouais/ c’est ça  
 87 Ens  OK/ ah ben/ c’est une technique/ mais alors quand / c’est pas /c’est ni 

un pronom ni un adjectif / c’est une / conjonction de…  
 

 88 El ? XX  
 89 Ens  Non / c’est une conjonction de… / quelque chose / mais c’est  
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Enseignante  Élèves  
justement un de ces petits mots qui va…/ bon/ on peut le mettre dans 
préposition /c’est un petit mot qui va justement pas là-dedans / et puis 
par contre il y a les au milieu de/ quand Justine les surprit/ oui L., ↑ 

 90 El 2 Si on a mis quand dans pronom/ on fait comment↑  
 91 Ens  Vous laissez comme ça /en rouge / et quand Justine les surprit/Y a 

encore quelque chose dans cette phrase/I., ↑ 
 

 92 El 8 les  
 93 Ens  Les / ouais / et ça / vous l’avez mis quelque part/ les ↑ Personne/ H., 

↑ 
 

 94 El 4 Avec les crocs / les chiens Problème de 
l’homophonie les 
(déterminant) et les 
(pronom) 

Stratégie : balayage 
partielle de l’énoncé 

95 Ens les crocs / les chiens/mais ici quand Justine les surprit/ on a pas crocs 
ou chien/ on a juste quand Justine les surprit / mais celui que toi tu 
dis / les crocs , les chiens/ c’est quoi ↑ 

 

Clarification les pronom 
et les déterminant 

96 El 4 C’est /heu/ un déterminant  

Stratégie positionnelle : 
le déterminant est suivi 
d’un nom 

97 Ens  C’est un déterminant/ mais le déterminant/ il est suivi de quoi↑  

 98 El 4 D’un nom 
 

 

Stratégie positionnelle : 
balayage partielle de 
l’énoncé 

99 Ens 
 

Et ici / Justine il est suivi de / quand Justine les surprit /XX  

 100 El 4 D’un verbe  
 101 Ens  D’un verbe / mais est-ce que les verbes peuvent avoir des 

déterminants↑ 
 

 102 El 4 heu oui/enfin oui  
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Enseignante  Élèves  
 103 Ens  Mais alors qu’est-ce que ça pourrait être ce les↑ N., ↑ Lo.,   
 104 El13 On peut mettre : les avaient dévorés Commutation avec un 

autre verbe à un autre 
temps 

 105 Ens  Hmm / alors c’est quoi ce les avaient dévorés ↑N., La réflexion de l’élève 
porte-t-elle à présent sur 
: Les chiens les avaient 
dévorées ? 

 106 El 6  Les chiens /on parle des chiens XXX Sujet de la phrase : Les 
chiens les avaient 
dévorées  

Dans Les chiens les 
avaient dévorées, les 
reprend les saucisses 

107 Ens  Exactement / les c’est les chiens/ c’est un peu ce que tu disais avant 
No.,/ non ↑quand Justine les surprit / Justine elle a surpris qui / 
Justine elle a surpris les chiens / ce les ça veut dire les chiens / et 
donc/ ceux qui ont mis ce les /vous l’auriez mis dans quelle 
catégorie↑ No.,↑ 

 

 108 El 1 Dans « nom masculin »   
 109 Ens  En fait toi tu inverses / les chiens c’est le nom masculin / mais le les↑  
 110 El 1  (Avec hésitation) dans pro / dans « pronom »  
 111 Ens  Hmmm/ ce les c’est le pronom qui reprend les chiens (…) (12 :56) 

On veut aller un peu plus loin vu que le temps avance/ j’ai vu qu’y 
avait un ou deux mots qui vous ont posés peut-être problème/donc les 
chiens et les chiens lui montrèrent les crocs avant de s’échapper / les 
crocs/ vous l’avez mis où les crocs↑N., ↑ 

 

 112 El 6 Heu / dans nom féminin  
 113 Ens Dans nom féminin↑pourquoi tu l’as mis dans nom féminin↑  
 114 El 6 Parce que / heu//  
 115 Ens  Dis seulement/ Y a pas de juste ou faux  
 116 El 6 J’ai XX on peut pas mettre un croc mais si on peut mettre  
 117 Ens  On peut dire un croc/ toi tu pensais qu’on peut pas dire un croc↑  
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Enseignante  Élèves  
 118 El 6 Heuu /ouais XX  
 119 Ens  Ça arrive en français vous avez une croc, un croc/ peut-être que c’est 

ça ? Les autres/ vous l’avez mis où ↑les crocs↑D., ↑ 
 

 120 El 10 Nom masculin  
 121 Ens Nom masculin / pourquoi↑  
 122 El 10 //Heu //je sais pas comment expliquer  
 123 Ens  Tu sais pas comment expliquer / tu t’es dit je vais le mettre dans nom 

masculin/ heu Lo.,   
 

 124 El 13 On dit pas une croc /heu/ Intuition de la langue 
L’enseignant donne la 
définition du mot 

125 Ens  Hmmm/donc en effet les crocs c’était un nom masculin/c’est les 
dents des chiens / des crocs/et la phrase un peu plus loin/un autre mot 
que vous saviez pas trop/c’était : je vous embrocherai jusqu’au garrot 
/ si vous recommencez/ je vous embrocherai jusqu’au garrot/ le garrot 
vous l’avez mis où/ et pourquoi↑ El., ↑ 

 

 126 El 16 Heu / heu /des garrots /moi je le mettrais dans masculin / je pense   
 127 Ens  Pourquoi↑  
 128 El 16 On peut dire un garrot non↑ Intuition de la langue 
 129 Ens  Mais là c’est écrit jusqu’au garrot/ on peut dire un garrot peut-

être…/H., ↑ 
 

 130 El 4 Garrot ça veut peut-être dire dernier L’El 4 recherche la 
signification du mot 
garrot = dernier ? 

 131 Ens  pardon  
 132 El 4 Garrot ça veut peut-être dire dernier  
 133 Ens  Dernier /hmm  
 134 El 4 Ouais /je vous embrocherai jusqu’au dernier Substitution : dernier à 

garrot 
L’enseignant met à profit 
la substitution effectuée 
par l’El4 

135 Ens  Et du coup /tu mettrais dans quelle / heu /…↑ (L’enseignant montre 
du doigt les différentes catégories inscrites au TN) 
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Enseignante  Élèves  
 136 El 4 ///  
 137 Ens  Dernier c’est masculin ou féminin↑  
 138 El 4 Masculin  
 139 Ens  Masculin donc tu te dis/ garrot ça veut peut-être dire dernier donc 

dernier il est masculin, j’ai mis garrot dans masculin 
 

 140 El 4 Et ben non /je l’ai mis dans noms masculins ou noms féminins  
 141 Ens  Très bien/ tu l’as mis ici (l’enseignant désigne la case noms 

masculins ou féminins ?) parce que tu sais pas↑  
 

 142 El 4 Ouais  
 143 Ens  Ben ça c’est une bonne idée justement / j’ai l’impression qu’y a pas 

beaucoup de monde / il me semble/ qui l’a mis là mais si vous saviez 
pas garrot XX (l’enseignant écrit les garrots au TN) les garrots / y a 
un X↑ / les autres/ vous l’avez mis où garrot↑I. ?,↑ 

 

 144 El ? Je garros / tu garros  Stratégie d’exclusion par 
essai de conjugaison > 
ce n’est pas un verbe  

 145 El ? Je l’ai mis dans nom masculin parce que c’est bizarre une garrot  
 146 Ens Hmmm  
 147 El ? Ça sonne pas très bien /du coup je l’ai mis dans nom masculin Intuition linguistique 
Stratégie : infléchit les 
Els à rechercher des 
marques morphologiques 

148 Ens  Ça sonne / ouais/ ça sonnait pas très bien une garrot / mais est-ce 
qu’il y a quelque chose dans le texte qui peut nous aider↑jusqu’au 
garrot↑El., ↑ X↑ No., ↑  

 

 149 El 1 Jusqu’à la fin/garrot c’est un peu la fin/ El1 reprend la stratégie 
de El 4 et substitue 
garrot à fin ce qui a pour 
conséquence de modifier 
ce qui précède 
 

 150 El 4 Jusqu’au dernier  
 151 Ens  X Jusqu’A la fin /et fin c’est quoi ↑c’est masculin ou féminin ↑  
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Enseignante  Élèves  
 152 El 1  C’est un nom féminin  
Focalisation et 
raisonnement qui portent 
à présent sur la locution 
prépositionnelle 
composée : jusqu’au / 
jusqu’à 

153 Ens  Hmmm/ et donc tu m’as dit jusqu’A la fin / c’est un nom féminin/ et 
jusqu’AU garrot/ 

 

 154 El 1 Ben on sait pas  
 155 Ens  Ben on peut savoir avec ce que tu viens de nous dire  
 156 El ? Ah je sais  
 157 Ens  oui↑  
 158 El ? et -qu’AU ça veut XX   
 159 Ens  (l’enseignant écrit au TN :AU ) jusqu’AU garrot (l’enseignant écrit 

au TN : A LA ) et ça peut nous aider ça ↑D., ↑ 
 

 160 El 10 AU c’est masculin et A LA c’est féminin  
 161 Ens  Hmmm / donc jusqu’au garrot…  
 162 El ? C’est masculin  
 163 Ens  C’est un nom masculin/ Bravo D., /t’as mis juste/ grâce à ça on arrive 

à trouver que c’est un nom masculin/ est-ce qu’y a d’autres noms qui 
vous ont posés problème parce que sinon on va passer à la suite / 
Lo.,↑ 

 

 164 El 13  Cette fois-ci  
 165 Ens  Cette fois-ci/ Cette fois-ci/ merci / vous l’avez mis où  

cette fois-ci↑L., 
 

 166 El 13 Dans nom masc/ heu /féminin  
 167 Ens  Pourquoi↑  
 168 El 13  Ben/ parce qu’on dit pas /heu…  
 169 Ens  D., ↑  
 170 El 10 CETTE fois-ci   
 171 Ens  Hmmh /cette fois-ci/ y a le déterminant/ cette/ qui nous dit que c’est  
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Enseignante  Élèves  
un nom féminin / on peut dire une fois /on dit une fois / cette fois-ci / 
le déterminant/très juste qui nous dit que c’est un nom féminin/ très 
bien / bravo/ vous avez bien réfléchi à plein de choses jusqu’à bien 
nous expliquer pourquoi vous avez mis telle ou telle catégorie et 
maintenant on va passer à la suite (18 :26) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figure 27 : Résultat de la mise en commun dans la classe E avec correction de l’enseignant à gauche et annotations de la chercheuse à droite du tableau 
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Analyse des résultats de la mise en commun dans la classe de 

l’enseignante E 

Du côté des élèves : 

Dans cette classe comme dans la précédente, les élèves prennent appui sur leur intuition 

linguistique lorsque des mots tels que croc (TP 124) ou garrot (TP127) ne leur sont pas 

familiers. On peut relever la stratégie de l’El 4 qui, au TP 130, remplace garrot, mot 

asémantique pour lui par dernier dont il connait la signification sans réussir néanmoins à 

déterminer avec précision le genre de ces deux mots. 

L’El 5 (TP 21 à 31), sous l’influence de les qu’il estime être un déterminant, classe tout 

d’abord le groupe les surprit dans l’ensemble des noms masculins. Puis, après une discussion 

avec ses camarades, ceux-ci lui font prendre conscience de son erreur et du fait que les surprit 

ne peut d’aucune façon être considéré comme un groupe nominal et que, si cela avait été le 

cas, le genre en serait féminin les surprises / une surprise. Toujours suite à cette discussion, il 

finit par classer surprit dans la catégorie « verbe » car on peut le conjuguer.  

L’El 6 qui affirme que l’infinitif de Justine les surprit c’est le verbe surprir*, met en pratique 

de manière innée la règle d’analogie suivante : il surprit > surprir* selon le modèle : il 

découvrit > découvrir ; il servit > servir ; il sentit >sentir. 

Au TP 42, l’El 1 associe les avec le référent chien tout en émettant l’hypothèse que surprit 

pourrait être un adjectif : un autre élève la justifie par la phrase : le chien est surpris, une 

phrase qui s’éloigne du texte par sa forme passive et suscite confusion entre agents et patients. 

Au TP 96, l’El 4 réaffirme que les est un déterminant ce qui donne l’occasion à l’enseignant 

de clarifier à nouveau, en usant de la stratégie positionnelle, que les en tant que déterminant 

est suivi d’un nom ce qui n’est pas le cas dans Justine les surprit. La proposition de l’El 13 au 

TP 105 de mettre les avaient dévorées apporte une nouvelle confusion entre agent et thème 

puisque l’énoncé complet serait dans ce cas-là : les chiens les avaient dévorées avec comme 

corollaire un changement de l’antécédent qui ne serait plus les chiens mais les saucisses ! 

Du côté de l’enseignante : 

Contrairement à ses collègues qui ont mené la mise en commun en prenant les catégories les 

unes après les autres selon l’ordre proposé par le tableau (noms propres, noms féminins, noms 

masculins etc.), cette enseignante a choisi l’option de partir du texte et de travailler phrase 
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après phrase ce qui lui donne l’occasion de pratiquer un balayage partiel des énoncés à 

plusieurs reprises. 

C’est également l’unique enseignante qui, reprenant au TP 41 l’observation de l’EL 1, met en 

avant la fonction de reprise du pronom et le lien avec son antécédent.  

 L’analyse des résultats des mises en commun  

L’analyse des résultats de la mise en commun dans les cinq classes filmées nous permet à 

présent d’établir une comparaison entre celles qui ont travaillé le texte asémantique Les 

crapus (A, B et C) et celles qui ont travaillé le texte sémantique Les chiens (D et E) puis 

d’aboutir à des conclusions générales concernant toutes les classes.  

Nous tenons à préciser que certains des résultats présentés infra peuvent prêter à discussion : 

ceci provient de la difficulté à définir avec précision chaque critère et du chevauchement de 

certains d’entre eux. 

 L’analyse comparative de l’emploi des critères  

Le critère sémantico-lexical 

 La stratégie « du détour par le sens » a été relevée à plusieurs reprises lorsque le mot en 

question ne fait pas partie du lexique mental de l’élève (fridola/garrot). Cette stratégie est 

employée par l’EL. 6 de la classe A pour faire comprendre à son camarade que fridoler est un 

verbe : elle les fridola > elle les gronda. Nous émettons l’hypothèse que c’est le couplage 

entre la syntaxe (l’ordre des mots) et l’apport de la signification qui permet au camarade de 

l’El. 6 d’identifier la classe de fridola. 

Lorsque le nom dont le genre doit être déterminé ne fait pas partie du bagage lexical des 

élèves de cet âge, ceux-ci effectuent des essais avec une commutation portant sur le 

déterminant pour définir ce qui « sonne le mieux » : un garrot ou une garrot* ? C’est leur 

intuition de langue qui va ensuite leur permettre de choisir entre le masculin et le féminin. 

Le critère syntaxique 

Les résultats des travaux de Morgane Beaumanoir-Secq, ayant comme objet de recherche le 

tri de mots, montrent que les élèves se basent fréquemment sur l’ordre des mots les uns par 

rapport aux autres sur l’axe syntagmatique pour en définir la classe : 

• Je reconnais un nom parce qu’il y a un déterminant devant >je reconnais un 

déterminant parce qu’il y a un nom placé derrière ; 
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• Je reconnais un verbe parce qu’il y a un pronom devant > je reconnais un pronom 

parce qu’il y a un verbe placé après. 

 

Dans notre recherche, nous mettons en évidence ces mêmes types de raisonnement circulaire 

tant dans les classes A, B et C que dans les classes D et E. En effet c’est bien ce type de 

raisonnement qui est activé pour identifier les termes soulignés dans les énoncés suivants : 

Traveline les fridola / Justine les surprit. La plupart des élèves n’envisage certainement pas, 

de prime abord, que les puisse endosser la fonction de reprise pronominale dans ce contexte : 

ceci les amène logiquement à émettre l’hypothèse que les est un déterminant et que les fridola 

et les surprit sont des groupes nominaux. Cependant dans les classes D et E, l’accès au sens 

les aide certainement à détecter plus rapidement le groupe nominal les surprit, comme une 

anomalie grammaticale (Cf. El. 5/ TP 19 à 39/ classe E). 

Le critère morphologique  

Seules dans les classes A, B et C, le classement des noms selon leur genre a favorisé 

l’émergence d’une représentation prototypique selon laquelle tous les noms qui se terminent 

par -E sont au féminin. Cette conception a certainement été renforcée par les crapus et les 

crapuses au tout début du texte.  

L’analyse du surlignage des marques morphologiques démontrent que les élèves ne font que 

rarement appel à ces marques spontanément. Si c’est le cas, ce sont les terminaisons des 

verbes qui sont le plus souvent utilisées comme aide pour en définir la classe. Dans la grande 

majorité des cas, ce sont les enseignants qui initient la prise d’indices morphologiques. Ce 

recours frileux aux marques morphologiques de la part des élèves s’expliquerait par le fait 

que, dans la progression des apprentissages grammaticaux, les connaissances à propos de 

certaines marques morphologiques (notamment les terminaisons des verbes aux différents 

temps) sont des notions relativement récentes pour des élèves de 6P.  

Le traitement de la reprise pronominale 

Le texte sémantique Les chiens et le texte asémantique Les crapus proposaient aux cinq 

classes une structure phrastique identique dans le premier énoncé : 

• Les chiens avaient dévoré les saucisses quand Justine les surprit. 

• Les crapus avaient boulissé les patounes mais Traveline les fridola. 
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L’analyse des interactions dans les classes A, B et C montrent que la majorité des élèves 

hésitent à classer fridola dans la classe des noms ou dans celle des verbes et que ceux des 

classes D et E hésitent à placer surprit dans la classe des adjectifs ou dans celle des verbes.  

Les élèves des cinq classes (et leurs enseignants respectifs) se retrouvent, à ce moment-là, 

face à une véritable situation problème grammaticale qu’il s’agit, dès lors, de résoudre.  

Comme on peut le constater la deuxième partie de chaque énoncé est le résultat d’une 

pronominalisation : le pronom les ayant comme antécédent soit les chiens soit les crapus 

selon le texte. Une des solutions à envisager est de revenir à la « phrase P » c’est-à-dire : 

 

• Les chiens avaient dévoré les saucisses quand Justine surprit les chiens. 

• Les crapus avaient boulissé les patounes mais Traveline fridola les crapus. 

 

Cette transformation de l’énoncé a l’avantage d’expliquer le rôle de reprise du pronom les. 

Cependant cette démarche nécessite un balayage de l’énoncé dans son entier afin de mettre en 

relation la reprise pronominale et son référent. C’est ce que font les enseignants A et E mais 

pas de la même manière : l’enseignante A décide de relire l’énoncé complet en mettant du 

ton ; l’enseignante E fait le choix de ne pas suivre l’ordre des classes donné par le tableau 

mais de prendre les énoncés les uns après les autres afin de classer ces mots selon l’ordre 

linéaire de la chaine parlée. Dans les autres classes, l’empan du balayage de l’énoncé se réduit 

fréquemment à deux termes rendant, de la sorte, impossible la mise en évidence du lien de co-

référence. On peut aussi noter que l’enseignante E est l’unique enseignante à avoir mené une 

réflexion grammaticale permettant à ses élèves d’établir un lien de co-référence entre les et 

chiens et de faire une distinction entre les déterminant et les pronom. 

L’usage de la métalangue 

Durant ces mises en commun, quelques termes métalangagiers sont employés par les élèves. 

Ceux-ci les utilisent : soit de manière spontanée (pronom de conjugaison El.2 / TP 19/ classe 

C et pronom personnel El.2 / TP 19/ classe C) ; soit pour répondre aux sollicitations de 

l’enseignant (cf. Els / TP 48 / classe B). Dans ce dernier cas de figure, les connaissances 

semblent être plutôt déclaratives. 

Les fréquents appels à la mémoire didactique de la part des enseignants ne sont possibles que 

parce que cette activité s’inscrit dans une phase de consolidation et que la plupart des notions 

en question ont déjà été enseignées au préalable (mise à part l’étude des pronoms personnels 
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avec d’autres fonctions que celle de sujet peut-être). Nous sommes là typiquement en 

présence d’une activité qui prend sa place à la fin d’une séquence d’enseignement et que les 

enseignants, par analogie avec les moissons, qualifient traditionnellement de « liage de 

gerbe ».  

La décontextualisation du matériau langagier et sa généralisation donnent lieu à l’émission de 

« règles » formulées, elles aussi, spontanément par les élèves. Nous relevons celle de l’El. 4 

(TP 16/ classe A) : des c’est égal à un et une ainsi que celle de l’EL. 3 (TP 16/ classe D) qui 

développe l’idée que le rajout du suffixe dérivationnel -ON implique un changement de genre 

avec un passage du féminin au masculin. 

Au-delà de la nécessité d’employer la métalangue pour justifier la stratégie employée, on peut 

saluer la créativité dont ont fait preuve certains élèves. Pour arriver à formuler la trouvaille 

métalangagière : le pronom c’est comme le déterminant du verbe, l’élève en question (TP 39/ 

classe C) a d’abord dû cerner les propriétés de chacune des notions avant d’établir un 

parallèle entre elles. 

Conclusions générales 

Ces résultats nous amènent à tirer des conclusions quant à la diversité et aux différents types 

de raisonnements grammaticaux menés par les élèves. 

La diversité des raisonnements : 

Les résultats de la transcription des mises en commun montrent que les élèves s’appuient 

prioritairement sur des critères syntaxiques pour identifier les classes en privilégiant 

notamment la stratégie positionnelle. A l’inverse, le non recours à la morphologie serait dû au 

fait que certaines de ces marques viennent d’être abordées au cours du cycle et qu’elles ne 

sont pas encore stabilisées. De plus, il y a un risque de confusion avec la marque S qui peut 

être soit celle du pluriel du nom soit celle de la personne du verbe.  

Une seconde prise d’indice effectuée de manière spontanée (sans incitation de la part de 

l’enseignant) n’a été relevée qu’une seule fois sur tout le corpus analysé (El.1/TP13-15/classe 

C) : la première prise d’indice portait sur la syntaxe et la seconde sur la morphologie. 

 Nos résultats confirment ceux de Morgane Beaumanoir-Secq et semblent aller dans la 

direction de « l’ontogenèse » des stratégies telle que décrite par les psycholinguistes. 
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Le type de raisonnement : 

Lorsque l’élève a accès au sens, son raisonnement est relativement succinct (Classe D) : 

  
Ens  Un propos/ ça je le mets où ↑ nom masculin↑ 
El ?  Ouais 
Ens  Comment tu sais ça↑ 
El ? Parce que c’est UN propos 
Ens  Oui 
El ? C’est le déterminant un 
 

Dans les classes A, B et C, l’occultation du sens amène les élèves à employer d’autres 

stratégies et découvrir ou redécouvrir le fonctionnement de la langue. L’élève (El.4/ TP 16/ 

classe A) qui verbalise que des est un déterminant non-marqué par le genre et que, par 

conséquent, il est impossible de savoir si des mantouves est un nom masculin ou féminin, 

n’aurait certainement pas eu besoin de formuler ce raisonnement s’il avait été confronté à un 

mot sémantique comme des chiens par exemple. Sa formule lapidaire : des c’est égal à un et 

une est un indicateur du niveau de conceptualisation de la langue de cet élève. Dans 

l’entretien a posteriori dont voici un extrait, l’enseignante A compare le travail de tri de mots 

sémantiques qu’elle a fait avec ses élèves précédemment et cet inventaire portant sur des mots 

asémantiques : 

 

Intervieweuse : 
Tu t’attendais à ce résultat ou pas ? 
 
Interviewée : 
Non j’avais des petits doutes /parce que mes leçons précédentes sur les classements de mots 
étaient moins…/ disons, bien sûr ils pouvaient peut-être mieux classer les mots/ mais je pense 
que le sens empêchait la réflexion sur le côté grammatical quoi/ associer un nom avec un 
déterminant, justifier que c’est le déterminant qui permet de dire si le nom est masculin ou 
féminin / ben / on ne poussait pas jusque-là parce que pour eux le mot était évident/ ça s’est 
sûr/ si on dit « route »/ pour eux c’est sûr que c’est une route/voilà/ puis voilà/ Je crois qu’ils 
ont plus appris par ça et ça a bien consolidé ce qu’ils savaient. 
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Activité 2, une re-production textuelle 

Analyse a priori des chaînes de référence du texte « Les vorpeilles » 

Pour analyser les mécanismes de cohésion nominale de notre texte « Les vorpeilles » nous 

nous sommes appuyées sur le travail de Todirascu et al. (2017) qui se sont intéressés aux 

« marqueurs de cohésion qui portent sur la référence (chaines de référence et anaphoriques) 

dans des textes de niveaux de difficulté variable » (p. 36). L’étude qu’ils ont faite des 

propriétés des chaines (longueur, changement de fonctions syntaxiques, types de maillons…) 

et le schéma d’annotation des chaines qu’ils ont développé nous a permis d’analyser les re-

productions des élèves pour notre recherche.  

Dans notre texte, la structure phrastico-textuelle est donnée et les élèves doivent en quelque 

sorte traduire les mots asémantiques que nous avons injectés pour les pousser à réfléchir sur la 

langue. Dans ce travail de re-production, les chaines de référence sont donc déjà imposées aux 

élèves car elles sont constituantes de la structure textuelle. La difficulté principale pour les 

élèves est alors de tenir compte de la cohérence textuelle, en étant attentifs aux marques 

morphosyntaxiques, tout en injectant du sens au texte narratif que nous leur proposons. Cette 

double contrainte, entre sens et structure, est complexe et nous verrons que certains élèves 

choisissent de ne tenir compte que d’une des deux contraintes pour alléger la surcharge 

cognitive que cette démarche pourrait impliquer.  

Nous nous sommes donc inspirées de leur travail pour créer notre guide d’annotation des 

différents maillons des chaines de référence de notre activité 2. 

Guide d’annotation des chaines de référence  

Pour chaque maillon des trois chaines de référence présentes dans « Les vorpeilles », nous 

avons choisi des conventions de notation en lien avec l’objet de notre recherche. 

Le type de maillon (groupe nominal indéfini (GNI), groupe nominal défini (GND), entité 

nommée (NPr), pronom personnel (Pronpers), ou déterminant possessif (Poss)) 

La fonction syntaxique (sujet (S), complément du verbe direct / indirect (CVD / CVI) et autre 

fonction (X)) 

Le genre (Fém/Masc ou ind) et le nombre (Sing / Plur) 

La relation de dérivation entre 2 chaines (Partie_de_) 
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Analyse des chaines de référence 

Les vorpeilles 

 

Dans sa fardine, Truchon luchine des barrigures. Des vorpeilles fulissantes ont boursifflé une 

toveur. Soudain, elles dévolent dans la fardine. Elles vriblent autour des potous encore 

carmitants. L’une des vorpeilles glouffe avec torcade quelques bouzibulles. Alors Truchon 

l’emparouille en ragulant. 

 

Dans [sa] _1/Poss/X/Fém/Sing fardine, [Truchon]_1/NPr/S/ind/Sing luchine des barrigures. 

[Des vorpeilles]_2/GNI/S/Fém/Plur fulissantes ont boursifflé une toveur. Soudain, 

[elles]_2/Pronpers/S/Fém/Plur dévolent dans la fardine. [Elles]_2/Pronpers/S/Fém/Plur  

vriblent autour des potous encore carmitants. [L’une des 

vorpeilles]_3/GND/S/Fém/Sing/partie_de_2 glouffe avec torcade quelques bouzibulles. Alors 

[Truchon]_1/NPr/S/ind/Sing  [l’]_3/Pronpers/CVD/reprise emparouille en ragulant. 

Ce texte comporte donc trois chaines de référence, mais la troisième est liée à la deuxième par 

une relation de dérivation ou de dégroupement entre les chaines 2 et 3 (partie de). La chaine 2 

est une entité regroupante, des vorpeilles, qui se décompose en l’une des vorpeilles dans la 

chaine 3. Cette troisième chaine est donc en réalité une sous-chaine, mais nous avons choisi 

de les séparer pour le bien de notre analyse. 

1ère chaine :  

Cette chaine de trois maillons débute par un déterminant possessif qui renvoie au Sujet placé 

plus loin dans la phrase. Le thème de la phrase n’est donc pas immédiatement identifiable et 

nécessite une charge cognitive plus importante pour identifier le référent (Todirascu et al., 

2017, p.37). Le Sujet de la phrase est une entité nommée, le personnage principal Truchon, 

dont le genre n’est pas défini. De plus ce deuxième maillon est repris en toute fin de texte et 

cet éloignement implique un obstacle possible pour les élèves qui pourraient avoir des 

difficultés à garder en mémoire le référent.  

2ème chaine : 

Cette chaine a la propriété d’introduire un personnage secondaire très rapidement, des 

vorpeilles,  ce qui implique une rupture thématique par le changement de protagoniste. Elle se 
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compose d’un premier maillon qui est un GNI de façon assez classique et qui est repris 

ensuite par le pronom personnel « elles ». L’obstacle ici est de définir le genre de ce premier 

maillon. Soit par l’observation du GN en entier Des vorpeilles fulissantes qui permet, par 

identification de l’accord, de définir ce GN comme étant féminin. Soit à la lecture des 

pronoms personnels qui le reprennent et qui permettent également de le définir. 

3ème chaine : 

La dernière chaine présente la particularité d’être dérivée de la deuxième. Il y a ici un 

dégroupement des vorpeilles, L’une des vorpeilles, qui pourrait être un obstacle à une 

représentation cohérente du texte pour certains élèves. C’est cet obstacle en particulier que 

nous allons utiliser comme critère pour analyser le maintien de la référence ou non. Le 

deuxième maillon de la chaine, le pronom personnel « l’» de la phrase Truchon 

l’emparouille… nécessite aussi de reconnaître l’antécédent afin de pouvoir conserver une 

cohésion nominale correcte. 

Traitement des données de l’activité 2 

Les re-productions des élèves ont été analysées à l’aide du guide d’annotation des chaines de 

référence. Lors de cette activité, les élèves travaillent par binôme sur un ordinateur équipé de 

Quicktime player. Cette manière de procéder nous permet d’observer les élèves durant le 

processus d’écriture. Cela nous permet également d’obtenir les textes produits par les élèves. 

Nous avons choisi de faire une analyse mixte, qualitative et quantitative, axée sur le système 

de reprise. 

Exemples d’analyses qualitatives de l’activité 2 

Légendes pour le traitement des données : 

Symbole Signification 

X Correct 

_ Incorrect 

Zone grisée Pas complété 
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Le référent sur lequel est centré notre analyse des reprises anaphoriques est le premier maillon 

de la 2ème chaine de référence. Il apparaît dans notre grille d’analyse dans la colonne Maintien 

du genre car nous cherchons à vérifier la cohérence inter-phrastique entre la 2ème et la 3ème 

chaine de notre texte Les vorpeilles. 

	
Maintien	du		

genre	
	

	
Maintien	du	nombre	

	
Partie-de	

	

réf	 x	
_	 x	
	 	

	

Réf.	Ok												!	
Réf.	pas	ok					!	

	 	
Pas	de	réf.						!	

	 	 	
Nous exemplifions maintenant l’analyse qualitative des re-productions des élèves selon les 

critères suivants : 

Non-analysable  

Lorsque les élèves n’ont pas réussi à produire un texte qui comporte au moins les deux 

premiers maillons de la 2ème chaine. En effet, sans cela il n’est pas possible de juger de la 

gestion de l’information étant donné que les élèves n’ont pas pu produire un texte qui 

contiendrait au moins une reprise anaphorique. 

Dans sa fabrique Tintin laiche des sucette. Des groseilles périmées ont fleuri dans un jardin. 

(Texte d’un groupe de la classe E) 

 

Incomplet 

Lorsque le premier maillon de la 3ème chaine n’est pas produit. C’est ce maillon qui nous sert 

d’étalon pour le maintien ou non de la référence. 

Dans sa caravane le singe mange trop de banane. Des gros sanglier ont trouvé une maitresse. Soudain elles 
regarde dans la forêt un film. 

(Texte d’un groupe de la classe C) 
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Classe	C	 Maillons	
de	la	chaine	

Fonction	 Classe	
gramm.	

Maintien	du	
genre	

Maintien	du	
nombre	

Partie-de	

1					x	
	

x	 x	

2					x	
	

x	 -	

Chaîne	1	

3	
	

	 	

	

1						x	
	

x	 x	 réf	 x	

2					x	
		

x	 x	 _	 x	

Chaîne	2	

3	
	

	 	 	 	

	

Réf.	Ok												!	
Réf.	pas	ok					!	

1	
	

	 	 	 	
Pas	de	réf.						!	

Chaîne	3	

2	
	

	 	 	 	 	

 

Pas de maintien de la référence 

Lorsque le premier maillon de la 3ème chaine est présent mais qu’il n’y a pas de cohérence 

entre le référant et son anaphore. 

Dans sa chambre, Jules construit des tours. Des soldats armées ont attaqué une tour. Soudain elles dégringole 
dans la chambre. Elles roules autour des soldats encore une fois. L’une des tours écrase avec fracas quelques 
soldats. Alors Jules les prends et les range. (Texte d’un groupe de la classe A) 

Classe	A	 Maillons	
de	la	chaine	

Fonction	 Classe	
gramm.	

Maintien	du	
genre	

Maintien	du	
nombre	

Partie-de	

1			x	
	

			x	 			x	

2			x	
	

			x	 			x	

Chaîne	1	

3			x	
	

			x	 			x	

	

1			x	
	

			x	 			x	 réf	 				x	

2			x	
	

			x	 				x	 			-	 			x	

Chaîne	2	

3			x	
	

			x	 			x	 			-	 			x	

	

Réf.	Ok												!	
Réf.	pas	ok					!	

1			x	
	

			x	 			x	 			-	 			x	

Pas	de	réf.						!	

Chaîne	3	

2			x	
	

			x	 			x	 			x	 			-	 	
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Maintien de la référence 

Lorsqu’il y a cohérence entre le référent et son anaphore. 

Dans sa ferme, Théo nourrit des chats. Des poules noires ont mangé une graine. Soudain elles volent dans la 
ferme. Elles atterrissent autour des vaches encore dehors. L’une des poules prit avec appétit quelques graines. 
Alors Théo l’attrapa en courant. (Texte d’un group de la classe D) 

Classe	D	 Maillons	
de	la	chaine	

Fonction	 Classe	
gramm.	

Maintien	du	
genre	

Maintien	du	
nombre	

Partie-de	

1					x	
	

x	 x	

2					x	
	

x	 x	

Chaîne	1	

3					x	
	

x	 x	

	

1					x	
	

x	 x	 réf	 x	

2					x	
	

x	 x	 x	 x	

Chaîne	2	

3					x	
	

x	 x	 x	 x	

	

Réf.	Ok												!	
Réf.	pas	ok					!	

1					x	
	

x	 x	 x	 x	

Pas	de	réf.						!	

Chaîne	3	

2					x	
	

x	 x	 x	 x	 	

Résultats de l’analyse quantitative de l’activité 2 

Après avoir analysé qualitativement les travaux des élèves des 5 classes, nous avons 

comptabilisé les résultats en fonction de nos critères précédents.  

 

 
 A B C D E Total % 

 
Non - analysable 

 
4 2 1 1 2 10 22,2% 

 
Incomplet 

 
1 2 4 2 3 12 26,7% 

 
Pas de maintien de la  

Référence 
 

1 2 1 1 1 6 13,3% 

 
Maintien de  
la référence 

 

3 0 4 6 4 17 37,8% 

 
Total 

 
9 6 10 10 10 45 100% 
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Sur un total de 45 textes, il y a 17 groupes qui réussissent à maintenir une cohérence textuelle 

complète, ce qui représente 37,8% des travaux. Il y a donc 62,2% des travaux qui entrent dans 

les catégories Non-analysable, Incomplet, ou Pas de maintien de la référence. Ce résultat est 

considérable et nous incite à penser que le maintien de la cohérence par les reprises 

anaphoriques dans une production de l’écrit contrainte est complexe pour des élèves de 6P. 

 

Graphique activité 2 re-production 1 

 

Nous ne pouvons pas observer d’effet texte dans notre analyse de l’activité 2. Les 3 classes 

qui avaient déjà travaillé sur un texte asémantique lors de la première activité n’ont pas, ni 

mieux réussi, ni moins bien, selon les critères que nous avons choisis à ce stade.  

Entre sens et structure  

Sous le poids de la double contrainte imposée par cette activité, certains élèves n’arrivent pas 

à produire un texte sémantiquement cohérent tout en respectant la structure textuelle donnée. 

Les élèves qui ont pu produire un texte dont le sens et la structure étaient respectés ont 

apparemment réussi à dépasser ces obstacles. Nombre d’entre eux démontre déjà des 

compétences approfondies à jouer avec le matériau linguistique. 

En analysant les re-productions des élèves qui ont réussi à maintenir la référence jusqu’à la 

troisième chaine, en respectant la syntaxe contrainte de l’activité 2, nous observons que 

0	
5	
10	
15	
20	
25	
30	
35	
40	
45	

A	 B	 C	 D	 E	 Total	

10	
12	 6	

17	

45	

Activité	2	-	la	référence	

Non	analysable	
Incomplet	
Pas	de	maintien	de	la	référence	
Maintien	de	la	référence	
Total	
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certains de ces textes, qui sont jugés grammaticalement corrects, ont parfois des contenus 

sémantiques dont l’évaluation pourrait varier en fonction du jugement d’acceptabilité. 

Prenons par exemple une re-production d’un groupe d’élèves de la classe A qui a choisi de 

favoriser la structure phrastico-textuelle. 

Dans sa farine, Thomas louche des baguette. Des abeille fuient ont sifflé une horreur. Soudain, elles volent 
dans la farine. Elles vibrent autour des poteaux encore glissant. L’une des abeilles glisse avec traqua 
quelques bzzzzzziiiiiii. Alors Thomas l’embrouille en rigolant.  

(Texte d’un groupe de la classe A) 

Dans cet exemple qui se rapproche des textes surréalistes, les élèves sont restés au plus proche 

de la phonétique des mots asémantiques pour inventer leur contenu. Dans ce cas, le cadre 

phrastico-textuel semble les avoir soutenus pour qu’ils puissent se concentrer sur la 

manipulation des mots sur l’axe paradigmatique. Toutefois, comme la commutation s’effectue 

par analogie phonétique, il est certainement moins aisé de trouver des entités lexicales qui 

permettent de construire un texte porteur de sens. 

La commutation sur l’axe paradigmatique s’effectue en s’appuyant sur la sonorité des mots. 

En effet : 

fardine " farine 

Truchon " Thomas 

barrigures " baguette 

vorpeilles " abeille 

… 

Nous observons cela dans de nombreux textes mais à des niveaux différents. Dans la re-

production suivante les maillons analysés sont syntaxiquement corrects, mais des erreurs sont 

identifiables tant au plan syntaxique que sémantique. Notamment les deux dernières phrases 

qui ne sont pas correctes grammaticalement et dont le sens nous échappe. Sens et structure 

sont en constante interaction pour apporter une cohérence textuelle qui, ici, fait défaut 

Dans sa chambre, Philippe mange des chips. Des petites femmes ont volé une chips. Soudain elles mange 
dans la cachette. Elles dévorent autour des autres encore impressionnés. L’une des femmes anciens avec 
impressionnansse quelques applaudissement. Alors Philippe énervé en rugissant. 

(Texte d’un groupe d’élèves de la classe A) 

L’exemple suivant montre un texte dont la référence n’est pas maintenue, mais les élèves ont 

cherché à répondre à la double contrainte imposée par l’exercice. Les élèves ont produit un 
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texte qui porte du sens, mais dont le système de référence n’est pas encore maitrisé. Par 

analogie au concept de compréhension en îlots de Goigoux (2013), les élèves se trouvent ici 

face à une production en îlots. 

Dans sa maison, Mélissa cuisine des crêpes. Des fourchettes pointues ont cassées une assiette. Soudain, elles 
tombèrent dans la farine. Elles tournèrent autour des poèles encore chaudes. L’une des poèles frapas avec 
bruit quelques fourchettes. Alors Mélissa les ramassa et les pausa.  

(Texte d’un groupe d’élèves de la classe D) 

Dans cet exemple, le premier maillon de la 3ème chaine ne reprend pas le bon antécédent Des 

fourchettes pointues… L’une des poèles. Nous pouvons supposer que ces élèves ont choisi le 

référent le plus proche ou alors le contenu de leur narration leur semblait plus important que 

le respect de la structure phrastico-textuelle. De plus, le choix du pronom « les » dans la 

phrase Alors Mélissa les ramassa et les pausa semble causer des difficultés à ce groupe. Il est 

possible que ce pronom se réfère au GN le plus proche, « quelques fourchettes » et non 

« l’une des poèles ». Mais en réalité nous ne pouvons pas déterminer l’argumentation des 

élèves sans en parler avec eux.  

 

Conclusion 

Ce type d’activité permet d’identifier plusieurs difficultés en compréhension et en production 

de l’écrit pour les élèves. Tout d’abord il est primordial pour les élèves d’identifier les agents 

et les patients en analysant les propositions du texte pour pouvoir premièrement comprendre 

l’architecture des phrases, puis celle du texte en mettant en relations les différentes 

propositions, avant de pouvoir ensuite produire un texte qui leur permette de se le représenter 

mentalement et qui permette aux lecteurs de le comprendre. 

Du côté de la production, nous avons volontairement placé des obstacles afin de pousser les 

élèves à se questionner. Un guidage plus serré après la phase de découverte de l’activité 

permettrait aux enseignantes de pointer des notions grammaticales en allant de la micro-

structure à la macro-structure pour pouvoir accompagner leurs élèves dans la situation 

problème. L’hétérogénéité didactique résultant de cette situation problème est un levier qui 

pourrait être utilisé pour aborder de nombreuses notions morphosyntaxiques avec les élèves. 

Du temps supplémentaire, un guidage plus serré, un travail de relecture entre pairs, seraient 

des pistes à explorer pour permettre la réussite de l’activité par la majorité des élèves.     
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Conclusion 

L’analyse de nos différents résultats démontre que le détour par un texte asémantique permet 

aux élèves de mener des types de raisonnements plus approfondis, avec une utilisation de la 

métalangue non seulement pour justifier leurs choix, mais également pour établir des mises en 

relation originales entre différentes notions. Quant à la diversité de ces raisonnements, nous 

constatons une prégnance des stratégies syntaxiques et un recours frileux aux marques 

morphologiques. De plus, nous relevons que les élèves en restent à leur première hypothèse et 

n’effectuent pas une deuxième prise d’indices de façon spontanée pour la vérifier. 

Notre postulat de départ, qui était que le détour par un texte asémantique permettrait aux 

élèves d’identifier plus facilement les classes grammaticales des mots à inventorier à l’aide 

d’indices morphosyntaxiques, est partiellement confirmé. Les élèves des classes - test qui ont 

reçu le texte asémantique se sont moins dispersés dans le classement des pronoms. Il 

semblerait donc que la focalisation sur le signifiant favorise une meilleure prise d’indices. 

Seuls les pronoms personnels avec une fonction de Sujet sont reconnus par l’ensemble des 

élèves, ce qui s’explique certainement par l’enseignement progressif des objets pronominaux : 

l’identification et l’emploi des pronoms de conjugaison faisant partie des objectifs 

d’apprentissage de la fin du premier cycle (PER). 

Les résultats de l’activité 2 mettent en évidence une juxtaposition de propositions avec une 

perte de la référence au fil de l’écriture. Par analogie avec le concept de « compréhension en 

îlots » développé par Goigoux et Cèbe, nous observons une « production en îlots » avec une 

perte de la vision d’ensemble du texte. Cette activité s’est relevée être assez complexe pour 

nombre d’élèves, car le maintien de la référence est peu maitrisé lors de la re-production d’un 

texte asémantique. Certains élèves favorisent le respect de la structure phrastico-textuelle et 

mettent volontairement entre parenthèses la composante sémantique. Ce sont ces élèves qui 

sont parvenus à écrire un texte en entier en se donnant le droit, après avoir porté un jugement 

d’acceptabilité, de « lâcher » cette dimension sémantique. 

Cette séquence d’enseignement a permis d’avoir accès aux représentations des élèves sur ce 

qu’est un pronom notamment. Nous pouvons qualifier les différentes activités de cette 

séquence de situation problème, non seulement pour les élèves, mais également pour les 

enseignantes. En effet celles-ci se sont retrouvées parfois surprises et démunies face à des 

représentations de leurs élèves auxquelles elles ne s’attendaient pas. Nous saluons leur génie 
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d’improvisation pédagogique que nous avons pu observer à plusieurs reprises lors des mises 

en commun. Par contre, la manipulation qui consiste à revenir à la phrase P et l’action de 

balayage de l’énoncé dans son entier, ne semblent pas être mis en pratique de façon 

systématique, alors que ce sont des procédures facilitatrices pour guider les élèves dans leur 

compréhension d’une notion grammaticale. 

Ces conclusions nous amènent à nous interroger sur l’enseignement des pronoms personnels 

qui est complexe parce qu’il recouvre un champ très vaste qui va de la grammaire de phrase à 

la grammaire de texte. Le PER, construit dans une logique juxtaposant ces deux grammaires, 

participe certainement à un enseignement morcelé de ces notions, ce qui a pour effet une perte 

de la vision systémique de la langue. 

Dans une perspective de recherche de situations problèmes innovantes, la dissociation entre 

signifiant et signifié reste un champ d’exploration qui nous semble à privilégier. Cela 

permettrait en particulier de travailler la manipulation du matériau linguistique au-delà de son 

emploi sémantiquement acceptable.  
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Annexe 1, Le grand combat » de Michaux 
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Annexe 2, Check List pour les enseignantes 

	
	
	
	
	
	

Check	List	
	
	

Nous	aurons	besoin	de	pouvoir	être	dans	la	classe	20	minutes	
avant	le	début	de	la	leçon,	afin	d’installer	le	matériel.	

	
	

Avant	la	leçon	:	
	
!	Rendre	les	demandes	d’autorisation	de	filmer	les	élèves	
!	Rendre	la	demande	d’autorisation	de	filmer	l’enseignant-e	
!	Préparer	un	plan	de	la	classe	
!	Préparer	une	liste	des	élèves	
	
	
Pour	la	leçon	:	
	
!	TN	libre	
!	Prévoir	des	groupes	de	3-4	élèves	selon	votre	convenance	
!	Rétro	ou	TBI	
	
	
Après	la	leçon	:	
	
Suivant	les	possibilités,	10	minutes	de	débriefing.	
	
	
	

Merci	!	
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Annexe 3, Demande d’autorisation pour les élèves  

 
RECHERCHE EN DIDACTIQUE DE LA GRAMMAIRE 

MAITRISE EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS LANGUE PREMIERE 
(MADF) 

 

Responsables du projet de 
recherche :  

Ilona Guillot, étudiante MADF et 
enseignante. 
ilona.guillot@etu.hepl.ch 
Sandy Stoudmann, étudiante MADF et 
enseignante. 
sandy.stoudmann@etu.hepl.ch 

Direction du mémoire  Ecaterina Bulea Bronckart, Chargée de 
cours à l’Université de Genève (FAPSE) 

 
(Dans ce texte, le masculin est utilisé au sens générique ; il comprend aussi bien les femmes que les hommes.) 

 
INFORMATION AUX PARTICIPANTS ET CONSENTEMENT DE PARTICIPATION 

 
Information aux participants 
 
Dans le cadre d’un « Master en Didactique du Français langue première » de 
l’Université de Genève (UNIGE) et de la Haute école pédagogique de Lausanne 
(HEPL), nous devons effectuer une recherche pour notre mémoire de fin de 
formation. Celui-ci porte sur l’enseignement de la grammaire. Nous proposons une 
situation-problème en grammaire qui sera enseignée par l’enseignant-e habituel-le 
de l’enfant. La durée de cette activité porte sur deux périodes consécutives et elle 
s’intègre au programme de 6P, conformément au Plan d’étude romand (PER). Nous 
cherchons à observer les raisonnements des élèves. 
 
La recherche sera anonymisée, aucun nom, ou lieu, permettant d’identifier les 
participants ne sera divulgué. Pour les besoins de l’analyse, nous avons toutefois 
besoin de filmer la séquence d’enseignement et les élèves au travail.  
 
Toute personne ne désirant pas que son enfant soit filmé en a le droit, et l’enfant 
sera placé en dehors du champ de la caméra. 
 
Consentement de participation à la recherche 

 

Sur la base des informations qui précèdent, le-la soussigné-e consent à ce que  
Son enfant : _______________________________________________________  
participe à la recherche " Situation-problème en didactique de la grammaire". 
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Le-la sousigné-e autorise : 

  
" Que mon enfant apparaisse sur l’enregistrement vidéo    
 

 OUI  NON 

 " L’utilisation des données à des fins scientifiques  et la 
publication des résultats de la recherche dans des revues 
ou livres scientifiques, étant entendu que les données 
resteront anonymes et qu’aucune information ne sera 
donnée sur mon identité ;  

 OUI  NON 

 " L’utilisation des données	à des fins pédagogiques (cours 
et séminaires de formation d’étudiants ou de professionnels 
soumis au secret professionnel). 

 OUI  NON 

J’ai choisi volontairement d'autoriser mon enfant à participer à cette recherche.  
J’ai été informé-e du fait qu'il pourra se retirer en tout temps sans fournir de 
justifications  
Ce consentement ne décharge pas les organisateurs de la recherche de leurs 
responsabilités. Je conserve tous mes droits garantis par la loi. 

 
Prénom Nom 
 
Signature 
 
Date 

 
ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 

 
L’information qui figure sur ce formulaire de consentement et les réponses que j’ai données au 
participant décrivent avec exactitude le projet. 	

Je m'engage à procéder à cette étude conformément aux normes éthiques concernant les projets de 
recherche impliquant des participants  humains, en application du Code d’éthique concernant la 
recherche au sein de la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation et des Directives 
relatives à l’intégrité dans le domaine de la recherche scientifique et à la procédure à suivre en cas de 
manquement à l’intégrité de l’Université de Genève. 

 
 
 
Ilona Guillot et Sandy Stoudmann 
 
 
Janvier 2018 
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Annexe 4, Demande d’autorisation pour les enseignantes 

  
 
RECHERCHE EN DIDACTIQUE DE LA GRAMMAIRE 

MAITRISE EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS LANGUE PREMIERE (MADF) 
Responsable(s) du projet de recherche :  Ilona Guillot, étudiante MADF et enseignante. 

ilona.guillot@etu.hepl.ch 
Sandy Stoudmann, étudiante MADF et enseignante. 
sandy.stoudmann@etu.hepl.ch 

Direction du mémoire  Ecaterina Bulea Bronckart, Chargée de cours à 
l’Université de Genève (FAPSE) 

 
(Dans ce texte, le masculin est utilisé au sens générique ; il comprend aussi bien les femmes que les 
hommes.) 
 
 
INFORMATION AUX PARTICIPANTS ET CONSENTEMENT DE 

PARTICIPATION 
 
Information aux participants 
 
Dans le cadre d’un « Master en Didactique du Français langue première » de l’Université de Genève 
(UNIGE) et de la Haute école pédagogique de Lausanne (HEPL), nous devons effectuer une 
recherche pour notre mémoire de fin de formation. Celui-ci porte sur l’enseignement de la grammaire. 
Nous proposons une situation-problème en grammaire qui sera enseignée par l’enseignant-e habituel-
le de l’enfant. La durée de cette activité porte sur deux périodes consécutives et elle s’intègre au 
programme de 6P, conformément au Plan d’étude romand (PER). Nous cherchons à observer les 
raisonnements des élèves et pas la façon d’enseigner des enseignants. 
 
Deux activités prêtes à l’emploi seront présentées aux enseignants participants lors d’une séance de 
présentation d’une durée de 30 minutes. Nous aurons besoin d’une liste des élèves et d’un plan de la 
classe pour nous aider dans l’analyse de nos données. 
 
La recherche sera anonymisée, aucun nom, ou lieu, permettant d’identifier les participants ne sera 
divulgué. Pour les besoins de l’analyse, nous avons toutefois besoin de filmer la séquence 
d’enseignement et les élèves au travail.  
 
 
Consentement de participation à la recherche 

 

Sur la base des informations qui précèdent, je confirme mon accord pour participer à la recherche  

" Situation-problème en didactique de la grammaire", et j’autorise : 

 " L’utilisation des données à des fins scientifiques  et la publication des 
résultats de la recherche dans des revues ou livres scientifiques, étant 
entendu que les données resteront anonymes et qu’aucune information 
ne sera donnée sur mon identité ;  

 OUI  NON 

 " L’utilisation des données	à des fins pédagogiques (cours et 
séminaires de formation d’étudiants ou de professionnels soumis au 
secret professionnel). 

 OUI  NON 
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 " L’enregistrement vidéo lors de la séquence d’enseignement  

 
 OUI  NON 

J’ai choisi volontairement de participer à cette recherche. J’ai été informé-e du fait que je peux me 
retirer en tout temps sans fournir de justifications.  

Ce consentement ne décharge pas les organisateurs de la recherche de leurs responsabilités. Je 
conserve tous mes droits garantis par la loi. 

 
 
Prénom Nom 
 
 
Signature 
 
 
Date 

 
	
 

ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 
 

L’information qui figure sur ce formulaire de consentement et les réponses que j’ai données au 
participant décrivent avec exactitude le projet. 	

Je m'engage à procéder à cette étude conformément aux normes éthiques concernant les projets de 
recherche impliquant des participants  humains, en application du Code d’éthique concernant la 
recherche au sein de la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation et des Directives 
relatives à l’intégrité dans le domaine de la recherche scientifique et à la procédure à suivre en cas de 
manquement à l’intégrité de l’Université de Genève. 

 
 
 
Ilona Guillot  et Sandy Stoudmann 
 
 
Janvier 2018 

 



	 VIII	

Annexe 5, Conventions pour marquer la prosodie dans les 

transcriptions 

 

CODE DE TRANSCRIPTION 

 

SIGNIFICATIONS 

 

/ 

 

pause courte 

 

// 

 

pause longue 

 

(00’00) 

 

silence de 00’00 (minute, seconde) 

 

: 

 

allongement vocalique court 

 

:: 

 

allongement vocalique long 

 

(mot?) 

 

mot probable 

 

(mot/pot) 

 

hésitation entre deux mots proches 

 

X 

 

mot incompréhensible (X = 1 syllabe) 

 

H 

 

auto-interruption 

 

MAJUSCULES 

 

augmentation d’intensité sonore 

 

↑ 

 

intonation montante (questions, demandes de confirmation, etc.) 

 

↓ 

 

intonation descendante (réponse à une question, affirmation, etc.) 

 

xxx 

 

chevauchements entre deux interventions 

 

(texte)   

 

remarques prosodiques, descriptions gestuelles et contextuelles, 

 

Ens1, Ens2, etc. 

 

enseignant d’une classe d’accueil selon les niveaux 

 

Él1, El2 

 

élève ayant pu être déterminé en fonction de la configuration de la classe 

 

El ? 

 

élève de la classe dont nous n’avons pas pu relever l’identité 

 

Els 

 

groupe d’élèves  

 



	

Résumé 

S’inscrivant dans le contexte actuel d’une volonté constante d’améliorer l’enseignement de la 

grammaire, nous proposons une situation problème grammaticale innovante qui exige de la 

part de l’élève l’activation de stratégies de traitement linguistique variées pour la résoudre.  

La situation problème que nous avons développée tient sa spécificité du texte proposé comme 

point de départ d’une réflexion sur la langue, celui-ci étant un texte asémantique, mais 

respectant les règles morphosyntaxiques et la structure phrastico-textuelle. Ce texte débute 

ainsi : « Les crapus avaient boulissé les patounes, mais Traveline les fridola. » Il s’inscrit dans 

une tradition littéraire dont le but est de jouer avec les mots et de les désacraliser. Confronté à 

la nouveauté de cette situation, privé de l’accès au sens, l’élève focalisera nécessairement son 

attention sur la forme pour effectuer la tâche demandée. Cette « didactique du détour » par un 

texte asémantique permettra à l’élève de 6P d’observer sous un angle nouveau des 

phénomènes linguistiques qui lui sont déjà connus. Au travers de cette démarche inductive, 

cette réflexion aboutira à une conceptualisation des phénomènes observés, étayée en cela par 

une verbalisation de celle-ci lors des interactions entre pairs et durant la mise en commun des 

résultats. 

Entre grammaire de phrase et grammaire de texte, nous avons décidé de nous intéresser au 

système des reprises parce que cette notion nous semble emblématique de celles à cheval 

entre ces deux grammaires du fait que son étude exige non seulement l’identification des 

classes grammaticales sollicitées mais également le repérage des chaînes anaphoriques. De 

plus, le système des reprises peut être doublement envisagé : en tant que mécanisme garant de 

la cohésion nominale selon une approche textuelle ; en tant que mécanisme garant du 

maintien en mémoire de l’information selon une approche cognitive. 

 
 

grammaire situation problème manipulations 

texte asémantique pronom système des reprises 

 
 


