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«La conjugaison ne saute pas aux yeux du lecteur qui se détend a la lecture d’un
roman d’aventures, pas plus qu’elle n’éblouit celui qui cherche des informations
sur les barrages, pas plus encore qu’elle n’aveugle celui qui prend connaissance
d’un rapport de réunion, ni méme qu’elle ne brille pour celui qui essave de com-
prendre une convention de travail.

Pour qu’un lecteur observe la conjugaison dans un texte, il faut qu’il y soit
invité et mieux encore, il faudrait qu’il sache pourquoi on I'invite a regarder la
conjugaison. »*

Aborder la conjugaison a I"école primaire suggére dés lors d’interroger la didac-
tique et les dispositifs a mettre en place pour que, justement, ce lecteur puisse
s'intéresser a la conjugaison et ainsi développer des compétences langagiéres.

Ces dernieres feront I'objet de la premiére partie de ce texte. Chaque compétence
spécifique du programme ot la conjugaison apparait sera passée a la loupe. S’en
suivront les principes didactiques fondateurs utilisés, pour enfin proposer une
séquence d’apprentissage, permettant un éclairage concret sur le « comment
faire».

1  QUELLES COMPETENCES SONT DEVELOPPEES
LORSQU’IL EST QUESTION DE CONJUGAISON 2

Dans les programmes, il semble que la conjugaison s’envisage comme un outil
au service du savoir écrire et du savoir lire, travaillé a I'intérieur de plusieurs
compétences.

1.1 Travailler 'organisation générale du texte

Chaque type ou genre de texte se caractérise, entre autres éléments, par un sys-
teme de temps verbaux qui lui est propre, mais il est fréquent de rencontrer des
textes qui comprennent plusieurs types de séquences temporelles.

1. Ecole Communale de Viesville, ENCBW.
2. SEGEC, chantier didactique — conjugaison, Site de la salle des profs, http://www.segec.
be/~salledesprofs/chantiersdidactiques/cdconjugaison/cdconj.html, 2007.
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Il est alors pertinent de les identifier afin de cibler le systéme a utiliser. Pertinente
égalementest I'identification de la séquence dominante, qui permet de compren-
dre l'intention de I'auteur (ce qui renvoie a la compétence 1) afin de dégager
les systémes temporels possibles d'un texte, et de justifier I’utilité des modes en
fonction du type et du genre de texte envisagé.

Par exemple, dans un texte narratif, on trouvera de I'imparfait, du passé simple
ou du plus-que-parfait, temps du récit. L'impératif et le présent seront également
rencontrés dans les structures dialoguées.

Il apparait dés lors utile d’évoquer la nécessité de travailler sur des documents
authentiques qui présentent cette variété de structures/séquences temporelles.
Ceux-ci permettent également de partir de textes « vrais » qui ne sont pas produits
dans une intention didactique, et risqueraient dés lors de faire perdre le sens de
I"Ecrit.

Au sujet du développement de cette compétence, Evelyne Charmeux met en
avant un dysfonctionnement parfois rencontré dans les classes:

«Au vu de cette infinie complexité de la langue francaise, il tombe sous le sens
que faire conjuguer tout un texte au présent (ou d I'imparfait, ou au futur, ou...)
est @ bannir des pratiques scolaires car réduire la conjugaison d’un texte & un
seul temps verbal revient :

— asupprimer tout relief temporel,

— a modifier I'intention de I'auteur,

— daltérer le sens du texte,

— a nier 'hétérogénéité séquentielle du texte,

et donc a transformer des éléves en techniciens de non-sens» 3

1.2 Développer la cohérence entre phrases et groupes de phrases

Dans cette compétence, ce sont les liens entre les phrases qui sont mis en avant.
Il est donc question de la progression de I'information, des reprises (anaphores),
de la situation des événements les uns par rapport aux autres, de I'enchaine-

- ment logique. Au niveau de la conjugaison, ce sont les indicateurs temporels

et la concordance des temps (simultanéité, antériorité et postériorité) qui sont
travaillés.

1.2.1 Concernant les indicateurs temporels

Il arrive régulierement que I’on demande aux éléves d’associer le verbe de fagon
systématique a des adverbes ou indicateurs temporels: « maintenant» avec le
présent, «demain » relié au futur, «hier» raccordé au passé composé.

Pourtant, si on travaille sur des documents authentiques, toujours, on constate
rapidement ce que cette pratique a d’arbitraire. Qu’on pense aux exemples sui-
vants, dans lesquels les indicateurs temporels ne s’associent pas aux temps qui
leur sont classiquement assignés:

3. CHARMEUX, E.,GRANDATY, M. & MONIER-ROLAND, F. (2001), Une grammaire d’aujourd’hui,
SEDRAP.
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Le lendemain, c’était le nouvel an.
Maintenant, |’enfant marchait pieds nus, et livide de froid.*
Balance, aujourd’hui vous aurez de ['énergie!

Le mois prochain, papa travaille.

Est-ce a dire, cependant, que ces cas sont rares ou inadéquats?

Une étude de la langue en situation en partant de textes est alors pertinente, pour
montrer 'apport de sens de certaines expressions a la «marque de temps ».

Par exemple, pour deux de ces phrases issues de «La petite fille aux
allumettes »:

« La neige tombait et la nuit n’allait pas tarder. Le lendemain, c’était le nouvel
an». Le lendemain est utilisé ici pour donner une succession des événements.
Cela va permettre de comprendre I'histoire et de déterminer les actions qui se
passent avant le 31 décembre, pendant et apres cette journée.

« La petite fille avait perdu ses pantoufles. Maintenant I’enfant marchait pieds
nus...». l'adverbe maintenant est utilisé dans le texte pour insister sur le fait
que la fille a perdu ses pantoufles, et pas pour donner une idée du présent. De
nouveau, il y a 1a I'idée de succession des événements.

Ces exemples contredisent les représentations traditionnelles d’une ligne du temps
«passé — présent — futur » ayant comme points de repére les mots de relation de
temps. Il est alors plus séduisant de réaliser des lignes du temps propres a cha-
que texte, (ou les actions se succédent ou se chevauchent), afin de montrer la
chronologie, la simultanéité ou la postérité des événements les uns par rapports
aux autres. De telles lignes du temps pourraient donc naitre dans les classes pour
respecter cette cohérence temporelle.

action passée

action passée

-

Actions Actions Actions Présent Actions
antérieures passées postérieures du narrateur futures
aune aune

1.2.2 Concernant les mots de relation

J. Giasson dit que: « L’enseignement le plus réaliste est celui qui consiste a ensei-
gner les mots de relation a mesure qu’on les rencontre dans les textes. Il s’agit
alors d‘attirer I'attention des éléves sur ces mots, de poser des questions sur les

4. ANDERSEN, H.C., (2008), La pe?ite Fille aux allumettes, Flammarion.
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€léments qui sont reliés par le connecteur et de modeler 3 voix haute la facon
dont les connecteurs donnent dy sens a la phrase ou au texte. »5

Ces propos renvoient 3 Iidée de collectes, réalisées 3 partir d’éléments trouvés
dans les textes lus. Il est donc conseillé de pratiquer ces observations dans des
écrits sociaux vrais ot ces situations se rencontrent.

La progression des organisateurs textuels dans le texte est €galement intéressante
a observer, ainsi que leur role dans I"écrit.

A ce propos, I'article de C. Deschepper (méme ouvrage, p.111) permet de
percevoir mieux le principe et I'évolution des collectes vers une structuration
progressive.

1.2.3 Concernant les aspects de simultanéité, antériorité et postériorité

Uantériorité et la postérité peuvent se travailler par la chronologie des événements
d’un texte, en demandant aux enfants de retrouver I'ordre dans lequel ceux-ci
apparaissent et de constater que cet ordre n’est pas nécessairement I’ordre des

Lorsque j'aurai terminé mes devoirs, je jouerai au foot.
versus
Je jouerai au foot lorsque j’aurai terminé mes devoirs.

Il est également utile d’aller au-dela de la succession des événements et de
prendre en compte |a simultanéité, par une observation 3 partir des participes
présents par exemple.

Exemple: En mélangeant, versez le lait.

1.3 Construire Forthographe grammaticale et lexicale

Cette compétence est souvent prise en compte quand on parle de conjugaison,
au détriment des compétences précitées et qu'il s’agit de repérer des indices
grammaticaux qui permettent d’établir des liens entre les mots (marque du genre
et du nombre). || s'agit donc bien de I'accord du verbe dans la phraseet égale-
ment d’amener I'éléve 3 maitriser |es variations écrites du verbe. ("est également
I'occasion de solliciter le vocabulaire, et de choisir les verbes adaptés au sens
souhaité.

1.4 Prendre en compte FPorthographe du verbe: Ia terminaison

En travaillant cette compétence, il s'agit de permettre aux éléves d’acquérir
des savoirs déclaratifs, procéduraux et conditionnels 3 propos des régularités
orthographiques.

— .
5. Giasson, J. (1995), La lecture. De la théorie 4 Ia pratique, Bruxelles, De Boeck.
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Il est dailleurs profitable de savoir quelles sont les régularités orthographiques
les plus fréquentes afin de se centrer sur celles-ci et de rester ainsi dans la logi-
que d’amener I'éléve dans la maitrise de 80 % des formes correctes®. Il convient
donc de travailler sur les formes qui reviennent le plus souvent, et pas sur les
exceptions...

L idée de collectes, déja citée, est encore mise en valeur: a force de collection-
ner des verbes, la régularité des terminaisons sera tres aisée. C'est de nouveau
par I'observation que |’on va passer pour déceler, trouver ces facons d’écrire,
d'habiller les verbes. Les formes les plus fréquentes viendront d’elles-mémes au
travers des textes lus.

Ce sont les 3¢ personnes qui sont les plus utilisées: elles occupent 90 % des cas!
(C’est la troisieme personne du singulier qui est la plus employée, pour 69 % des
formes, contre 1% pour le «nous» et le «vous». Le «tu» n’est pratiquement
pas utilisé... Au pluriel, ce sont les terminaisons —ENT et —ONT qu’il faut le plus
envisager, et — T — E et — A pour le singulier. Ce constat est assez éclairant et
permet de mettre en cause le temps parfois consacré a la fixation de formes qui
ne s'utilisent que trés peu dans les textes.

« Au point de vue didactique, on peut proposer par exemple, au lieu d’apprendre

un verbe avec tous ses temps, avec ses particularités :

_  de classer des listes de verbes, des terminaisons, des radicaux, pour mettre
en évidence les marques récurrentes communes a de nombreux verbes et
les variations limitées des radicaux verbaux.

_  de réaliser des tableaux synthétiques pour présenter le résultat d’observations
et de compléter»’

2 QUELS PRINCIPES DIDACTIQUES ADOPTER?

Pour poursuivre, des principes opportuns pour développer les compétences
langagiéres sont épinglés.

2.1 Au niveau de la structure

Les activités ont comme point de départ une situation problématique et signifi-
cative, qui met les enfants en activité (manipulations possibles sur le texte pour
lui rendre sa forme), qui développe la construction des savoirs.

Les activités sont vécues dans un laps de temps restreint afin de développer la
compétence, et de se situer dans la mémoire a long terme.

6. COMMUNAUTE FRANCAISE DE BELGIQUE, Socles de compétences.
7 FAUCHART N. & MELEUC S. (1999), Didattique de la conjugaison - le verbe autrement, Midi-
Pyrénées, Ed. Bertrand Lacoste.
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2.2 Au niveau des intentions de I’enseignant:
les objectifs et les interventions

Les textes proposés pour travailler la compétence envisagée :

— sont les points de départ des activités, I'unité phrase ou mot ne vient qu’en
second lieu;

— sont explicités, reformulés, le vocabulaire expliqué afin que la compré-
hension du message ne soit pas un frein 2 I’apprentissage (élaborer des
significations);

— sont des textes d’auteurs, des textes authentiques.

Des relances, des indices sont proposées a deux niveaux pour aider I’enfant:

—  surd‘autres compétences, afin de ne pas compromettre la compétence visée
(Cest ce qui a trait aux savoirs nécessaires pour résoudre le probléme, les
neeuds);

—  sur la compétence visée, en suggérant des représentations possibles au pro-
bleme (et des intrus, afin de montrer que tout ne fonctionne pas, qu’il faut
effectuer un choix).

Tout au long de I'activité, I'enseignant sert de médiateur:

— il favorise les interactions entre enfants;

— il aide I'éleve en lui offrant des relances qui lui permettent de surmonter ses
obstacles;

— il pose des questions élucidantes pour faire avancer le groupe, et pour permet-
tre les justifications. Ce questionnement est axé sur les démarches mentales,
les stratégies, afin de créer un outil final;

— il propose de reformuler les découvertes afin d’assurer la compréhension ;

= il donne des outils d’auto correction, et procure aux plus rapides des taches
d’enrichissement.

Le but n’est pas le produit fini, mais bien le travail des stratégies et des démarches
mises en ceuvre tout au long du cheminement.

2.3 Au niveau des traces
Avoir recours a un référentiel construit, qui par la suite peut évoluer en fonction
des apports.

Des traces sont gardées d’une activité a I'autre, afin de reconstruire partir de
ce qui a été fait, de permettre aux apprenants de percevoir la modification de
leurs représentations.
Des moments de métacognition sont proposés pour faire réfléchir sur I'action et
le résultat de I’action.

ILLUSTRATION PRATIQUE
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Un exemple concret de mise en pratique de la conjugaison, pour travailler
la compétence de la cohérence entre phrases et groupes de phrases au degré
supérieur.

Deuxiéme partie * Ateliers



Samedi 22 juillet
Chere Sophie,

En réponse a ta lettre de la semaine derniére, voici la meilleure facon
de réussir une mayonnaise. Tu sais que maman est une spécialiste qui ne
les rate jamais.

Voici ce qu'elle m’a dit

oIl faut que tu préparais un bol, une cuillére en bois et la bouteille d’huile.
Tout d’abord, il faut que tu cassais un ceuf et que tu séparais le jaune du
blanc. (La vraie mayonnaise se fait avec le jaune seulement.)

1l faut que tu commenceras & tourner réguliérement le jaune au fond du
bol et que tu feras couler I'huile, lentement.

Pour que la mayonnaise prit, il faut que ton geste fut régulier, et que jamais
tu n’ajoutas quelque chose d’un seul coup... Voici le secret.

Suivant les plats qu’elle accompagnera, pour qu'elle aura le gott que tu
souhaiteras, il faudra que tu y mettras de I'ail ou du poivre ou des herbes
ou de la moutarde.»

Je souhaite qu’avec ces conseils, tu réussis tes prochaines mayonnaises
et que tu serais félicitée par tous les invites.

A bientét.

Judie

Dauphin, Ed. Averbode, mars 2003.

3.1 Déroulement de Pactivité a partir de ce matériel:

1. Perception / appropriation de Iactivité

—  Apartir du titre « Chere Sophie », émettre des hypotheéses sur le genre du texte
et sur le contenu de celui-ci.

_ Lecture individuelle du texte (pendant la lecture, les éléves notent leurs
remarques).

_  Lecture oraleet écoute des réactions: quelque chose ne va pas dans ce texte.
Retour aux hypothéses de départ au niveau du contenu du texte.

> Consigne: Corriger ce texte pour lui redonner du sens.

2. Recherche
2.1. Individuelle
2.2. Confrontation en équipe: partage des idées en équipe de travail.

> Relances et interventions proposées

- Le nombre de mots a modifier: 13

_  Discussion collective: quels mots sont & changer? = Les verbes + identifier
que c’est a partir de I'ouverture des guillemets qu’il faut travailler. Le reste
est correct. ‘
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— Le texte est redonné (1 par groupe), les mots & modifier sont barrés et
numérotés.
—  Choix multiples. 3 choix pour chaque verbe

»> Outils pour justifier le travail: une grille avec les numéros des verbes. Pour
chaque verbe modifi¢, écrire une justification > Pourquoi ce choix? Pourquoi
ces modifications? Cet outil servira de guide lors de la mise en commun.

3. Organisation / Mise en commun
Correction collective: insister sur les justifications.
Quel est le mode / temps le plus présent? Pourquoi celui-1a?

4. Garder des traces
—  Prendre un temps pour écrire ce qui a été appris lors de cette activité.
— Commencer ou affiner la collection de verbes au subjonctif présent.

Y

Prolongements possibles:

~  ECRIRE 5 Unités lexicales: faire varier le texte. On s’adresse cette fois a
Sophie et Marie. Observer les changements.

— ECRIRE 6 Orthographe du verbe: observer les panneaux de collections
et identifier les terminaisons possibles pour chaque personne.

3.2 Exemples de relances «papier» i proposer
pour aider I'enfant dans sa tiche

Samedi 22 juillet
Cheére Sophie,

En réponse a ta lettre de la semaine derniére, voici la meilleure facon
de réussir une mayonnaise. Tu sais que maman est une spécialiste qui ne
les rate jamais.

Voici ce qu'elle m’a dit :

«Il faut que tu préparats-un bol, une cuillere en bois et Ia bouteille d’huile.

Tout d’abord, il faut que tu eassais un ceuf et que tu séparais le jaune du
blanc. (La vraie mayonnaise se fait avec le jaune seulement.)

Il faut que tu eommeneceras a tourner réguliérement le jaune au fond du
bol et que tu feras couler I'huile, lentement.
Pour que la mayonnaise prit, il faut que ton geste fut régulier, et que jamais
tu n'ajetitas quelque chose d'un seul coup... Voici le secret.
Suivant les plats qu’elle accompagnera, pour qu’elle atra le goiit que tu
sotthaiteras, il faudra que tu v mettras de I'ail ou du poivre ou des herbes
ou de la moutarde.

Je souhaite qu’avec ces conseils, tu réussis tes prochaines mayonnaises
et que tu serais félicitée par tous les invités.
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Justification Justification

prépare casseras

1 prépares 2 | casses
as préparé casse
sépareras commencgais

3 | sépare 4 | commence
sépares commences
fait prend

5 | fasses 6 | prennent
faisais prenne
sois ajoutes

7 soit 8 ajoutais
sera ajouteras
ai souhaite

9 | ait 10 | souhaites
a souhaitais
réussisses 50is

11 | réussissais 12 | soit
réussiras sera

V
4 CONCLUSION

Au regard de ces propos, il apparait donc que la conjugaison s’éloigne des
conceptions traditionnelles que I'on peut en avoir.

En effet, elle se construit et s’acquiert en développant toutes les compétences
ou elle intervient.

Elle ne se limite donc pas  la production de tableaux et a I'encodage de ter-
minaisons, mais constitue bien un travail de manipulation et de réflexion sur la
langue, qui ne peut se faire que «dans l'action d’écrire ou d’ajuster des textes
pour les rendre cohérents. » ®

De plus, travailler par compétences suggere de prendre en compte I'utilisation et
'activation réguliere de la compétence visée. Pour expliciter cette idée, une image
peut étre utile: afin de devenir performant dans I'utilisation d’un programme infor-
matique, un apprentissage régulier de courte durée (30 minutes par jour pendant
2 semaines) s’avére plus efficace et rentable que de travailler dans un long laps de
temps (1h30 toutes les semaines pendant 1 mois). Des automatismes se réalisent
avec la premiére possibilité d’apprentissage (les icones sont vite familiers, cliquer
ici ou 1a devient un réflexe), alors que le second choix fera perdre du temps dans
la réactivation, I’évocation de ce qui a été vu a la séance précédente (perte d’in-
formations), et fera appel a la mémoire de travail (court terme). Il en va de méme
avec le travail dans nos classes: travailler la compétence régulierement dans un
court laps de temps va permettre la création d’automatismes, et I"inscription des
apprentissages dans la mémoire a long terme.

8. FAUCHART N. & MELEUC S. (199) Didactique de la conjugaison — le verbe autrement, Midi-
Pyrénées, Ed. Bertrand Lacoste.
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C’est donc par ce changement des habitudes que Ion pourra proposer un appren-
tissage «actif du verbe », qui permettra a I'éléve de devenir performant dans Ia
maitrise de sa langue.
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