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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE  

DES DIFFICULTÉS DANS CERTAINS ASPECTS DE LA COMMUNICATION ÉCRITE   

En ce qui concerne la maitrise de l’écriture, les résultats des élèves québécois, pour 

lesquels les examens ministériels d'écriture du primaire et du secondaire servent 

d'indicateur, sont inquiétants. Les résultats sont particulièrement faibles en ce qui 

concerne les critères grammaticaux, comme la syntaxe et la ponctuation, ou encore le 

respect des normes relatives à l'orthographe d’usage et grammaticale (MELS, 2012).  

POURQUOI ENSEIGNER LA GRAMMAIRE? 

Selon la conception des programmes actuels québécois du primaire et du secondaire 

(MEQ, 2001; MELS 2005, 2009), il est explicitement mentionné que les connaissances, 

en particulier les connaissances grammaticales, sont au service du développement des 

compétences, ce qui met de l’avant les visées pragmatiques de l’apprentissage 

grammatical.  

En didactique du français, plusieurs chercheurs reconnaissent la présence de deux 

finalités principales à l’enseignement de la grammaire : l’une vise la connaissance et la 

compréhension minimales du système et du fonctionnement de la langue et l’autre le 

développement des compétences langagières (Chartrand, 2013). Selon certains 

(Schneuwly, 1998; Chartrand, 2013; Chiss et David, 2011; Chartrand et Paret, 1989), 

l’enseignement de la grammaire doit poursuivre ces deux finalités sans prédominance 

d’une sur l’autre. Ce rapport se situe plutôt dans la perspective de Bronckart (2004), qui 

considère que «la démarche de structuration doit être conçue comme un appui 

instrumental à la réalisation de l’objectif premier de l’enseignement du français : amener 

les élèves à développer leurs capacités d’expression de la langue première » (p. 29). 

Cette vision hiérarchique des finalités est partagée par d'autres chercheurs (p.e.: Nadeau 
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et Fisher, 2006) et semble correspondre aux visées exprimées dans les programmes de 

formation (MEQ, 2001; MELS, 2005, 2009). 

QUELLE GRAMMAIRE?  

La grammaire scolaire, transposition de la grammaire moderne (Boivin et Pinsonneault, 

2008), est elle-même issue principalement des travaux en grammaire générative et 

transformationnelle. Celle-ci se veut systémique et fait appel à une approche 

morphosyntaxique plutôt que sémantique (Chartrand, 1995). Elle fait aussi appel aux 

concepts de phrase de base (Boivin, 2012) et à celui de manipulations syntaxiques 

(Chartrand, Lord et Gauvin, 2010) comme principaux outils d’analyse. Elle utilise la 

connaissance implicite de la langue pour appuyer les jugements de grammaticalité 

(Nadeau et Fisher, 2011). Dans cette perspective, la grammaire dépasse aussi le cadre 

de la phrase, faisant une place importante à la grammaire du texte (Chartrand, 1995). 

Plusieurs écrits, principalement théoriques et issus de la linguistique appliquée, 

permettent depuis de consolider la conception de la grammaire moderne et d’en faciliter 

l’enseignement/apprentissage (p.ex. : Boivin et Pinsonneault, 2014; Boivin, 2012; 

Chartrand, Lord et Gauvin, 2010).  

ET L’INTERRELATION ENTRE LA GRAMMAIRE ET L’ÉCRITURE / LECTURE ?  

Plusieurs études en didactique de la grammaire ont renforcé la conception systémique 

de la grammaire moderne. Elles ont plus rarement porté sur l'apport des apprentissages 

grammaticaux pour la compétence à écrire, et encore moins sur son rôle charnière entre 

les compétences en écriture et en lecture, bien que l'on sache que celles-ci sont en 

interrelation (Mallozzi et Malloy, 2007; Reuter, 1998).  

Pour favoriser l’interrelation, certains chercheurs proposent de concevoir des dispositifs 

didactiques qui articulent l’apprentissage de la grammaire et celui de l’écrit. C’est ce que 

l’on appelle le décloisonnement (Bilodeau, 2005). 
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Est-ce une pratique courante chez les enseignants? On sait que plusieurs d’entre eux font 

une large place à l’enseignement de la grammaire, consciemment ou non pour 

développer les compétences langagières. Plusieurs recherches montrent la grande 

fréquence des activités grammaticales en classe de français, et ce, depuis plusieurs 

années (Bibeau, Lessard, Paret et Therrien, 1987; Chartrand et Lord, 2013; groupe 

DIEPE, 1995; Patrice, 1978). On peut dès lors penser que les enseignants les trouvent 

utiles, peu importe les programmes, mais on peut se demander également si, 

concrètement, elles participent au développement des compétences à lire et écrire des 

élèves.  

En anglais langue première, des chercheurs (Myhill, Jones, Hall et Watson, 2014; Jones, 

Myhill et Bailey, 2013) ont montré que le fait d'enseigner la grammaire dans une 

perspective d'application des concepts en écriture avait des effets significativement 

positifs. C’est dans cette optique que les programmes de formation de plusieurs pays 

anglo-saxons (p.e. Grande-Bretagne, Nouvelle-Zélande, Australie) ont choisi de 

s’intéresser à l’enseignement/apprentissage de la grammaire dans une perspective de 

développement des compétences à lire et à écrire.  

Plusieurs écrits théoriques en français langue première ont mis de l’avant les avantages 

d’une articulation de la grammaire et de l’écrit en classe de français. Par ailleurs, certains 

didacticiens ont avancé que nous ne disposions pas de données suffisantes pour prouver 

que les savoirs grammaticaux enseignés ont des retombées en lecture et en écriture 

(Scheuwly, 1998; de Pietro, 2009).Les différentes études ici recensées visent un aspect 

parcellaire du triangle didactique (Chevallard, 1985), des objets grammaticaux de la 

grammaire moderne, du processus d'écriture (Hayes et Flower, 1980) ou du processus 

de lecture (Giasson, 2008), soit en s'intéressant spécifiquement à une innovation 

pédagogique pour un niveau scolaire donné, à un concept grammatical, à certaines 
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caractéristiques des apprenants ou à un élément contextuel particulier. Évidemment, les 

recherches recensées étant distinctes de par leurs objectifs, et faisant appel à différentes 

méthodologies impliquant des limites qu’on ne peut ignorer, il faut être prudent et éviter 

de généraliser les résultats à toutes les situations d’enseignement/apprentissage.  

OBJECTIF   

Cette recherche a comme objectif principal de comprendre, à travers l’analyse des 

résultats probants issus des recherches empiriques, l’interrelation entre 

l'enseignement/apprentissage de la grammaire, de l’écriture et de la lecture au sein des 

cours de français pour les élèves du primaire et du secondaire, de même que les 

conditions qui favorisent la mobilisation par les élèves des savoirs grammaticaux en 

situation de compétences.  

Plus précisément, nous cherchons à documenter l’interrelation entre  

l’enseignement/apprentissage de la grammaire et les compétences à écrire et à lire, et à 

identifier les conditions optimales à mettre en place pour que l’interrelation grammaire-

écrit ait des effets sur le développement de ces compétences.  

 

PARTIE B – PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RÉSULTATS, RETOMBÉES ET 

IMPLICATIONS DES TRAVAUX  

Synthétiser les connaissances offre des clés de compréhension utiles aux décideurs, aux 

formateurs, aux praticiens et aux chercheurs. Le travail que nous avons effectué implique 

la lecture critique d’une quantité de publications (n=110) relatives à l’interrelation 

grammaire-écrit, et de cette lecture a émané un certain nombre de constats, présentés 

plus loin, qui gagneraient à être pris en considération par les acteurs du milieu de 

l’éducation. Il est à noter que nous avons volontairement choisi de limiter notre recension 

aux recherches empiriques, afin de mettre en évidence les résultats d’expérimentation. 
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Nous présentons ici les principales pistes de solution, et les implications pour chacun des 

groupes. 

POUR LES DÉCIDEURS 

Les résultats de cette recension s’inscrivent dans la logique actuelle des programmes de 

formation du primaire et du secondaire. En effet, si les compétences disciplinaires sont 

décrites distinctement, tout en reconnaissant les différentes relations entre elles, les 

savoirs grammaticaux sont traités distinctement, bien que considérés comme essentiels 

au développement des compétences. Nous remarquons toutefois que l’omniprésence des 

savoirs grammaticaux pour les compétences de l’écrit justifie une plus grande 

systématisation de l’interrelation, menant à une articulation en classe. 

Les études recensées vont globalement dans le même sens : pour améliorer les 

performances grammaticales à l’écrit, il faut passer par les connaissances explicites en 

grammaire, lesquelles doivent faire l’objet d’un apprentissage. S’il y a eu  volonté, dans 

la Progression des apprentissages (MELS, 2009; 2011),  de proposer des relations entre 

la grammaire et l’écrit, en particulier par la structuration du programme par les genres 

textuels, qui est en cohérence avec le principe de décloisonnement, il nous semblerait 

important de mettre plus en évidence la grammaire comme élément structurant de la 

Progression des apprentissages. Si on s’assure que l’interrelation entre la grammaire et 

l’écrit structure les programmes, comme c’est le cas dans la Progression des 

apprentissages, il est plus probable que l’articulation grammaire-écrit, par un 

décloisonnement des pratiques, devienne une préoccupation pour le milieu. Il faut par 

contre clarifier la présentation du curriculum en prévoyant non seulement la progression 

dans la production d’écrits qui corresponde à une progression des savoirs 

métalinguistiques, mais aussi la présentation par les catégories de savoirs 

métalinguistiques (ponctuation, syntaxe, orthographe, etc.), en les associant ensuite aux 
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genres textuels. Un vaste chantier de propositions de dispositifs didactiques articulant 

des savoirs grammaticaux et scripturaux, mais aussi lecturaux est à engager. 

POUR LES PRATICIENS 

Les nombreuses dimensions grammaticales (grammaire du texte, grammaire de la 

phrase et orthographe) constituent des critères désormais bien spécifiques pour évaluer 

une situation d’écriture scolaire. Il est empiriquement difficile de comparer l’efficacité de 

la grammaire moderne à celle de la grammaire traditionnelle pour le développement de 

la compétence scripturale, et à la lumière des publications recensées, les avantages mis 

de l’avant pour justifier le changement d’approche enclenché en 1995 étaient avant tout 

issus d’une argumentation théorique, sans que ceux-ci ne soient appuyés par plusieurs 

données empiriques. Néanmoins, comme la construction de la grammaire moderne a 

entre autres comme précepte la mobilisation des concepts grammaticaux en situation 

d’écriture, et que les études recensées montrent que les élèves qui ont le plus de 

connaissances grammaticales et de compréhension de la grammaire moderne ont aussi 

les meilleurs résultats en écriture, il apparait important de continuer à insister sur les 

enseignements explicites des aspects de la grammaire moderne.     

Aussi, si les études empiriques n’ont pas montré hors de tout doute que les pratiques 

intégrées étaient plus efficaces, la plupart des études s’intéressant aux dispositifs 

didactiques efficaces à privilégier soulignent la part consacrée à la réflexion lors d’une 

tâche d’écriture d’une phrase, de quelques phrases, d’une séquence ou d’un texte. Ces 

réflexions, qui s’orchestrent le plus souvent autour de structures ou formes pouvant 

s’apparenter à des erreurs, ne peuvent être effectives et utiles sans métalangage, utilisé 

lors de discussions (soit avec l’enseignant, avec des pairs ou en grand groupe). Ces 

dernières sont indispensables et centrales dans les dispositifs proposés. 



 

10 

 

Plusieurs pratiques efficaces sont évaluées (l’atelier de négociation graphique, la phrase 

dictée du jour, la dictée négociée, la dictée zéro faute, l’approche inductive, la révision 

collaborative, la planification collaborative), et les possibilités d’innovation, à partir de 

ces principes, sont encore nombreuses. Les enseignants auraient avantage à privilégier 

les dispositifs didactiques prévoyant l’articulation entre la grammaire et l’écrit.  

POUR LES FORMATEURS 

L’interrelation effective entre la grammaire, l’écriture et la lecture lors d’acquisition de 

connaissances sur la langue et son utilisation nous incite à encourager une approche 

intégrée de la formation où l’interrelation grammaire-écrit est reconnue comme étant un 

aspect fondamental, que ce soit du point de vue de la didactique de la grammaire, de 

l’écriture ou de la lecture. C’est pourquoi nous croyons, à la lumière des résultats de la 

synthèse, que l’organisation des cours en formation initiale devrait prendre en 

considération cette interrelation, et favoriser l’articulation par des cours où la didactique 

de la langue d’une part, et la didactique de l’écriture ou de la lecture d’autre part, ne 

sont pas segmentées. 

Quant à la formation continue, il serait essentiel d’y aborder la question de l’interrelation, 

lorsqu’on constate l’écart considérable à cet égard entre les dispositifs d’enseignement 

suggérés par la recherche et les pratiques effectives des enseignants.  

POUR LES CHERCHEURS 

Si cette recension permet de faire le point sur l’interrelation grammaire-écriture, elle 

permet également de mettre en évidence certains aspects ayant été moins couverts, et 

qui mériteraient approfondissement (voir la section « piste de recherche »). Nous nous 

permettons tout de même ici d’insister sur un pan complet de la recherche pour lequel 

nous avons trouvé très peu de recherches empiriques, soit l’interrelation lecture-

grammaire. 
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L’examen des études recensées portant sur le lien entre l’apprentissage de la grammaire 

et celui de la lecture conduit à un double constat : premièrement, ces études sont 

nettement moins nombreuses que celles portant sur l’apprentissage combiné de la 

grammaire et de l’écriture. Deuxièmement, la moitié de ces études portent sur les 

premières années de la scolarité et donc sur l’apprentissage initial de la lecture. Ce double 

constat pourrait être révélateur de ce qui se passe effectivement dans les classes sur un 

double plan.  D’une part, comme le laisse entendre l’étude de Laroui et coll. (2014) sur 

les pratiques d’enseignement déclarées par des enseignantes de sixième primaire, une 

perception bien ancrée chez les personnes enseignantes les amènerait à associer 

davantage l’apprentissage de la grammaire à celui de l’écriture plutôt que de la lecture. 

D’autre part, on peut se demander quelle place est véritablement faite à l’apprentissage 

continué de la lecture au-delà du premier cycle du primaire et sur quoi portent 

véritablement les apprentissages aux cycles ultérieurs. La recherche de Falardeau et coll. 

(2014) indique à ce sujet que des élèves de fin du secondaire peuvent encore éprouver 

de grandes difficultés en compréhension en lecture de textes littéraires et que ces 

difficultés sont en partie liées à une non-intégration des processus d’intégration (dans 

lesquels la connaissance de la grammaire joue un rôle essentiel par exemple pour le 

repérage des anaphores) et des macroprocessus.   

L’importance de la prise en compte d’indices grammaticaux dans la construction de la 

compréhension de phrases et de textes est mise de l’avant à travers les études de type 

expérimental de Lima et coll. (1999) et de Goma-Asmussen et coll. (2003) qui portent 

toutes deux sur le rôle crucial de la compréhension de l’usage d’une catégorie 

grammaticale particulière : les pronoms.  La première recherche concerne l’interprétation 

des pronoms « Il » et « lui » et la seconde, la compréhension des phrases relatives.  

Selon Lima et coll. (1999), une évolution est repérable au fil de la scolarité primaire et à 
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la fin de celle-ci, les élèves sont capables d’interpréter les pronoms sujets alors que des 

difficultés demeurent pour les pronoms objets.  L’étude de Goma Asmussen et coll. 

(2003) démontre que pour donner sens à une phrase relative, les élèves se réfèrent à la 

représentation qu’ils se sont construite de la phrase et de ses composantes de base.  Les 

représentations que l’enfant se construit à propos de la langue et de son fonctionnement 

relèvent de ce que certaines recherches qualifient de « sensibilité grammaticale, 

syntaxique ou morphologique ». Cette sensibilité est une des dimensions mesurées par 

la batterie d’épreuves BEMEL (Cormier et coll., 2006) conçue pour une évaluation 

multidimensionnelle de la lecture en français. La construction de la représentation de la 

langue passe aussi par l’acquisition d’un métalangage spécifique qui s’installe lors des 

premiers apprentissages en lecture ainsi que l’ont étudié au départ d’analyse de vidéos 

de pratiques en classe Gomila (2009) et Branca-Rossof et Gomila (2004).  

Enfin, pour certaines composantes de la maitrise de la langue, comme l’orthographe, la 

pratique régulière de la lecture et la rencontre du même mot dans plusieurs contextes 

permettent, selon les principes de l’apprentissage statistique, une fixation 

orthographique des représentations lexicales et infralexicales. Negro et coll. (2014) ont 

étudié ce phénomène à propos de l’intégration de l’accord du participe passé par des 

élèves de différents âges. Ce type d’étude suggère un lien serré existant entre la lecture, 

la grammaire et l’écriture. Par contre, les dispositifs didactiques qui devraient émerger 

de ces différents résultats sont encore peu définis, et il nous semble que cette piste 

pourrait être un sujet intéressant de recherche, afin de proposer aux enseignants des 

dispositifs concrets permettant l’articulation lecture-grammaire.  
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PARTIE C - MÉTHODOLOGIE  

DESCRIPTION ET JUSTIFICATION DE L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE PRIVILÉGIÉE  

Nous avons privilégié une synthèse des connaissances, car « La science est un processus 

cumulatif qui se développe de façon itérative; peu d'études peuvent, à elles seules, être 

suffisamment convaincantes pour faire changer des pratiques ou des politiques » 

(Grimshaw, p.3, 2010). Si plusieurs recherches ont abordé, directement ou 

indirectement, l’interrelation entre les compétences langagières et la grammaire, il nous 

semblait opportun de faire un état des connaissances, à partir des données empiriques, 

afin d’orienter les praticiens, les chercheurs et les décideurs.   

DESCRIPTION ET JUSTIFICATION DES MÉTHODES DE  COLLECTE DE DONNÉES   

Nous avons fait une première recherche dans des banques de données à partir de mots-

clés (annexe 1) relatifs aux objectifs de recherche, pour les publications entre 1995 et 

2016. Nous avons aussi procédé à une recherche manuelle systématique dans des revues 

de didactique des langues, et à une recherche par remontée des filières référentielles. 

CORPUS   

Après avoir recensé 236 articles, mémoires ou thèse, ce sont au total 110 publications 

qui ont été retenues. La liste exhaustive est fournie en annexe 2. 

STRATÉGIES ET TECHNIQUES D’ANALYSE  

Chaque document retenu a été analysé à partir d’une grille (annexe 3) mise au point par 

le collectif de chercheurs,  laquelle visait à recueillir le résumé, les objectifs et les 

concepts-clés, de même que les sujets concernés, la méthodologie, les principaux 

résultats et les recommandations. Nous avons regroupé les documents (annexe 4) selon 

des catégories qui ont émergé de notre analyse des objectifs de chaque recherche 

(interrelation entre l’écriture et la grammaire; interrelation entre la lecture et la 

grammaire; objets de savoirs grammaticaux en écriture; éléments de contexte 
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influençant l’interrelation grammaire-écriture; caractéristiques des élèves influençant 

l’interrelation grammaire-écriture; dispositifs didactiques articulant grammaire et 

écriture). Chacune de ces catégories sera explicitée dans les résultats. 

PARTIE D - RÉSULTATS  

INTERRELATION ENTRE L’ÉCRITURE ET LA GRAMMAIRE  

Si on ne peut compter sur une forte preuve empirique pour appuyer les données 

théoriques d’une interrelation entre grammaire et écriture, nous constatons tout de 

même que les résultats recensés ne contredisent pas cette assertion. 

Nous avons montré que les différentes dimensions de la grammaire font partie des 

critères permettant d’apprécier et d’évaluer une performance scripturale. Plusieurs 

auteurs cherchent à établir un portrait de certains aspects de son acquisition. Certains 

s’intéressent à l’acquisition de l’orthographe grammaticale dans son ensemble (Geoffre, 

2013; 2014), d’autres à des aspects précis comme les participes passés (Gauvin, 2005) 

ou les compléments du nom (Vincent, 2014; Vincent et Lefrançois, 2016). Si certaines 

analyses se sont intéressées aux erreurs lexicales (Anctil, 2010; 2012) ou à la syntaxe 

(Chanfrault-Duchet, 2001), aucune n’a abordé les comportements des élèves en 

ponctuation. Pour ce qui est de la grammaire du texte, Dufays et Kervyn (2003) ont 

montré que l’usage des stéréotypes (y compris certaines conventions, comme les 

connecteurs) était fréquent. Attabi (2016) cherche aussi à évaluer la compétence 

scripturale sous l’angle du choix des connecteurs et de leur fréquence.  

La plupart des données de ces recherches sont descriptives, et servent à établir des 

relations entre les performances à un niveau scolaire donné, et la fréquence et la justesse 

de l’utilisation d’un aspect grammatical. 
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QUELS OBJETS DE SAVOIRS GRAMMATICAUX ENSEIGNÉS SONT BÉNÉFIQUES À L’ÉCRITURE  

Douze des études recensées se sont intéressées à un objet linguistique bien défini, qui 

relève de la grammaire de la phrase, de l’orthographe ou de la grammaire du texte. Bien 

que l’enseignement/apprentissage de l’objet en question y soit relié à des tâches de 

lecture ou d’écriture, aucune de ces études n’a documenté explicitement l’effet des 

interventions décrites sur la compétence à lire ou à écrire des élèves. 

Les travaux sur la grammaire de la phrase se sont surtout attardés à décrire les 

dispositifs utilisés en classe; certains chercheurs s’en tiennent à l’action enseignante, 

alors que d’autres décrivent également les apprentissages des élèves. 

Dans le premier, la recherche de Boutin (2005) montre qu’une nouvelle approche 

d’analyse syntaxique de la phrase, insistant sur la hiérarchisation des groupes, à partir 

de bandes dessinées, a amené des futurs enseignants de français à avoir une 

représentation plus claire de la phrase. Dolz et Schneuwly (2009), à travers une analyse 

de séquences d’enseignement de la subordonnée relative, concluent que ces séquences 

aboutissent rarement à des applications en écriture, que 57% des dispositifs sont centrés 

sur l’étude des règles de construction des subordonnées alors que 43% visent à faire 

maitriser les usages possibles des relatives. Enfin, à partir d’une analyse des choix 

didactiques d’enseignants stagiaires travaillant la notion de groupe syntaxique avec des 

élèves, Cogis et coll. (2009) constatent que les stagiaires s’en tiennent aux 

caractéristiques orthographiques des groupes et s’intéressent peu aux relations de 

dépendance qui les constituent, et que cette conception se retrouve aussi chez leurs 

élèves; de plus, ils tiennent peu compte des connaissances antérieures des élèves et de 

leur objectif d’apprentissage, ce qui signifie une faiblesse des liens avec les activités de 

lecture et d’écriture. 
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Dans le second groupe, à travers son analyse des interactions en classe autour de 

phrases, Boivin (2008) déplore que, lorsque des jugements de grammaticalité sont posés 

par les élèves, l’enseignant n’ait pas systématiquement recours au modèle de la phrase 

de base, qui aurait pourtant été pertinent. Boivin (2009) reprend ce constat à propos des 

subordonnées relatives, en ajoutant que les élèves utilisent peu ou mal les manipulations 

syntaxiques. Boivin (2014) ajoute que, lorsqu’ils font de la grammaire, les élèves font 

plus souvent des affirmations (58% des interventions) qu’ils ne posent des hypothèses 

(27%) ou ne formulent des questions (14%), pratique qui devrait également être 

encouragée. 

Les travaux centrés sur des objets orthographiques ont documenté l’effet de pratiques 

de classe sur les apprentissages des élèves relatifs à ces objets. Boivin et Pinsonneault 

(2012) observent que les élèves réussissent à orthographier correctement 86% des 

homophones dans leurs textes au terme d’une séquence didactique centrée sur 

l’identification de la catégorie grammaticale des homophones par l’analyse syntaxique, 

situant le traitement des homophones dans le fonctionnement plus général de la langue. 

L’analyse que Gauvin (2011) fait des interactions en classe lors de 

l’enseignement/apprentissage de l’accord du verbe montre que ni les élèves ni les 

enseignants n’ont recours aux manipulations syntaxiques ou au modèle de la phrase de 

base pour analyser l’accord du verbe et que la démarche active de découverte mise en 

place permet aux élèves de dégager les caractéristiques du verbe et du sujet, mais non 

le principe de la règle d’accord et du transfert de traits morphologiques; conséquemment, 

les élèves ne réussissent pas à accorder les verbes avec constance. Plus précisément, 

Gauvin et Boivin (2012) spécifient que, quand les manipulations syntaxiques visant à 

réaliser l’accord du verbe sont réalisées dans le contexte de la phrase, elles font 
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progresser le savoir des élèves, alors que le contraire se produit quand les manipulations 

s’effectuent hors contexte. 

Quant aux travaux sur la grammaire du texte, ils s’en tiennent à la description des 

pratiques de classe. Dans leur analyse de la terminologie utilisée par les enseignants 

dans trois séquences sur le texte argumentatif, Canelas-Trevisi et Bain (2009) rapportent 

que l’enseignant bascule du côté de la grammaire de la phrase en s’attardant sur des 

critères de définition de l’adverbe ou aborde les connecteurs dans leur contexte immédiat 

plutôt que dans la globalité du texte. À l’inverse, la recherche de Ronveaux et Schneuwly 

(2007) révèle que, parmi les 17 enseignants suivis lors de leur enseignement du texte 

d’opinion, la majorité aborde l’argumentation en tant que telle, indépendamment de son 

support textuel; plus rares sont ceux qui analysent l’objet texte et ses caractéristiques, 

par l’observation de textes d’auteurs. Marmy Cusin (2014), quant à elle, conclut, après 

l’analyse de dispositifs didactiques articulant enseignement de la grammaire (cohésion 

nominale) et enseignement de l’écriture, que la majorité de ces dispositifs visent l’analyse 

de textes d’auteurs ou de productions d’élèves; peu visent la production textuelle et 

aucun l’étude de phénomènes grammaticaux, ce qui révèle la difficulté qu’ont les 

enseignants à articuler réellement grammaire et textes. 

Avant même d’explorer le lien entre le travail explicite sur un objet grammatical et le 

développement des compétences à lire et à écrire chez les élèves, il se dégage des études 

recensées qu’il est difficile pour les enseignants d’articuler de façon signifiante 

l’enseignement de la grammaire avec des tâches réelles de lecture ou d’écriture et même 

d’utiliser à leur plein potentiel didactique les outils conceptuels de la grammaire moderne. 

Néanmoins, certaines pistes de réflexion, en relation avec les dispositifs de formation 

recensés, sont suffisamment récurrentes pour être relatées.  
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QUELS DISPOSITIFS DIDACTIQUES PERMETTENT LA MOBILISATION DES SAVOIRS GRAMMATICAUX EN 

ÉCRITURE ?  

Est-ce que lorsqu’ils écrivent, les élèves utilisent consciemment leurs connaissances 

grammaticales ? Ce serait à tout le moins souhaitable selon plusieurs auteurs (Gauvin 

2005; Gauvin et Boivin, 2013; Lefrançois, 2009; Nadeau et Fisher, 2009; Van Reybroeck, 

2012), qui mentionnent l’importance de la sollicitation de connaissances grammaticales 

explicites, en particulier pour les aspects morphographiques de la langue. À titre 

d’exemple, Nadeau et Fisher (2009) montrent que les proportions d’accords réussis sont 

toujours plus élevées quand les élèves font des identifications correctes du GN, ce qui 

les amène à conclure que « des interventions qui développent la compétence des élèves 

les accords du français écrit. » (p.228)  

La seule tentative de comparaison entre approches où les savoirs grammaticaux sont 

intégrés (directement en lien avec une production d’écrit) – ou spécifiques 

(décontextualisés d’une pratique d’écriture) - n’a pas donné des résultats très concluants 

(Brassard, 2011), ce qui ne permet pas d’indiquer si une ou l’autre est plus efficace. Il 

est à noter que dans les deux cas, l’élève devrait être en mesure de réaliser une relation 

– effective ou non dans le dispositif – entre les savoirs grammaticaux et l’écrit. 

Les chercheurs proposent quelques dispositifs didactiques par lesquels la compétence 

scripturale se développe efficacement, par des activités grammaticales spécifiques ou 

intégrées. La plupart d’entre elles possèdent un certain nombre de caractéristiques 

communes : 1) elles réunissent des élèves autour d’une tâche d’écriture ; 2) elles laissent 

une grande initiative aux élèves pour discuter des graphies possibles, avec une phase de 

réflexion et d’argumentation plutôt longue ; 3) elles impliquent une utilisation du 

métalangage, essentiel à la communication sur la langue et l’écrit; 4) elles prévoient une 

activité où les interactions entre les élèves sont fondamentales, et où l’enseignant assure 

un rôle de médiateur ; 5) elles remettent en question le statut de l’erreur, en lui 
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permettant d’avoir un statut de déclencheur de discussion, où elle est perçue comme un 

facilitateur d’apprentissage. 

Parmi les propositions ayant démontré leur efficacité pour l’enseignement grammatical, 

on peut énumérer l’atelier de négociation graphique (Haas et Lorrot, 1996; Haas, 1999), 

la phrase dictée du jour (Fisher et Nadeau, 2012; 2014), la dictée négociée (Lonez et 

Meurice, 2007), la dictée zéro faute (Fisher et Nadeau, 2014), l’approche inductive 

(Erlam, 2003; Vincent, 2014; Vincent et Lefrançois, 2016). 

En ce qui concerne les pratiques issues des mêmes préceptes, mais axées davantage sur 

le processus d’écriture (auquel viennent s’articuler les apprentissages grammaticaux), il 

est à noter que les conclusions sont tout aussi positives, que la collaboration entre les 

pairs ait lieu lors de la planification du texte (Geoffre, 2013; 2014), de la rédaction 

(Lavoie, Marin et Lévesque, 2013) ou de la révision (Blain et Lafontaine, 2010). 

Dans une autre logique, plus directive, Fayol, Carré et Simon-Thibault (2014) montrent 

l’efficacité – quoique relative - d’une approche explicite pour l’enseignement de la virgule, 

et Mueller (2015) pour les stratégies relatives à la grammaire en production scripturale. 

PRENDRE LE CONTEXTE EN CONSIDÉRATION 

Certains éléments de contexte sont à considérer lorsque l’enseignant doit planifier 

l’articulation entre la grammaire et l’écrit. Deux ont particulièrement retenus notre 

attention, soit l’utilisation des technologies numériques (TN) et les contextes plurilingues.  

Plusieurs études ont porté sur l’utilisation des technologies numériques (TN) pour écrire. 

Si on ne peut considérer l’apport des TN pour faciliter l’articulation, ni même pour 

améliorer les performances grammaticales à l’écrit (Crinon, Legros et Marin, 2003; 

Diarra, 2013; Grégoire, 2012; Grégoire et Karsenti, 2013; Mangenot, 2000), il convient 

de s’intéresser aux contextes où les TN sont sollicitées en enseignement de l’écrit, parce 

que les contextes où ces dernières sont présentes sont de plus en plus nombreux. Ces 
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contextes impliquent des nombreuses possibilités d’innovations didactiques qui 

mériteront d’être explorées. Par exemple, Mangenot (2000) montre l’impact possible 

(mais non effectif sur les scripteurs faibles) des TN sur les manipulations syntaxiques. 

L’autre élément contextuel à considérer est celui du rapport à la langue (Chevallard, 

1992) par l’apprenant, que celui-ci soit en contexte d’immersion (Moore et Sabatier, 

2010), ou qu’il soit motivé par un statut de nouvel arrivant (Courally, 2007). Chartier, 

Duhaime et Sabourin (2011) s’intéressent quant à eux aux francophones en milieu 

minoritaire et montrent que les premières années scolaires doivent se faire en français 

pour éviter que le bilinguisme en soit un soustractif (Landry et Allard, 1990). 

DÉVELOPPEMENT DES ÉLÈVES 

Plusieurs auteurs comparent des élèves de différents âges pour comprendre les étapes 

de l’acquisition de connaissances grammaticales en contexte de production écrite, en 

particulier en ce qui concerne l’orthographe grammaticale (Largy et Dedeyan, 2002; 

Fayol, Hupet et Largy, 1999; Largy, Dedeyan et Hupet, 2004; Négro, Bonnotte et Lété, 

2014; Pacton et Fayol, 1998). On peut résumer en mentionnant qu’à mesure que 

s’acquiert la compétence à écrire, les apprenants développent des stratégies de révision 

automatisée qui remplacent l’usage laborieux de règles par des automatismes rapides et 

moins engageants cognitivement. Avant d’arriver à cette étape, les scripteurs passent 

par une phase où ils font de nombreuses erreurs d’attraction (liées au contexte du mot 

et à la fréquence des formes).  

PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE  

Comme mentionné précédemment, certains aspects de notre recension, en particulier en 

ce qui concerne l’interrelation lecture-grammaire, sont encore à approfondir, en 

particulier pour les élèves du secondaire. En outre, les liens grammaire-oral étant 

complètement ignoré par la recherche jusqu’à maintenant, il nous apparait que ce vide 
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nécessite désormais d’être comblé. Par ailleurs, si plusieurs aspects de l’interrelation 

grammaire-écriture nous semblent bien documentés, certains aspects-clés restent 

encore à explorer : 

Les processus – et donc les étapes de développement - qui permettent aux élèves de 

mobiliser des savoirs grammaticaux en situation d’écriture ; 

L’établissement d’une progression claire des savoirs issus de la grammaire moderne à 

articuler aux genres textuels, selon les problèmes réels en situation d’écriture ; 

L’approfondissement des connaissances relatives aux objets langagiers à cibler pour 

mieux évaluer/développer la compétence scripturale ; 

Le développement – par exemple par recherche-action – de dispositifs didactiques 

favorisant l’interrelation écriture-grammaire ou lecture-grammaire ou oral-grammaire à 

partir des prémisses présentées ; 

Les effets réels d’une approche explicite de la grammaire pour le développement de la 

compétence scripturale ; 

L’impact des contextes contrastés (favorisé-défavorisé), à l’instar de Romain (2007), sur 

les effets des dispositifs didactiques favorisant l’interrelation ; 

Le développement de dispositifs didactiques exploitant les avantages des TN pour 

favoriser l’interrelation grammaire-écriture ; 

Les effets des savoirs grammaticaux sur la compétence à lire et à écrire des élèves ayant 

un rapport à la langue distinct, par exemple pour les élèves dont le français est une L2, 

en contexte d’apprentissage du français, langue d’enseignement. 
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Annexe 1 

 

Mots-clés 

Français 

français, L1 ou L2; grammaire, morphologie, syntaxe, orthographe, accord ou 

sémantique;  apprentissage ou enseignement; écriture, rédaction, production écrite ou 

composition; processus d'écriture ou processus rédactionnel; lecture ou littérature; 

littératie, litéracie ou littératie; méthode d'enseignement, pratique d'enseignement, 

approche pédagogique ou stratégie d'enseignement; élèves, apprenants, école primaire, 

école secondaire 

 

Anglais 

french, L1 ou L2, grammar, morphology, syntax, orthography ou semantic; learning ou 

teaching; writing, writing composition, writing processes ou process approach; writing 

composition, writing processes ou process approach; reading ou literature; literacy; 

teaching method, teaching instruction ou instructional method; elementary school, 

student ou school student; pupils ou school pupils; middle school, high school, secondary, 

secondary level ou secondary school 
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Annexe 4 
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