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1. Introduction

1.1 Choix du sujet

L’étude de la grammaire de la langue frangaise a été pendant trés longtemps un apprentissage se
suffisant a lui méme. En effet, on étudiait la grammaire en dehors de tout contexte, au travers
d’activités sans lien avec un projet de lecture ou d’écriture. Depuis la rénovation du frangais a I'école,
et surtout l'introduction des nouveaux moyens d’enseignement romands, I'objectif prioritaire de I'étude
de la grammaire est de développer les compétences en matiére de production, ceci dés I'entrée a
I’école primaire : « La rédaction du programme des cycles primaires tient compte de ces priorités... en
mettant la structuration au service de I'expression. Cette intention a deux conséquences majeures
dans 'enseignement quotidien :

1. placer comme obijectif premier la construction d’activités d’apprentissage centrées sur I'expression -
et la réception (activités cadres, projets d’écriture, situations de communication réelles), incluant
'amélioration des productions des éléves. C’est dans ces activités que les éléments de structuration
prennent leur sens. Dans cette perspective, il est important de mettre, dés I'entrée dans le CYP1, tous
les éléves (lecteurs ou non lecteurs) en situation de production d’écrits.

2. utiliser le travail en grammaire/orthographe/vocabulaire/conjugaison comme outil et non comme
ossature de I'enseignement du frangais. » (PEV 2007)

Dés lors, cette réflexion sur la langue ne peut se faire qu’en lien étroit avec une situation de
communication. Cependant, force est de constater que tous les enfants n’‘ont pas les mémes
capacités d’accés a leurs connaissances sur le fonctionnement de la langue. Ce mémoire est donc
'occasion de chercher a comprendre dans quelle mesure certains enfants accédent plus facilement
que d’autres a une réflexion sur le fonctionnement de la langue, et par la méme a un métalangage, et
également de savoir si ces mémes enfants ont plus de facilité en matiére de production écrite. Ceci
me permettra de mener une réflexion sur les moyens d’enseignement et les adaptations que
'enseignant peut mettre en place afin d’aider les éléves moins performants.

1.2 Raisons personnelles

Le but de ce mémoire est donc de me faire une représentation précise des connaissances que
peuvent posséder des éléves de troisieme année quant a la phrase, c’est-a-dire de comprendre ce
que cette notion signifie pour eux, et de savoir s’il existe un lien entre leurs connaissances
déclaratives et procédurales. En effet, je suppose que des connaissances tant déclaratives que
procédurales adéquates sont a l'origine de bonnes compétences de I'éléve et que les connaissances
confuses sont inhérentes aux difficultés de production.

Par ailleurs, je souhaite avoir une idée plus claire de ce qu’est une phrase pour des enfants de cet
age. Cette compétence devrait me permettre d’étre plus a méme d’aider mes éléves en production
textuelle, notamment les guider dans l'acquisition d’habiletés métalinguistiques adéquates (par
exemple guider leur réflexion quant a la segmentation d’'un texte en paragraphes puis, sujet qui
m’intéresse particulierement ici, en phrases). De fait, a travers les diverses activités de production
textuelle que jai effectuées avec des éléves du CYP2, j’ai été amenée a constater que ces derniers,
méme les plus habiles quant a la mise par écrit de leurs idées, avaient la plupart du temps des
difficultés a segmenter leurs textes de maniére adéquate, notamment a utiliser le point et la majuscule
a bon escient. Effectivement, j’ai pu observer durant ma pratique que souvent les enfants écrivent des
phrases trés longues débordantes de connecteurs, ou tout bonnement n’utilisent aucun signe de
ponctuation.

De plus, il semble rare que ce sujet soit un objet d’étude et de réflexion a part entiére, les maitres se
contentant le plupart du temps de corriger eux-mémes la ponctuation dans les textes de leurs éléves.
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1.3 Raisons conjoncturelles

D’autre part, I'idée de I'apprentissage du frangais en contexte, en démarrant les exercices a partir de
textes lus ou produits par les enfants, a désormais fait son chemin. Les méthodes actuellement
testées en vue de leur utilisation dans les classes du canton (« Mon manuel », « L’fle aux mots »,
« Grindelire ») vont dans ce sens. Il est donc primordial que I'enseignant soit au clair quant aux
connaissances que les éléves ont dans le domaine de la phrase afin qu’il puisse les aider a
progresser de maniére optimale vers le texte.

Cependant, force est de constater, lorsque I'on interroge les enseignants ayant testé ces moyens, que
ces derniers, de par leur complexité, ne semblent guére adaptés a des éléves en difficulté
d’apprentissage. C’est pourquoi il me parait important de repérer ou se situent exactement les
difficultés de ces enfants dans le domaine de I'apprentissage du frangais, notamment si c’est 'accés a
une réflexion sur la langue, et donc a la constitution progressive d’'un métalangage, qui peut en étre la
cause.

1.4 Raisons institutionnelles

Le mandat des enseignants consiste a privilégier la compréhension du fonctionnement de la langue
dans un but de production, tant orale qu’écrite, ainsi que d’aider les éléves a organiser leurs
connaissances sur la langue. Par ailleurs, on peut relever dans le Plan d’études vaudois des objectifs
en lien direct avec le sujet de mon mémoire :

Organiser ses connaissances sur la langue :
» produire des écrits faits de phrases

» utiliser le point et la majuscule

2. Question de recherche et hypothéses

A travers ce travail, jai cherché a répondre a la question suivante : “Quelles sont les connaissances
déclaratives et procédurales sur la phrase des éléeves du CYP2 ?”, me basant sur les hypothéses
suivantes :

- Les éléves ont des représentations diverses sur ce qu’est une phrase.

- Certains possédent déja des compétences métalinguistiques leur permettant d’argumenter sur
la validité d’une phrase.

- De bonnes connaissances déclaratives n’impliquent pas forcément de bonnes connaissances
procédurales, et inversément.

Je me suis donc particuliérement intéressée a la capacité qu’avaient les éléves a identifier une suite
de mots comme étant une phrase, ainsi qu’aux arguments qui leur permettaient de le faire - c’est a
dire leur capacité a utiliser un langage pour parler du langage - au découpage du texte, a la
ponctuation. Et pour finir, a la cohérence du message de chaque phrase en lien avec le texte.

3. Cadre théorique

3.1 La métacognition: les connaissances déclaratives et
procédurales

Les psychologues développementaux investiguent depuis de nombreuses années le champ du
fonctionnement cognitif. Jean Piaget, en 1974’ déja, parle de « prise de conscience » et met en
évidence les liens qui existent entre la réussite de I'action et la compréhension des raisons de la

' Piaget, J. (1974). La prise de conscience. Paris : PUF
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réussite. Cette prise de conscience sera a l'origine du renouvellement de 'action réussie. Elle se fait
apres l'action. En effet, si le sujet est, dans toutes les actions intentionnelles, conscient d’au moins
deux choses, a savoir le but poursuivi et le résultat obtenu, il est généralement inconscient des
structures guidant sa pensée.

Dans son sillage, sous l'influence des cognitivistes anglo-saxons, va apparaitre un nouveau concept :
la métacognition, définie par John H. Flavell (in Bideaud & Richelle, 1985) comme la connaissance ou
le contrdle d’'un aspect quelconque d’une activité cognitive. Celle-ci consiste donc a avoir une activité
mentale sur ses propres processus mentaux. Dans le domaine de I'éducation, elle désigne les
connaissances sur l'acquisition méme de ce savoir, ainsi que sur le contréle et la régulation de
l'activité.

La métacognition a deux pdles. Le premier est celui des métaconnaissances. Celles-ci regroupent les
connaissances que posséde un sujet sur son propre fonctionnement cognitif. Yussen (1985)2 définit
les métaconnaissances comme des connaissances « stockées en mémoire... qui peuvent étre
rappelées pour guider l'activité cognitive dans une gestion controlée des taches.» Ce ne sont donc
pas des connaissances mobilisées, mais plutdt un état de conscience de ses propres connaissances
sur son fonctionnement cognitif, sur les caractéristiques du type de tache et sur les stratégies en lien
avec la tache et la situation. Ces connaissances métacognitives sont donc « désactivées », dans la
mesure ou leur verbalisation n’'implique pas forcément la capacité du sujet a les transformer en
actions concrétes. Ce sont donc des connaissances théoriques telles que des faits, des régles, des
lois, des principes. Elles sont déclaratives et correspondent essentiellement a des connaissances
théoriques. Jacques Tardif (1992) explique que « ce n’est pas parce qu’un éléve connait de maniére
déclarative les étapes pour lire un texte informatif qu’il peut effectivement extraire les informations de
textes de ce genre; le méme phénoméne se produit quand I'éleve ne connait que de fagon
déclarative comment résoudre un probléme écrit en mathématiques. Cette connaissance statique lui
permettrait de répondre a un questionnaire qui demanderait d’énoncer, théoriquement, les étapes
pour apporter une solution a un tel probléme, mais il est loin d’étre garanti qu’il puisse appliquer avec
justesse et assurance ces étapes. » (p. 48) Eric Berthoud (2009), sur le site de l'unité TECFA de la
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de I'Université de Genéve (unité active dans le
domaine des technologies éducatives) décrit les connaissances déclaratives comme descriptives et
généralement assez éloignées de l'action concréte. Elles demandent donc un travail approfondi de
mise en ceuvre avant de se traduire en actions. Par exemple, on peut connaitre la définition d’'un
quadrilatére sans parvenir a le dessiner ou connaitre les propriétés du plus grand commun diviseur
sans étre capable de le calculer. Ces connaissances donc « ont un caractere relativement statique et
ne font que décrire un certain état du monde », comme par exemple la connaissance des tables de
multiplication ou celle des capitales des différents pays.

Le second pdle de la métacognition concerne les processus de régulation métacognitive. |l définit
laspect procédural de la métacognition. Anne-Marie Doly (in Meirieu, 1999, p. 21) explique que les
processus de régulation représentent tous les « processus par lesquels le sujet exerce le controle —
ou autorégulation — de son activité lorsqu’il résout un probléme, c’est a dire une vigilance, une
surveillance, pour effectuer en permanence le guidage jusqu’au but et en assurer plus de réussite ».
Les connaissances procédurales sont donc relatives a ce que le sujet fait effectivement. Tardif (1992)
explique que ces connaissances correspondent au comment de l'action, c’est-a-dire aux étapes
nécessaires a la réalisation de cette action. Il utilise le terme de connaissances « dynamiques » car il
s’agit de connaissances dans I'action (p. 50).

Selon Berthoud (2009), elles sont souvent difficilement communicables. Elles peuvent avoir perdu les
connaissances déclaratives qui leur sont associées ou peuvent étre acquises par l'action sans
référence approfondie a des connaissances déclaratives. Par exemple, chacun sait marcher a quatre
pattes. Il est cependant plus difficile de décrire la procédure utilisée.

Selon le modéle piagétien, les connaissances procédurales sont antérieures aux connaissances
déclaratives. Le développement des connaissances tant déclaratives que procédurales conduit a cette
prise de conscience qui permettra la régulation de I'activité.

Dans le contexte scolaire, pour reprendre des exemples cités précédemment, le calcul du plus grand
commun diviseur et le dessin d’un quadrilatére sont des connaissances procédurales. Pour Tardif

2 Cité par Anne-Marie Doly (in Meirieu 1999, p. 20)
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(1992, p. 51) « la poursuite d’objectifs liés au développement de connaissances procédurales exige
que l'éléve soit continuellement placé dans un contexte de réalisation de taches réelles ». En effet,
ces connaissances ne peuvent, selon l'auteur, se développer qu’au travers d’actions effectivement
accomplies.

Dans le cadre de I'analyse grammaticale, Georges (1998, cité par Gombert, 1999, p. 49) rappelle le
décalage important entre connaissances déclaratives et connaissances procédurales : «...l'utilisation
appropriée des régles grammaticales d’une langue est indépendante de la capacité a les énoncer, et
a linverse, la capacité a les réciter par coeur ne présuppose pas de leur application. Il existe donc un
décalage entre I'expression des régles et le savoir faire correspondant. »

L’amélioration du lien entre connaissances déclaratives et procédurales doit permettre a I'éleve
d’opérer une prise de conscience telle que Piaget I'a mise en évidence. Downing et Fijalkov (1984)1
parlent quant a eux de « clarté cognitive » : « Etre au clair sur ce qu’on doit faire pour apprendre
(posséder les concepts nécessaires, étre au clair sur les buts a atteindre.) » Selon ces auteurs, une
idée claire sur la lecture/écriture est nécessaire pour aborder la langue écrite. Le contraire de la clarté
cognitive serait donc la confusion cognitive, principal symptdme des éléves en difficulté
d’apprentissage. J’étendrai pour ma recherche ce postulat a la production textuelle, notamment a la
segmentation.

Tardif (1998) souligne que lors de l'apprentissage de la langue maternelle, « ...I'enfant n’est pas mis
en contact, d’abord, avec des connaissances théoriques ou déclaratives pour qu’il puisse, ensuite,
procéder a l'action par I'intermédiaire de connaissances procédurales et conditionnelles ». Il évolue
donc dans un milieu complexe ou la langue est utilisée a des fins de communication et ou les adultes
lui fournissent des rétroactions sur son évolution, 'amenant ainsi a réfléchir sur la langue. Par
conséquent, I'enseignant doit proposer a ses éléves des situations complexes ou les connaissances
théoriques devront étre mobilisées en contexte. Pour l'auteur, la théorie n'est pas nécessairement
antérieure a l'action. En effet, il arrive fréquemment que la recherche de solution a un probléme ou la
réalisation d’un projet nécessite le recours a la théorie. A linverse, la théorie peut permettre une
meilleure planification de l'action. Théorie et action sont donc constamment en interaction. Tardif
distingue cependant le paradigme d’enseignement « ou les enseignantes et les enseignants visent
I'exhaustivité » du paradigme d’apprentissage qui « n’insiste que sur les données pertinentes quant a
la situation pédagogique en question. Les données pertinentes correspondent aux éléments qui sont
nécessaires et suffisants pour bien comprendre et mettre en place une démarche judicieuse et
réfléchie. » Ceci est d’autant plus vrai dans un contexte pédagogique privilégiant la complexité. En
effet, les informations susceptibles d’étre transformées en connaissances par les éléves sont trés
nombreuses et « a moins que les enseignantes et les enseignants ne créent des moments pour
identifier les informations les plus importantes, il y a un risque que les éléves ne prennent pas
conscience de leur importance et, qu’en conséquence, peu de connaissances soient construites ou
encore que ces connaissances soient construites d’une fagon erronée ou parcellaire... Dans ce sens,
il convient d’établir des relations explicites, d’'une part, entre des connaissances et des compétences
et, d’autre part entre des connaissances déclaratives, procédurales...regroupées sous une méme
compétence » (la compétence étant définie par Tardif comme un savoir-faire de haut niveau).

En conclusion, il importe que I'enseignant construise les séquences d’apprentissage dans une logique
de va-et-vient entre situation complexe et théorie, ou, autrement dit, entre connaissances
procédurales et déclaratives.

3.2 La métalinguistique

Cette réflexion sur la langue mentionnée plus haut — et donc, dans le cadre de mon mémoire, les

concepts a acquérir dans le but d’améliorer les compétences dans le domaine de la production
textuelle - nécessitent I'acquisition d’'un langage pour pouvoir en parler, c’est-a-dire un métalangage.

L’Encyclopédie Universalis en donne la définition suivante: « Toute science est tentée de se constituer
un savoir sur les outils qu'elle emploie : des lors que I'on parle, dans n'importe quel langage, sur un

' Downing, J & Fijalkow, J. (1984). Lire et raisonner, Toulouse : Privat

Carole Borlat 05/2010 7



Les éléves du CYP2/1 et la phrase. Savoir-faire / Savoir-dire

autre langage, il y a un phénomene de métalangage. Lorsque ce langage second est organisé lui-
méme et forme un tout, c'est une métalangue. »

Il convient néanmoins de préciser la différence entre métalangage et métalinguistique. Jean-Emile
Gombert (1990, p. 20) rappelle que « ...I'activité métalinguistique ne renvoie pas au langage sur le
langage, mais a la cognition sur le langage et fait partie intégrante des activités métacognitives. » I
définit d’ailleurs la métalinguistique comme la « capacité a adopter une attitude réflexive sur les objets
langagiers et leur manipulation » (p. 11).

Ainsi donc, I'étude de la grammaire frangaise, dés lors qu’elle utilise un vocabulaire spécifique,
constitue un métalangage et, dans sa dimension réflexive sur la langue, est un pdle de la
métalinguistique.

Gombert (1990), distingue six axes de développement métalinguistique :

* |e développement métaphonologique

* |e développement métasyntaxique (qui nous intéresse en particulier ici)

* |e développement métalexical et le développement métasémantique

* |e développement métapragmatique

* |e développement métatextuel

* |e développement métalinguistique et langage écrit
Boutet, Gauthier et St-Pierre (1983) estiment que l'activité métalinguistique est une réflexion sur
lactivité de langage dans son ensemble et pas seulement sur les régles d’'une langue précise. En
effet, si cette prise de conscience s’opére dans une langue en particulier, elle ne doit pas étre

confondue avec I'apprentissage des régles de cette langue car elle concerne aussi bien les conditions
d’énonciation que son contenu sémantique ou ses propriétés formelles.

En d’autres termes, l'activité métalinguistique peut avoir pour objet la situation de communication, le
sens de I'énoncé ou encore les relations syntaxiques entre les éléments de la phrase.

Exemples1 :

* (Enoncé : ne pas marcher sur les pelouses) « ¢a va parce que ¢a peut étre un gardien qui dit
ca»

L’enfant prend en compte la situation de communication.

* (Enoncé : les enfants aiment la soupe) « oui, les enfants aiment la soupe — on pourrait pas dire
quand i sont grands — on pourrait pas dire les enfants aiment la soupe quand i sont grands on
pourrait le dire mais euh — c’est pas tellement logique les petits aussi i-z-aiment la soupe (...)
on peut pas dire les enfants aiment la soupe a partir d’un certain age — je sais que méme les
petits enfants de deux mois i mangent de la soupe — une sorte de soupe aux légumes»

Cet enfant prend en compte le sens de I'énoncé.

* (Enoncé : sortie de camion) « non — parce qu’on pourrait mettre quand méme un — je sais pas —
un sujet ou autre chose quand méme — les enfants sortent du camion »

Dans ce cas, I'enfant référence aux relations syntaxiques entre les éléments.

D’autre part, les auteurs distinguent 'activité métalinguistique, consciente, de I'activité épilinguistique,
non consciente. Les arguments de type épilinguistiques portent sur les propriétés des objets ou
événements auxquels les phrases font référence. Les enfants se réferent a leur vécu de la langue, a
la réalité.

Exemple :

* (Enoncé : quelle drble de poupée) « c’est pas une phrase — les poupées sont pas dréles sauf
quand ce sont des marionnettes ou des clowns »

! Cités par Bouthet, Gauthier et St-Pierre (1983)
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De ce fait, un discours sur la langue ne peut qu’étre métalinguistique. En effet, dés lors que I'on
repére des éléments dans un énoncé permettant d’expliciter la réflexion menée a son sujet — et donc
de largumenter - [l'activité est métalinguistique. Cependant, la difficulté d’accés a [lactivité
métalinguistique du sujet réside dans la difficulté de verbalisation que peut éprouver ce dernier. En
effet, 'explicitation métalinguistique est une activité complexe. Selon les auteurs, I'activité langagiére
des tous jeunes enfants déja s’accompagne d’une activité épilinguistique. Cette activité évolue avec
'age et les enfants en grandissant construisent progressivement une activité métalinguistique. Cette
transformation s’opére en suivant deux mouvements: la perte d'un savoir «naif» (non
métalinguistique) et la capacité croissante des enfants a appréhender le plan syntaxique de la langue
qui correspondrait a une capacité d’abstraction renforcée par I'apprentissage de la grammaire. Ces
deux mouvements caractérisés par une capacité d’abstraction relévent non seulement d’un
apprentissage scolaire mais également d’'une maturation cognitive.

Gombert quant a lui (1990, p. 85-86) précise que quatre ans semble étre 'dge auquel un enfant
commence a pouvoir discriminer des phrases agrammaticales. Bien que ces comportements restent
intuitifs, ils n’en restent pas moins efficaces, et, selon l'auteur, « constituent vraisemblablement I'objet
de la prise de conscience permettant I'accés ultérieur a une capacité métasyntaxique véritable ».
C’est l'apprentissage des régles grammaticales qui rendrait nécessaire un comportement
métasyntaxique.

En conclusion de ce sous-chapitre, le but premier de ce mémoire est donc pour moi de me faire une
représentation des compétences métalinguistiques que possédent les éléves du CYP 2/1. Puis, dans
un second temps, de les comparer a leurs connaissances procédurales.

3.3 L'apprentissage de la grammaire

Le but de I'enseignement de la grammaire est, en premier lieu, d’amener I'enfant a mieux s’exprimer
et a maitriser la langue. Le travail sur la phrase comme unité isolée (morphosyntaxique,
segmentation) n’est donc pas un but en soi, mais un outil a la production textuelle ou la phrase est
considérée comme une unité et va étre étudiée en contexte. Le texte est un moyen d’avoir des
connaissances de plus en plus fines, contrairement aux conceptions traditionnelles qui préconisent de
partir du simple vers le complexe (lettre, mots, phrase, texte). Comme le souligne Campana (2003), il
parait préférable, le plus souvent, de partir du discours et/ou du texte pour aller vers la phrase, dans
un mouvement resserrant progressivement le champ de 'analyse, et que la pratique de I'étude de la
phrase sans lien avec un élément signifiant sur le plan textuel doit étre remis en cause.

Bronckart (2000) propose une méthode inductive d’apprentissage de la grammaire, contrairement a
lenseignement traditionnel basé sur la déduction. En effet, selon lui, I'objectif premier de
lapprentissage du frangais est d’amener 'éleve a développer ses capacités d’expression orale et
écrite, et la démarche adoptée en ce domaine consiste a partir des productions verbales effectives
des éléves, a les encourager a faire fonctionner leur langue dans diverses situations de
communication et a accroitre de la sorte leur capacité de maitrise des différentes variétés de francgais
oral et écrit. Dans cette perspective, 'enseignement des connaissances « scientifiques » liées a la
grammaire est second et la démarche adoptée consiste a mener progressivement I'éléve a observer
les caractéristiques de sa langue, a en induire les régularités, puis a codifier cette connaissance
acquise en termes grammaticaux. Le point de départ de cette démarche est la constitution d’un
corpus. Celui-ci doit contenir des énoncés diversifiés et représentatifs de la langue frangaise afin de
faire I'objet d’observations, de comparaisons et de commentaires. Il précise néanmoins (p.15) qu’ « au
cours de la phase de structuration, le recours a une procédure d’induction est souhaité, mais cette
recommandation doit étre nuancée ». En effet, les apprentissages étant complexes, l'induction peut
étre parfois trop difficile ou trop coliteuse en temps. Dés lors, il faut « combiner cette démarche
d’induction avec la formulation de régles et d’exercices d’apprentissages ». |l ajoute par ailleurs que
ces activités de structurations devraient étre utiles dans trois domaines (p.16) :

- La maitrise des régles de I'orthographe grammatical, qui requiert la connaissance de la structure
hiérarchique de la phrase et de la composition interne des groupes,

- L’acquisition d’'un métalangage général

- La maitrise des formes d’expression longues, orales ou écrites, c’'est a dire la maitrise des
opérations constitutives des discours ou des textes.
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L’auteur souligne également I'importance du contexte social. En effet, une relation de but se noue
entre énonciateur et destinataire : a quelles fins un énoncé est-il produit: pour convaincre, pour
informer, pour amuser, etc. ? Dés lors, la notion de genre textuel apparait.

Dans cette perspective, il parait trés important de définir avec les éléves un projet d’écriture qui va
donner sens aux apprentissages, de savoir a qui le texte sera destiné, car on n’écrit plus seulement
pour le maitre, et quelle sera sa forme finale. Le projet d’écriture devient alors le moteur des
apprentissages et peut donner une unité a un ensemble relativement hétéroclite.

Cette démarche est également retenue par Jacques Tardif (1998) qui souligne la nécessité de
privilégier des environnements pédagogiques complexes puis d’aller vers la simplicité, notamment en
favorisant l'interdisciplinarité. En effet, si 'on veut entrer dans les apprentissages par le biais de
situations complexes issues de la « vraie vie », une seule discipline ne saurait suffire. Il insiste
également sur le fait que la théorie et I'action entrent constamment en interaction: « ... la théorie
permettant notamment une meilleure planification de I'action ainsi qu’une objectivation plus adéquate
et plus nuancée, l'action garantissant la contextualisation de la théorie et obligeant les ajustements
relatifs a 'usage des connaissances comme instrument. » (p.5)

3.4 La notion de phrase

Jean-Paul Bronckart (2000, p. 19) définit la phrase ainsi : « Dans le langage courant, le terme de
phrase désigne une unité d’expression verbale que chacun a I'impression de connaitre et de pouvoir
re-connaitre sans trop de difficulté. Pourtant, lorsqu’on consulte les documents de référence, qu’ils
soient traditionnels ou modernes, on s’apergoit que les propositions de définition explicite de cette
unité apparemment évidente sont extrémement diverses».

Il propose dés lors de considérer la phrase comme unité syntaxique. Il s’agit pour 'auteur, dans un
premier temps, de phrases reconnues intuitivement correctes grammaticalement par les locuteurs-
natifs de la langue. Dés lors, des énoncés tels que « Enfants les ballons au jouent. » ou « Agrégaient
par les inconvénients bicyclette la tres. » sont écartés. De plus, le postulat selon lequel toute phrase
syntaxique est basée sur une relation prédicative conduit également a écarter les énonceés tels que
« Aie, bonne mére » et « Aujourd’hui bceuf bourguignon ». En effet, « I'application de ce critére
conduit a ne retenir comme phrase que les énoncés qui comportent au moins une relation prédicative
explicite, c’est-a-dire une relation entre un sujet et un verbe conjugué ». Pour finir, un recours
« souvent inavoué » a la langue écrite écarte les énoncés tels que : « Pierre, ses chaussures, ses
lacets sont défaits » ou « J’ai mon frére qui a encore disjoncté ». Ces diverses sélections permettent
de restreindre le corpus au sous-ensemble des phrases dans lesquelles on pourra « repérer
'essentiel des régularités de composition syntaxique du systéme de la langue ; en l'occurrence des
phrases a partir desquelles on peut reconstruire : - la structuration hiérarchique de toute phrase
grammaticale ; la totalité des groupes ou syntagmes de la langue, - les catégories d’unités de base de
la langue. Ces énoncés comportent tous les ingrédients nécessaires pour parler d’'unité syntaxique, et
on peut les qualifier pour cette raison de phrases de base ».

Bronckart précise en outre que la phrase de base est simple, active, neutre, déclarative et non
pronominalisée. Les autres sous-groupes seront qualifiés de « phrases dérivées ». Il souligne
néanmoins (p. 32) que I'analyse centrée sur 'organisation interne de la phrase empéche de prendre
en compte les rapports fonctionnels que les phrases entretiennent avec des entités externes a elles-
mémes, c’est a dire le contexte et leur co-texte. Il rappelle donc l'importance d’inscrire l'acte de
langage dans un contexte « physique », c’est-a-dire la situation d’énonciation, et dans un contexte
« social » que I'on qualifie de situation d’interaction.

Dans le méme ordre d’idées, Marc Campana (2003) rappelle de son c6té que les définitions que I'on
peut trouver dans les divers manuels scolaires décrivent des phrases canoniques, telles qu’on peut
les observer bien souvent dans des « textes exemplaires » donnés aux éléves. Si ces définitions
peuvent selon lui aider I'éléve a repérer des phrases, elles ne lui seront d’aucune aide en production.
En effet, il s’agit dans ce cas d’'un « objet isolé, déconnecté de toute situation de production et
dépourvu des contraintes liées a son insertion dans n'importe quel contexte. » (p. 22)

Par ailleurs, cet auteur souléve le probleme de I'indépendance grammaticale que généreraient le point
et la majuscule selon certaines théories. Il releve que cela n’est souvent pas le cas dans la pratique,
et insiste, lui aussi, sur 'importance du contexte afin de juger de la validité d’un énoncé. Pour lui, la
ponctuation et ses marques graphiques — notamment les points et les majuscules - sont donc a
considérer comme des aides pour la lecture et la compréhension. Afin d’aider les éléves dans cet
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apprentissage, il propose avant tout de faire relire les productions par des pairs. En effet, relire sa
propre production a voix haute reviendrait a lire ce qui correspond au modéle interne du sujet et ne
laiderait pas a repérer ses erreurs. Par conséquent, il faut habituer I'éleve a écrire pour un lecteur,
avec le souci de bien se faire comprendre.

Jean-Michel Passerault (1991) a quant a lui passé en revue certaines recherches concernant
lontogénése des signes pausaux dans la production libre de textes (Simon 1966, Fayol 1981,
Schneuwly 1984, Fayol et Lété 1987). Il constate tout d’abord une conformité des résultats et la prise
en compte nécessaire de trois indices : la fréquence d’utilisation des marques de ponctuation, la
nature de ces marques et les lieux de rupture ou elles opérent dans le texte. A la lumiére de ces
éléments, il dégage plusieurs constats. Le premier et que « dés le début de la maitrise de I'écrit
(CE1), la ponctuation apparait a des endroits bien déterminés du texte : elle délimite les propositions
du texte, puis des groupes de propositions (...) Si I'on s’intéresse a la nature de ces marques, elles
sont en CE1 composées pour I'essentiel de points ; les virgules apparaissent en CE2 et voient leur
fréquence d’utilisation augmenter jusqu’en CM2. » (p. 86-87)

Son second constat est que la ponctuation n’est pas seulement utilisée pour marquer la fin d’'une
phrase mais se manifeste également lors d’'un changement énonciatif ou « aux frontieres des
épisodes dans le récit». Ce sont donc les relations entre les événements qui conditionnent
'emplacement et la fréquence des signes de ponctuation.

L’auteur reléve également le rapport entre ponctuation et connecteurs. Dés sept ans en effet, la
présence massive de et entraine la disparition du point. D’autre part, la présence de connecteurs tels
qu’alors et aprés — qui n‘apparaissent que peu avant 'dge de onze ans - entraine la diminution des
points, mais 'augmentation du nombre de virgules.

Fort de ces constats, Passerault dresse le bilan des recherches concernant le développement du
systéme de ponctuation :

* La nature des marques de ponctuation utilisée évolue trés rapidement de 'usage presque exclusif
du point a sept ans vers la diversification des marques.
* Deés sept ans, la ponctuation apparait a des lieux déterminés du texte.

* Ponctuation et connecteurs apparaissent de fagon précoce comme deux systémes liés.

Concernant les représentations que construisent les éléves a propos des différentes marques de
ponctuation, Passerault (1990)1 a demandé a des enfants de CE1 a CM2, d’essayer d’expliquer par
écrit a un autre enfant quand on met un point ou une virgule. Il a pu dégager 5 principales catégories
qui sont les suivantes :

* Les réponses évoquant un lieu de rupture « ... on met aussi des points a la fin d’une phrase... »?

Cette catégorie domine a tous les niveaux scolaires et constitue I'essentiel des réponses en CE1
et CE2.

* Les réponses référant a la respiration, a la reprise du souffle « ... on met aussi des points pour
reprendre son souffle... »

* Les réponses évoquant un changement de ton ou de volume sonore en lecture « ... on met une
virgule quand on sent que la voix baisse »

Les réponses faisant référence a la respiration ou au souffle apparaissent au CE2 et se
diversifient a partir du CM1.

* Les réponses évoquant des fonctions ou changements énonciatifs « ... on met une virgule quand
on veut préciser... »

! Cité dans Passerault 1991
2 Exemples, cités par Passerault, tirés de sa recherche
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* Les réponses faisant référence a la compréhensibilité du texte a produire « ... pour séparer sinon
on ne comprend rien... »

Ces deux derniéres catégories apparaissent au CM1 et leur fréquence augmente au CM2.

Brigitte Lematitre de 'lUFM Nord — Pas-de-Calais (1995) s’est de son c6té penchée sur le probléeme
de I'enseignement — ou justement de 'absence d’enseignement - de la ponctuation. Elle relevait alors
que les linguistes adhéraient — a des degrés divers cependant — a la théorie selon laquelle le choix
des ponctuations dépendait de la combinaison de trois principes :

le besoin de respirer ;
la distribution des sens partiels qui constituent le discours ;
la différence de degrés de subordination qui conviennent a chacun de ces sens partiels dans

I’ensemble du discours.

Elle juge que les prescriptions des grammairiens peuvent s’avérer arbitraires et qu’il vaut mieux s’en
remettre aux linguistes afin d’optimiser le systéeme et de le rendre fonctionnel et pas trop complexe
afin d’étre susceptible d’étre enseigné. En effet, elle estime qu'une normalisation minimale est
nécessaire afin de faciliter 'enseignement : « L’école se doit de répondre a de multiples questions
concernant le choix des signes, la progression dans les apprentissages, le choix des repéres
(syntaxe, sens, intonation). Les stratégies d’enseignement et la formulation méme des contenus a
transmettre en fonction de I'age des sujets, de leurs savoirs et savoir-faire, de leurs compétences
métalinguistiques et des objectifs propres aux différents degrés scolaires » (p. 177). Elle releve
d’ailleurs, forte de I'étude des manuels récents d’apprentissage du frangais au deuxiéme cycle, que la
plupart du temps ce savoir-faire semble aller de soi et que les éléves sont appelés a placer les points
et majuscules dans les textes de maniére intuitive. Dés lors, elle considére (p. 190) qu’ « on peut
penser que I'école considére la ponctuation comme un savoir mineur, sans vraiment I'avouer
officiellement. Les « contenus » primeraient dans I'évaluation des textes écrits et le placement des
signes reléverait d’'un « toilettage » orthographique pas toujours nécessaire et dont se chargent
d’ailleurs beaucoup d’enseignants... Il n’est pas exclu non plus que certains auteurs de manuels du
primaire manquent de contacts réels avec les classes et mesurent moins bien que les enseignants la
difficulté du passage des connaissances déclaratives aux savoirs procéduraux. »

Il importe donc selon elle de savoir quels signes enseigner, a quel niveau, a quelle occasion et quel
sera le niveau de maitrise demandé. |l faut donc dés lors distinguer les signes que les enfants sont
capables d’interpréter en situation de lecture, sans forcément pouvoir les utiliser a bon escient en
situation de production d’écrits.

Dans une recherche sur la ponctuation chez les éléves du CE1, Lemaitre (1999) a développé les
informations recueillies grace a I'entretien métacognitif. A cette occasion, les éléves ont d(i ponctuer
un texte, puis justifier le placement de signes de ponctuation et décrire leurs procédures a posteriori.

En paralléle, les éléves ont été observés en cours de tache et certains comportements ont été relevés
(lecture chuchotée, hésitations, etc). Cette recherche s’est effectuée la premiére année en
collaboration avec trois enseignantes dans un but d’action didactique, puis 'année suivante avec les
maitres de quatre classes témoins dans un but uniquement descriptif et de validation des
hypothéses ; elle se base sur trois sources d’informations : les signes placés dans le texte a ponctuer,
les comportements non-verbaux et les comportements verbaux. Il ressort de cette étude quatre
grandes catégories de stratégies mises en ceuvre par les éléves lors du placement du point et de la
majuscule : les repéres visuels, les repéres syntaxiques, les repéres de l'oral, les repéres de sens.
Malgré le fait que ces niveaux peuvent alterner ou se combiner chez un méme sujet, les éléves
peuvent étre catégorisés en 4 groupes :

La premiére catégorie des ponctueurs, qui ont pour repére les signes visuels, est dite « primitive », car
ne se fondant que sur des indices formels. Ces enfants ne font de liens ni avec le sens de la phrase,
ni avec sa lecture orale.

La seconde catégorie — représentant une majorité des éléves - se fonde sur I'information syntaxique
afin de ponctuer le texte. Bien qu’ils semblent ne pas en étre conscients ou oublier d’en parler, les
nombreux exemples d’endroit ou selon eux on ne pourrait pas placer de ponctuation fait penser aux
auteurs qu’il s’agit bel et bien d’arguments en lien avec la syntaxe mais que les enfants ne peuvent
pas encore utiliser un métalangage afin d’en parler. Dans cette catégorie, certains semblent ne
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chercher que les débuts de phrases. Ceux-ci seraient caractérisés par un groupe nominal
(déterminant + nom) en référence a la phrase canonique SN+SV+SN.

La troisieme catégorie, formée d’enfants généralement meilleurs lecteurs, s’appuie sur la perception
de marques de l'oral pour déterminer la place — ou la nature - des signes de ponctuation.

La derniére catégorie, celle des meilleurs ponctueurs, s’appuie sur le sens: sens de la phrase,
enchainements thématiques, cohérence du texte. |l semble clair pour eux que le point a pour fonction
de faciliter la compréhension en marquant les limites des phrases, lesquelles sont congues comme
des unités d’information. Ces éléves sont tous bons lecteurs. lls ont d’excellentes connaissances
déclaratives sur la ponctuation et ont une bonne connaissance des procédures a employer. De plus,
incités a vérifier leurs placements, ils sont capables de changer de stratégie et de confronter les
informations ainsi recueillies.

4. Recherche

4.1 Population

Cette recherche s’est effectuée dans un Etablissement primaire de la proche banlieue lausannoise.
Les sujets en sont les 19 éléves d’'une classe du CYP2/1, d’'un niveau relativement bon m’a-t-il
semblé, dont trois souffrent d’un trouble du langage qui a été diagnostiqué — sans aucun lien avec une
allophonie. Ces enfants bénéficient du soutien thérapeutique d’une logopédiste et, pour I'un d’entre
eux, du soutien d’'une maitresse d’appui.

Le niveau des éléves de cette classe est, d’'aprés ce qu’en disent les enseignantes, relativement
hétérogéne, notamment quant a leurs compétences en lecture (voir figure 1). L’enseignante
principale de cette classe est quant a elle déja bien aguerrie dans le domaine de I'apprentissage de la
grammaire intégré a la production textuelle, et a I'habitude de faire travailler les éléves a partir de
leurs productions.

Figure 1 : niveau en lecture estimé par les enseignantes

11213141567 ]|8]9(10111]12][13]14]15]|16|17]|18]19
trés faible X
faible X x | x X
moyen X X X X
bon X X | x x| x| x
trés bon x | x X X

Cette recherche s’effectuant dans une classe dans laquelle je n’intervenais absolument pas, jai
demandé l'accord de la Directrice de cet Etablissement en lui exposant le cadre de ma recherche,
ainsi que les buts poursuivis et la méthodologie.

Afin de garantir 'anonymat des éléves, ces derniers ont été numérotés de 1 a 19 pour la recherche.

J’ai également fait parvenir une lettre aux parents des éléves afin de leur présenter ma recherche et
de leur assurer que les données seraient traitées de maniére confidentielle (aucun parent ne s’est
opposé a ce que son enfant ne participe).

4.2 Méthodologie

La recherche s’est effectuée en quatre temps. En premier lieu, jai cherché a établir les connaissances
déclaratives des éléves au moyen d’un entretien directif, puis d’'un entretien métacognitif leur

Carole Borlat 05/2010 13




Les éléves du CYP2/1 et la phrase. Savoir-faire / Savoir-dire

demandant d’expliciter leurs stratégies. Ensuite, afin de connaitre leurs connaissances procédurales,
les éléves ont d0 ponctuer un texte bref et, enfin, rédiger le portrait d’'un personnage.

4.2.1. Entretien directif

Un entretien directif a été réalisé afin d’établir les connaissances déclaratives des éléves. Une feuille
sur laquelle étaient écrits les énoncés ci-dessous leur a été présentée. lls ont pu en prendre
connaissance pendant un bref instant puis je leur ai demandé ce qu’ils voyaient. lls se sont ensuite
prononceés sur la validité de chaque suite de mots en répondant a la question « dis-moi si pour toi ¢a
fait une phrase ». A cet effet, je les ai laissés déchiffrer chaque énoncé puis I'ai répété aprés eux. lls
ont également da verbaliser les raisons de leur choix en répondant aux relances suivantes : « peux-tu
m’expliquer ta réponse, comment tu as fait, ce que tu as regardé pour décider ».

Afin de constituer ce corpus, je me suis inspirée de la recherche de Boutet, Gauthier et St-Pierre
(1982). Les phrases, sauf la premiére, canonique, ont été choisies de maniere a présenter certains
problémes d’acceptabilité tant d’'un point de vue syntaxique que sémantique.1

mon chat aime le lait
range tes affaires
ce chat ne chasse pas les souris

attention au chien

mes trois chats mangent leur lait avec une cuillere

la petite souris ronge

1.
2
3
4
5. le petit fréere de Pauline ne veut pas ranger sa chambre
6
7
8

cet animal est-il un rongeur

La premiére suite est a considérer comme une phrase standard, type SN-SV-SN et comprend un
verbe transitif (SN = syntagme nominal appelé aussi GN dans les grammaires scolaires), donc facile a
reconnaitre et donnée pour modeéle. Je supposais donc que les éléves la jugeraient comme correcte.

Les suites 2, 3, 6 présentent des probléemes d’acceptabilité et de correction. La suite 2, de type SV-
SN, impérative, ne contient pas de sujet et pouvait donc étre plus difficile a accepter pour les éléves
qui admettaient cet élément comme étant principal dans la définition de la phrase. A contrario, ceux
qui jugeaient le verbe comme élément principal pourraient 'accepter. La suite 3, de forme négative,
est également discutable d’un point de vue sémantique : un chat peut-il ne pas chasser les souris ? La
suite 4, de type exclamatif, ne contient ni sujet ni verbe — et n’a donc pas de structure prédicative.

Les suites 5 et 6 sont plus longues, ce qui pourrait également étre un critere de jugement. La suite 5
est de forme négative tandis que la 6 contient plusieurs bizarreries sur le plan sémantique : en
principe on ne mange pas le lait, mais on le boit; en principe un chat qui n'est pas celui d'une histoire
mais un vrai chat n'utilise pas de cuillére mais boit du lait. Cependant, elle est correcte d'un point de
vue syntaxique, contrairement a la suite 7 dont le verbe transitif n’a pas de complément. La suite 8,
interrogative, permet de tester la relation entre la valeur de vérité d’'un énoncé et son appartenance a
la catégorie de la phrase.

Pour reprendre la définition de Bronckart, la phrase de base est simple, active, neutre, déclarative et
non pronominalisée. Les énoncés 1, 6 et 7 correspondent donc a ces critéres purement
grammaticaux.

' Je n"ai mis ni majuscule ni point afin que les éléves ne soient pas influencés par I'étude de la grammaire, qui dit qu'une phrase
débute par une majuscule et finit par un point, et qu'ils s’arrétent dés lors a ce niveau d’analyse.
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D’autre part, les enfants ont eu a s’exprimer sur I'énoncé qui a leur avis serait le préféré de la
maitresse ainsi qu’a en inventer un qui soit correct et plairait a la maitresse, tout en expliquant leurs
raisons.

Les informations ont été récoltées en prise directe et je les ai également enregistrées. Afin de les
analyser, j'ai résumé les réponses dans un tableau a double entrée (annexe 1).

4.2.2. Texte a ponctuer et explicitation des stratégies

Afin de tester les stratégies que les éléves disaient mettre en ceuvre pour ponctuer un texte, j'ai utilisé
le méme modeéle que celui utilisé par Brigitte Lemaitre en 1999. Les éléves ont donc di ponctuer
I’énoncé suivant:

Julien aime bien les oiseaux dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle

Dans un premier temps, je souhaitais savoir s’ils étaient influencés par la mise en page.

D’autre part, je leur ai demandé, dans un second temps, de justifier le placement des signes de
ponctuation — en répondant a la question « pourquoi as-tu placé un point a cet endroit ? » - afin que je
puisse connaitre leur maniére de procéder (ou en tous cas ce qu'ils en disaient).

4.2.3. Ponctuation d’un texte

Concernant les connaissances procédurales, les enfants ont eu a ponctuer un texte bref résumant
« Le mystere de la maison aux chats », un roman d’aventures qui leur avait été lu par leur
enseignante. Il leur a été précisé dans les consignes orales qu’il s’agissait de rajouter des points, des
virgules et des majuscules. Nous avons donc utilisé le principe de cacographie et nous avons prétexté
aupres des éléves un probléme de touches sur mon clavier qui refusaient de s’enfoncer.

Résumé du « Mystére de la maison aux chats »’

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison elle ne
connait personne dans son nouveau quartier ses voisins habitent une trés vieille maison aux
murs tous fissurés un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant son
absence Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour des événements
tres mystérieux se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux finalement la
fillette découvre qu’il n’y a aucun fantéme dans cette maison de plus elle se fait un nouvel

ami

' Aucune aide n'a été apportée aux éléves en ce qui concerne la lecture du texte.
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Ce texte était composé de dix phrases complétes. Sept phrases débutent par le sujet (Beth — elle —
ses voisins — des événements trés mystérieux — les chats et Beth). Trois phrases commencent par un
complément de phrase (un jour — finalement — de plus).

4.2.4. Production textuelle

Dans un dernier temps, les enfants ont rédigé la production initiale du portrait d’'un personnage. Pour
ce faire, chaque éléve a regu un dessin différent ainsi que le guide d’écriture ci-dessous.

Avant de commencer cette rédaction, nous avons lu ensemble les consignes du guide d’écriture
(figure 3), puis nous avons discuté de ce qu’était une phrase compléte. Les éléves ont avancé qu’elle
contenait un sujet, un groupe verbal, commencait par une majuscule et finissait par un point.

Il est important de préciser que les enfants de cette classe avaient déja brievement abordé la notion
de portrait avec leur enseignante, notamment au travers de la description d’'un monstre aprés la
lecture du « Buveur d’encre ».

Ni moi, ni 'enseignante de la classe ne sommes intervenues durant la deuxiéme et la troisiéme partie
du pré-test afin de ne pas induire les éléves dans une direction ou une autre. Ces données ont été
récoltées en classe sur quatre demi-journées.

Figure 3 : quide d’écriture’

Décris précisément ton personnage en donnant au moins six indices (concernant ses
vétements et son physique).

Pour chaque indice, écris une phrase compléte contenant au moins cinq mots.

Tu peux t'aider de la banque de mots et de ton dictionnaire.

! Inspiré des Epreuves cantonales de référence en lecture/écriture au CYP1/ 2 de 2009.
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Figure 3 : quide d’écriture (suite)

il est

elle est

il a

elle a

il porte

elle porte

2P 2

bleu
rose
rouge
vert
jaune
orange
violet
noir
blanc

gris

clair

foncé

bonnet
casquette
écharpe
pull
pantalon
souliers
lunettes
chapeau
blouse
uniforme
casque
ceinture
cravate
costume

chaussettes

cheveux

blonds
bruns
noirs

roux

frisés

bouclés

lisses

tresses

courts

longs

et...
moustache

barbe

grand
petit

mince
costaud

musclé

5. Analyse des données

5.2.1 Entretien directif

Le tableau des réponses obtenues lors du protocole (annexe 1) m’a permis de comparer le total des
réponses positives ou négatives pour chaque suite de mots et a ensuite servi de base a l'inventaire
des arguments apportés par les éléves afin d’accepter ou refuser les suites proposées (annexe 2).
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Nature des arguments utilisés par les éléves

L’analyse qualitative des réponses données par les enfants montre que 6 arguments ont été avanceés :
La référence a la réalité (16 éléves).

Comme l'ont souligné Boutet, Gauthier et St-Pierre (1983), il est important de relever que certains
enfants ne répondent pas sur les propriétés de la suite elle-méme, mais sur celles des objets ou
événements auxquels elles se réferent. Les arguments de ce type ne répondent pas a une activité
métalinguistique. Les enfants font référence a leur vécu de la langue.

Exemples :
« Oui, notre maman peut nous dire ¢a. » (S2)
« Oui, ¢a nous arrive de pas avoir envie de ranger ! » (S5)
« Non, d'abord on boit le lait et les chats ne boivent pas avec une cuillere. » (S6)
« Possible, elles aiment bien ronger le fromage ou des choses comme ¢a. » (S7)

Trois éléves (5, 9 et 16) ont répondu en majorité en citant des arguments de nature épilinguistique
tels que :

« Oui, c’est correct, les souris ¢a ronge des choses » (S7)
« C'est une question qu'un invité peut poser par exemple si on a un cochon d'Inde. » (S8)

« Correct, c'est normal qu'on range ses affaires. » (S2)

La validité grammaticale (14 éleves).

Les enfants ont validé les énoncés en se référant a une norme : présence d’'un sujet et d’un groupe
verbal, ordre des mots.

Exemples :
« Oui, C’est une phrase parce qu’il y a un groupe jaune et un verbe. » (S1)
« Non, ce n’est pas une phrase, il manque le sujet.» (S2)
« Non, ce n’est pas correct, il manque une verbe. » (S4)

Certaines réponses plus intuitives du type : « c’est écrit correctement », « il y a tous les mots qu’il
faut » ou « les mots sont dans le bon ordre » ont été classées dans cette catégories.

Exemples :
« Oui, c'est correct, on ne peut pas mettre dans un autre ordre. » (S5)

« Oui, c'est correct, on ne pourrait pas dire mon chat le lait aime. Les mots sont dans le bon
ordre.» (S1)

« Oui, on peut le dire. Il y a tous les mots qu'il faut.» (S1)

Le sens de la phrase (9 éléves)

Exemples :
« Oui, une P. On comprend ce qu'il aime, ¢a a un sens.» (S1)
« Oui, on peut bien comprendre. » (S5)

« Non, ¢a n'a pas de sens, c'est pas correct. » (S6)

Les types de phrases ou actes de langage (9 éléves)
Exemples :

«( Oui, il y a un sujet, un verbe et une suite du verbe.) C’est une question mais une phrase
quand méme. » (S8)
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« Non, c'est une question... C'est un autre genre de phrase.» (S8)

Z(S( 2P)as vraiment une phrase. Il n’y a pas de groupe jaune.) C'est un ordre, il n’y a pas de "tu".»
La validité de la situation de communication (8 éléves)
Exemples :

« Non, c'est plutét pour les chats cet avertissement. » (S4)

« Oui, par exemple je pourrais le dire.» (S1)

« Oui, ca peut se dire si on veut savoir quelque chose.» (S8)

La longueur (2 éléves)
Exemples :

« Non, pas correcte, il n’y a que 2 mots, en principe il y en a plusieurs... On aurait pu rajouter par
exemple ... et ta chambre. » (S2)

« Non, c’est une tres petite phrase.» (S7)
Certains éléves n’ont pas du tout pu argumenter I'une ou l'autre de leurs réponses. (Cases orangées
de 'annexe 1).

Le décompte des réponses des éléves nous montre que I'argument le plus utilisé (47%) est celui
relevant de la grammaticalité. Vient ensuite la référence a la réalité (24%), qui n’est pas de nature
métalinguistique.

Figure 5: Arguments avancés par les éléves en pourcentage

& Grammaticalité
6% 2% 3% i Référence a la réalité
Sens

i Sjtuation de communication

& Acte de langage

Longueur

Sans argument
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Boutet, Gauthier et St-Pierre (1983) dégagent 3 mouvements dans I'évolution des arguments produits
par les éléves : le premier est la diminution des arguments non métalinguistiques, le second est
« 'apprentissage progressif d’'une argumentation relationnelle, d’'un savoir-dire sur les propriétés
syntaxiques qui révele la capacité croissante des enfants a appréhender le plan syntaxique de la
langue, capacité d’abstraction que I'enseignement grammatical renforce » et pour finir le troisieme qui
est la décroissance des arguments de quantité.

Dix éléves (no 1, 2, 4,6, 7 10, 12, 15, 18 et 19) ont fait référence en majorité a la grammaticalité (au
moins six fois sur huit).

Trois éléves (no 5, 9 et 16) ont fait référence en majorité a la réalité (au moins six fois sur huit).

Cing éléves (no 3, 8, 11, 13 et 17) ont avancé des arguments hétérogénes. On peut relever que ces
éléves ont utilisé au moins 3 arguments de nature différente afin de répondre aux questions.

Quatre éléves (no 8, 11, 13 et 17) ont eu des difficultés a argumenter et n'ont souvent pas pu
expliquer les raisons de leur choix.

18 éléves ont utilisé au moins deux arguments afin de valider les énoncés, un seul n’en a avancé
qu’'un (I'éléve 9 : la référence a la réalité).

Parmi les éléves qui ont utilisé plusieurs arguments (multi-référence), la plupart ont utilisé deux
arguments pour valider certains énoncés (pluri-référence) :

- 1 éleve a utilisé 5 x 2 arguments (éléve 2)

- 1 éleve a utilisé 4 x 2 arguments (éléve 7)

- 3 éleves ont utilisé 3 x 2 arguments (éléves 4, 14 et 15)
- 2 éleves ont utilisé 2 x 2 arguments (éléves 1 et 17)

- 2 éleves ont utilisé 1 x 2 arguments (éleves 8, 11 et 12)

Il n’était pas demandé dans la consigne de fournir plusieurs arguments, mais on peut émettre
’hypothése que ces enfants ont compris dés la premiére question que mon questionnaire allait relever
de I'analyse linguistique et ont donc cherché a aller plus loin dans leur raisonnement et a combiner les
éléments leur permettant d’effectuer cette analyse.

Validation des énoncés

Concernant la validité des énoncés, nous observons que les suites 1, 3 et 5 ont massivement été
jugées correctes. On peut se I'expliquer par le fait qu’elles sont de type déclaratif, bien que la 3 etla 5
soient de forme négative. Ce critére ne semble donc pas géner les éléves.

La suite 2 a été refusée par 13 enfants. Une grande partie d’entre eux (10) I'ont jugée agrammaticale.
En effet, de type impératif, elle ne contient pas de sujet. Trois éléves ont relevé qu’il s’agissait d’'un
ordre et ne I'ont donc pas jugée correcte pour cette raison.

Les réponses pour la suite 4 sont plus mitigées. 11 éléves 'ont rejetée en raison de 'agrammaticalité.
En effet, de type exclamatif, elle ne comporte pas de sujet, tout comme la suite 2. Parmi les éléves qui
'ont jugée correcte, 3 ont pu faire référence a la réalité, arguant que c’était « possible de voir ¢a écrit
sur une porte par exemple ».

La suite 6 a été trés souvent acceptée et rejetée par un méme éleve. En effet, si plusieurs (11)
pouvaient la juger correcte d’'un point de vue de la référence a une norme grammaticale (déclarative)
la presque totalité des enfants (18) I'a rejetée en référence a la réalité.

Par rapport a la fréquence des arguments, on pouvait s’attendre a ce qu’elle soit de 11 pour chaque
énoncé en ce qui concerne la grammaticalité. Nous constatons que cette fréquence varie entre 11 et
13 pour les suites 1 a 7, mais n’est que de 6 pour la 8. J’émets I'hypothése que les enfants ont eu plus
de difficulté a se référer a cette norme en raison du type de la phrase (interrogatif). Par ailleurs,
plusieurs enfants ont d’emblée rejeté cette proposition car ils ont jugé la situation de communication
incompléte. En effet, ils ont répondu que I'énoncé n’était pas correct car on ne savait pas de quel
animal on parlait. On constate donc I'importance du contexte pour certains enfants.
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Concernant la référence a la réalité, la fréquence attendue est de 5,5. La fréquence observée varie
entre 3 et 6 pour les suites 1, 2, 3, 7 et 8. En revanche, elle chute a 2 pour la suite 5 et grimpe a 16
pour la suite 6. Concernant la suite 5, les enfants ont en majorité fait référence a la grammaticalité,
arguant que tous les groupes étaient présents. lls n'ont pas été perturbés par la négation. Si les
enfants ont massivement fait référence a la réalité pour I'’énoncé 6, je suppose que c’est en raison de
son improbabilité. En effet, la plupart m’a répondu qu'on ne mangeait pas le lait, on le buvait, et que
les chats n’utilisaient pas de cuillere. Seul I'éleve 17 a répondu que ce serait possible dans une
situation imaginaire.

Nous n’avons pas jugé les autres fréquences observées suffisamment significatives pour que nous
nous y attardions.

Concernant I'énoncé préféré de la maitresse, on aurait pu supposer que les éléves citeraient en
majorité I'énoncé 1 « mon chat aime le lait » qui représentait la phrase canonique. Or, seuls 3 éléves
'ont citée, sans réellement pouvoir apporter d’argument de nature métalinguistique. Deux d’entre eux
ont néanmoins pu répondre de maniére intuitive qu’elle ressemblait aux phrases présentées dans le
contexte de I'apprentissage de la grammaire : « C'est pas une énorme phrase et ¢a ressemble aux
phrases de I'école (animaux ou enfants) » ; « Parce que je pense qu'elle aime les chats et la S3 n’est
pas tres correcte. » (On peut relever dans ce dernier exemple que la négation a semblé géner cet
éléve ».

Les éléves ont en majorité cité la suite 2 « range tes affaires » en référence a leur vécu de la langue.
Cet argument était donc de nature épilinguistique. Tous les éléves ont argué que c’était quelque
chose que la maitresse leur disait ou pouvait leur dire.

Par exemple : « Parce qu'elle aime bien qu'on range nos affaires. »
« Elle aime bien que les tables soient en ordre. »
« La maitresse le dit souvent. »

Cing éléves ont cité la suite 5 « Le petit frere de Pauline ne veut pas ranger sa chambre », soit en
raison de la longueur de la phrase : « Parce qu'elle est plus originale. Elle a plus de mots» ; soit pour
des raisons grammaticales : « La phrase est bien faite, il y a tous les groupes et elle veut dire quelque
chose » ; soit pour des raisons liées aux préférences personnelles de la maitresse : « Ca parle
d'enfants et vu qu'elle travaille avec des enfants ¢a l'intéresse peut-étre ».

L’éléve qui a cité la suite 8 'a fait en raison de sa structure grammaticale : « Parce qu'il y a « est-il » et
on ne voit pas souvent ¢a dans une phrase. » Quand a celui qui a choisi la 7, il s’agit plus d’un critére
affectif : « Parce qu'une petite souris c'est rigolo. »

Le décompte des arguments utilisés par les enfants afin de répondre a cette question nous montre
que les éléves ont cité 13 arguments de nature épilinguistique contre seulement 6 de nature
métalinguistique.

Figure 6 : énoncé préféré de la maitresse selon les éléves

10 9

SO N B O
w

Suite 1 Suite 2 Suite 5 Suite 7 Suite 8
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Concernant la phrase correcte qui plairait a la maitresse que les éléves ont d0 inventer, on peut
observer qu’une grande majorité (15 éléves) a inventé une phrase en se référant a ce que
'enseignante pourrait dire dans le cadre de la classe ou aimerait entendre.

Par exemple : « Bravo, super, continue comme ¢a. »
« Rangez vos affaires dans le sac. »
« J'ai fini mon calcul. »

« Un éleve travaille bien. »

Un seul éléve a répondu que I'énoncé qu’il avait produit plairait selon lui a la maitresse pour des
critéres métalinguistiques :

« Mon chien boit de I'eau. Parce qu'il y a tous les groupes : jaune, rouge, bleu. »

Un dernier éléve a été incapable a ce moment-la d’'inventer un énoncé.

5.2.2. Texte a ponctuer et explicitation des stratégies

Le but premier de cet exercice (annexe 3) n’était pas pour moi de tester les connaissances
procédurales des éléves, a savoir leur capacité a segmenter correctement ce texte, mais de connaitre
les stratégies qu'ils disaient mettre en ceuvre afin de le faire.

Les enfants ont cité deux types d’arguments :

- Le besoin de respirer, de marquer une pause a la lecture.
Par exemple : « Quand je lis, je m’arréte la pour respirer. »
« La c’est un endroit ou je peux m’arréter et respirer. »

« Si on met un point la on peut se reposer et respirer. »

- La cohérence du texte (le sujet change, on parle d’autre chose ou il n’y a pas de rapport entre les
deux énonceés).

Par exemple : « Avant ¢a parle des oiseaux et aprés de la bibliotheque... Il n’y a pas

d’oiseau dans sa bibliotheque. »

« Sije dis Julien aime bien les oiseaux dans sa bibliotheque, ¢a ne

veut rien dire. »
« On doit mettre un point car apres ¢a parle d’un autre sujet. »

Six éléves ont cité les deux arguments.
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Figure 7 : arguments avancés par les éléves

Eléve Respiration, Cohérence du
pause texte

1 X X
2 X
3 X

4 X
5 X
6 X
7 X
8 X X
9 X
10 X
11 X

12 X X
13 X

14 X X
15 X
16 X X
17 X X
18 X X
19 X

Il me parait néanmoins pertinent de relever que:

Quinze enfants ont segmenté le texte de maniére adéquate (segmentations marquées soit par un
point, soit par une virgule). lls ont néanmoins eu quelques difficultés a savoir quand privilégier la
virgule au point. Cette notion semble assez floue pour des enfants de leur age.

Tous les éléves ont mis un point final au texte.
On peut relever que seuls deux éléves semblent avoir été influencés par la mise en page (marques de
ponctuation a la fin d’'une ligne) :
No 19 « Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliotheque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie.
Des oiseaux quand il en voit un il peut,
dire tiens c'est une hirondelle. »
No 6 « Julien aime bien les oiseaux dans sa bibliothéque,
Il a beaucoup de livres qui expliquent la vie,
Des oiseaux quand il en voit un, il peut

dire tiens c'est une hirondelle, »

'On remarque que cet éléve utilise la virgule, suivie d’'une majuscule.
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Lors de I'entretien, ces deux enfants ont avancé, comme argument afin de valider 'emplacement des
marques de ponctuation, le fait qu’'on changeait de sujet.

Outre les deux éléves cités précédemment, deux ont placé une marque de ponctuation avant un
syntagme nominal, bien que ce dernier ne soit pas le sujet de la phrase : « Dans sa bibliotheque il a
beaucoup de livres qui expliquent la vie. Des oiseaux quand il en voit un il peut dire tiens c'est une
hirondelle. » Cet éléve (no 7) a avancé comme argument que « La bibliothéque n’avait pas de rapport
avec les oiseaux ». Un autre (no 11) recherchait vraisemblablement les déterminants afin de savoir
ou débuter ses phrases, bien qu’il m’ait dit qu’il avait placé des points aux endroits ou il fallait respirer :
« ...Il a beaucoup. De livres, qui expliquent la vie des oiseaux quand il en voit. Un il peut dire tiens
c’est une hirondelle.

Par ailleurs, aucun autre éléve, hormis le no 6 cité plus haut, n’a placé de signe de ponctuation avant
'anaphore du sujet « il » comme on aurait pu s’y attendre, bien qu’elle n’était jamais placée en début
de phrase.

Concernant la nature des arguments utilisés, on peut émettre I'hypothése que I'apprentissage de la
lecture a conduit une majorité d’enfants a citer le besoin de respirer afin d’argumenter la position des
virgules ou des points qu’ils ont ajoutés dans le texte. En effet, 'enseignement de la ponctuation
semble généralement lié a celui de la lecture, la premiere étape étant d’apprendre a lire un texte en
respectant le découpage lié aux signes de ponctuation ainsi qu’a considérer certains signes comme
des marqueurs de pause. On peut dés lors supposer que la deuxiéme étape serait pour les éléves de
réutiliser ces critéres quand on apprend a rédiger ou a ponctuer un texte.

Cependant, les stratégies utilisées par les éléves (recours a la lecture ou cohérence du texte) ne
semblent pas avoir eu une incidence sur leur capacité a ponctuer correctement ce bref texte.

5.2.3. Ponctuation d’un texte

Ce texte était donc composé de dix phrases, sept d’entre elles débutant par le sujet (Beth — elle — ses
voisins — des événements trés mystérieux — les chats et Beth). Trois phrases commencent par un
complément de phrase (un jour — finalement — de plus) (annexe 4).

J’ai également accepté les virgules comme marque de ponctuation correcte entre deux phrases, pour
autant que celles-ci soient placées a bon escient. Ce cas ne s’est produit qu’'une seule fois (éléve 7).

Les résultats ont été entrés dans un tableau (figure 8) en fonction des critéres suivants :
1. La phrase est compléte et correctement segmentée (10 segmentations étaient possibles).
2. La phrase débute par un sujet possible (prénom, groupe nominal ou pronom de conjugaison).

3. La phrase débute par un complément de phrase, sans pour autant que cette segmentation
soit forcément celle a laquelle on pouvait s’attendre. (p.ex: Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent. Eleves 1, 2,6, 8, 13, 16)

4. La phrase débute par un mot impossible, comme les verbes (p. ex : Se produisent les chats et
Beth sont de plus en plus nerveux. Eléve 6).

5. Au niveau du sens, la phrase est correcte avant le point mais pas aprés (p.ex : Ses voisins
habitent une trés vieille maison. Aux murs tous fissurés. Eléve 6).

6. Au niveau du sens, la phrase est correcte aprés le point mais pas avant (p. ex : Se produisent
les chats et Beth sont de plus en plus nerveux. Finalement la fillette découvre qu’il n’y a aucun
fantdme dans la maison. Eléve 6).

7. Au niveau du sens, la phrase n’est pas correcte tant avant le point qu’aprés (p. ex: Beth
accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour des événements. Trés mystérieux
se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux. Eléve 11).

Il est a relever qu’un seul éléve (I'éléve 7) a placé une virgule dans le texte a un endroit ou on aurait
pu s’attendre a un point: « Des événement trés mystérieux se produisent, Beth et les chats
deviennent de plus en plus nerveux. » Aucune autre virgule n’est apparue dans les exercices des
enfants (on aurait pu en trouver aprés des compléments de phrases notamment.) Par ailleurs, I'éleve
8 n’a placé aucun point, uniquement des majuscules.
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L’analyse des phrases correctement ponctuées révéle au niveau quantitatif que celles commengant
par un sujet ont été repérées dans 63% des cas. Celles débutant par un complément de phrase ont
été repérées a 72%. Ce critére ne semble donc pas géner les éléves.

Figure 8 : résultats des éléves a I'exercice de ponctuation’

N Q Q
A A
T Sy, S0 s S8 1o &7 U
e, Ta, 8 NG, S8 2 TC N 05 9L 0y S o
e %, % S B 9 e T\ Tk %,
Q 00 O 6, N L R N\, O N, s,
% S % 9Ty O, T8, O & %
) /é/ RN 6@ //)) & Q. O/ . S %
97" ® 5 ONH 1 %, % .,
G@ S 5 D O@‘ (d //)) QO
“, 20D T % %
1 9 5 4 v
2 7 ) 3 v
3 3 5 1
4 10 7 3 v
3) 10 7 3
6 9 3 5 1 1 2 1 v
7 8 6 3 1 v
8 3 4 4
9 8 5 4 v
10 8* 6 2 v
11 9) 3 1 1 1 v
12 10 7 3 v
13 9 3 3 1 v
14 0 2 1 1 2 2 v
15 8* 6 2 v
16 9 5 4 1 v
17 7" 4 3 v
18 8* 5 3 v
19 4 5 3 2

Cing éléves se sont montrés trés performants lors de cet exercice. Quatre d’entre eux (les éléves no
4,5, 12 et 16) avaient facilement pu argumenter lors de I'entretien clinique et ont repris réguliérement
les mémes criteres afin de répondre. Les arguments des éléves 4 et 12 étaient de nature
métalinguistique.

Par exemple :

e« C’est pas une phrase, il n'y a pas de groupe jaune. C'est un ordre. » (S4)

'Les* placés dans certaines cases de la figure 7 indiquent un ou plusieurs points oubliés.
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* « En tous cas il y a le groupe jaune, le verbe, une suite du verbe...Oui c’est une phrase. »
(S%)
e« Oui c’est une phrase, il y a un groupe jaune, un verbe. » (S1)

* «Illy aun sujet et verbe. C’est pas une phrase, il n'y a pas la suite de ronger. » (S7)

Les arguments des éléves 5 et 16 étaient quant a eux de nature épilinguistique.
Par exemple :
e« Oui, une phrase. Parce que souvent les chats aiment le lait, c'est juste. » (S1)
* « Oui, ¢ga nous arrive de pas avoir envie de ranger! » (S5)
e« C'est correct, on prévient les gens. » (S4)
* « Une phrase correcte, les petites souris rongent des choses. » (S7)
J'émets donc I'hypothése que ce n’est pas la nature des arguments utilisés qui influence la
performance, mais plutét une idée claire de la tache a effectuer.

Cing autres éléves (no 2, 7, 9, 10 et 18) obtiennent de bons résultats a cet exercice. lls ont également
utilisé régulierement un méme critére lors de I'entretien. lls étaient de nature métalinguistique pour
quatre d’entre eux (no 2, 7, 10 et 18).

Par exemple :
* « Plutét un ordre. Pas vraiment une phrase, il n’y a pas de groupe jaune... » (S2)
* « Oui, c'est correct, on ne dit pas tes affaires range, c’est dans le bon ordre. » (S2)
* « Il y a un verbe et une suite mais pas de sujet alors non. » (S2)
* « C'est une phrase, il y a le groupe jaune, le rouge et le gris. Ca n’est pas logique mais c’est

quand méme une phrase correcte. » (S6)

L’éléve 9 quant a lui a utilisé des arguments de nature épilinguistique.
Par exemple :
* « Correct, c'est normal qu'on range ses affaires. » (S2)

e « Pas normal, normalement il devrait le faire tout seul. » (S5)

J’émets donc la méme hypothése qu’en ce qui concerne les éléves trés performants énumérés plus
haut, a savoir qu’il ne semble pas que ce soit la nature des arguments utilisés qui influence la
performance. Il est intéressant de relever que leur niveau en lecture varie de faible a trés bon. I
semble donc que ce critere n’ait pas d’influence sur la capacité des éléves a accéder a un
métalangage.

Six éléves qui avaient eu des difficultés a argumenter leurs réponses en se fixant sur des critéres
stables lors de I'entretien (no 3, 8, 11, 13 ,15 et 17), obtiennent des résultats médiocres a faibles a cet
exercice.

I en va de méme que les éléves 6 et 19 qui, au contraire, avaient facilement pu répondre lors du
questionnaire par des arguments de type métalinguistique ainsi qu’étayer leurs réponses.

L’éleve 14, n’ayant pas ponctué une seule phrase correctement, était le seul a avoir fait référence en
majorité au sens lors de l'entretien. J'émets cependant I'hypothése que sa quasi-impossibilité a
ponctuer ce texte vient de son trouble du langage (dyslexie). En effet, les éléves n’ont absolument pas
été aidés pour le lire, contrairement au moment de I'entretien ou je les ai aidés lorsqu’ils peinaient
dans le déchiffrage.

En conclusion, je me permets d’avancer I'hypothése que les éléves qui ont une conception
personnelle claire de ce qu’est une phrase, quels que soient les arguments avancés et pour autant
qgu’ils ne reposent pas sur une conception erronée, sont plus habiles lors de I'exercice de ponctuation.
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5.2.4. Production textuelle

Afin d’analyser les textes des éléves (annexe 5), je les ai dans un premier temps dactylographiés tout
en corrigeant I'orthographe afin de faciliter mon travail. J'ai ensuite compté le nombre d’indices
donnés par chaque éléve afin de décrire son personnage. J'ai utilisé un tableau a double entrée
(figure 9 ci-dessous) dans lequel jai pu relever le nombre d’indices donnés dans le texte, le nombre
de ponctuations (jai compté la ponctuation comme correcte méme s’il n’y avait qu’un point sans une
majuscule a sa suite ou seule une majuscule sans point la précédent, p. ex: « Il a un short vert Il a
une écharpe blanche. » éléve 1). J'ai également fait le décompte des connecteurs, des virgules ainsi
que des signes de ponctuation ou connecteurs manquants.

Les éléves ont segmenté leur texte en utilisant des points, des connecteurs ou des virgules. A noter
gu’un seul éléve (no 15) a utilisé un connecteur aprés un point: « Il a les cheveux noirs, il a un pull
vert, il a une ceinture et un pantalon. Et il a un blouson. »

Figure 9 : ponctuation en situation de production

Y, Q 2
1 AN O o,
/Vo,))<5 /koo)é E % % % O@%(/ %% OQ/%
» N /*@0 OO,)/) /})(?/ ~ 6/)061, O,)$
% Oo”o/?of %O/ R O&“o % %(o &(%%”e‘
S % S % S % R U T e G %
1 8 7 8 5
2 8 6 1 6 4
3 8 6 1 6 3
4 7 6 2 6 5
5 8 3 2 3 2
6 7 3 3 3 2
7 8 7 1 7 6
8 9 7 2 7 5 1
9 9 3 1 3 2
10 9 7 2 7 6
11 12 5 5 5 4
12 9 8 1 8 7
13 10 6 3 6 5
14 6 1 2 1 1
15 7 4 2 4 2
16 12 10 2 10 8 1
17 8 7 1 7 6
18 11 5 5 5 4
19 7 6 0 5 3 2

On peut relever a la lecture du tableau ci-dessus que les éléves débutent en grande maijorité leurs
phrases par le nom de leur personnage ou une anaphore de ce sujet (les pronoms il ou elle). Leurs
phrases ne débutent que rarement par un autre sujet.
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Par exemple : « Ses cheveux sont lisses. »
« Son métier est cantonnier »
« Son pantalon est brun clair. »
« Son nom est Raphaél »
Les éléves ayant oublié un ou plusieurs points dans leur texte (éleves 6, 11, 14 et 19) s’étaient

également avérés faibles a trés faibles lors de I'exercice de ponctuation. En comparant ce résultat a
I'entretien clinique, on se rend compte que I'éléve 11 avait eu des difficultés a argumenter.

Concernant I'éleve 14, on peut mettre ses difficultés en lien avec sa dyslexie et celles de I'éleve 11
avec son trés faible niveau en lecture (les éléves n'ont regu aucune aide au déchiffrage lors de
I'exercice de ponctuation).

J’émets I'hypothése quant a I'éleve 19, décrit par ses enseignantes comme « ne prenant pas assez a
cceur son travail en frangais et rencontrant quelques difficultés en orthographe et en grammaire »,
mais pourtant bon lecteur, qu’il n’a pas pris en compte la problématique de la ponctuation lors de la
rédaction de son texte.

Figure 10 : Segmentations en pourcentage

& Points

& Connecteurs
Virgules

£ Qublis

6. Conclusion

L’'objectif poursuivi dans le cadre de ce mémoire était pour moi de savoir quelles étaient les
connaissances tant déclaratives que procédurales des éléves du CYP2/1 sur la phrase, notamment
s’ils étaient capable de mener une réflexion métalinguistique a ce sujet, et s'il existait un lien entre
connaissances déclaratives et procédurales.
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L’entretien clinique effectué dans le cadre de cette recherche nous montre qu’effectivement, les
éléves du CYP2/1, agés entre huit et neuf ans, sont en majorité capables de mener une réflexion de
type meétalinguistique. Etudiant depuis deux ans la grammaire frangaise, leurs arguments sont
principalement de type métasyntaxique (47%). On peut émettre ’hypothése qu’il s’agit 1a de savoirs
construits scolairement.

Par rapport aux stratégies utilisées par les éléeves quant a la segmentation d’'un texte, jémets
’hypothése que les éléves ont été influencés par I'apprentissage de la lecture. En effet, bien souvent
les enseignants rappellent aux éléves lors de la lecture d’un texte a voix haute qu’il faut respirer aux
virgules et aux points.

Concernant le rapport entre connaissances déclaratives et procédurales, on peut dégager 5
tendances de 'analyse des résultats :

1. Bonnes connaissances déclaratives et procédurales

Huit éléves (no 1, 2, 4, 7, 10, 12, 15, 17 et 18) se sont montrés bons a excellents dans le domaine de
la ponctuation (7 a 10 phrases justes dans le texte a ponctuer, aucun oubli de segmentation dans leur
production). Lors de l'entretien clinique, ils avaient répondu en utilisant en majorité le critére de la
grammaticalité. On peut donc considérer que ces enfants (47%) possédent de bonnes connaissances
tant déclaratives que procédurales. On peut également relever que parmi ces 8 éléves, 6 avaient
recouru a deux arguments pour valider certains énoncés (pluri-référence).

2. Bonnes connaissances procédurales

Les éléves ayant utilisé en grande majorité des arguments de type épilinguistique (5, 9 et 16) ne sont
pas moins performants lors de I'exercice de ponctuation. On peut donc supposer que bien que leurs
arguments soient intuitifs, ils n’en demeurent pas moins efficaces. Leurs savoirs sont donc
procéduraux mais pas déclaratifs.

3. Connaissances déclaratives et procédurales moyennes

Les éléves 3, 8 et 13 se sont montrés plus performants lors de la production que lors de I'exercice de
ponctuation. Par ailleurs, leurs réponses étaient trés hétérogénes lors de [l'entretien et aucun
argument n’était prévalant sur les autres. Leurs connaissances tant déclaratives que procédurales
sont donc moyennes.

4. Bonnes connaissances déclaratives

Les éléves 6, 11, 14 et 19 ont eu de la difficulté aussi bien dans I'exercice de ponctuation que lors de
la production. Durant I'entretien clinique, les éléves 6 et 19 avaient répondu en faisant en majorité
référence a la grammaticalité. J’en conclu donc que ces deux enfants ont des savoirs déclaratifs quant
a la phrases, mais pas de connaissances procédurales, ce qui explique leurs difficultés lors des
exercices.

6. Connaissances déclaratives et procédurales faibles

Quant aux éléves 11 et 14, j'explique leurs faibles résultats par leurs difficultés tant en lecture qu’en
écriture.

En conclusion, cette analyse nous montre que de bonnes connaissances déclaratives n’entrainent
pas forcément des connaissances procédurales adéquates, et inversement.

D’autre part, rien ne démontre dans cette recherche que le développement de certaines
connaissances soit antérieur aux autres.
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Figure 11 : Répartition des éléves
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Si on se réfere a la théorie, on peut émettre I'hypothése que les éléves ayant de faibles
connaissances déclaratives et procédurales vont peu a peu les développer, suivant un processus de
maturation cognitive, pour arriver a de meilleures connaissances tant déclaratives que procédurales.
Néanmoins, on ne peut savoir lesquelles vont amener a plus de réussite. Dés lors, pour reprendre les
théories exposées par Tardif, il convient d’opérer un va-et-vient entre théorie et mises en situations
complexes afin de développer les compétences des éléves. En effet, a la lumiére du portrait des
éléves qui ont de bonnes connaissances déclaratives uniquement, on constate que ces derniéres ne
les aident pas en situation de production. D’autre part, on peut supposer que les éléves ayant de
bonnes connaissances procédurales vont peu a peu développer leurs connaissances déclaratives
grace aux apprentissages scolaires.

Pour finir, les difficultés de certains éléves se manifestant tant en lecture qu’en écriture, il semble
nécessaire de travailler ces deux domaines en paralléle afin de les amener a une plus grande clarté
cognitive. On peut dés lors émettre I'hypothése que ces derniers seront amenés a une plus grande
réussite dans I'apprentissage de leur langue maternelle.
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8. Annexes

8.1 Réponses lors de I’entretien directi
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8. 2 Fréquence des arguments
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8. 2 Fréquence des arguments (tableau)
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Les éléves du CYP2/1 et la phrase. Savoir-faire / Savoir-dire

8. 3 Texte a ponctuer en vue de I’explicitation des stratégies

1.

Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque,
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens, c'est une hirondelle.

Julien aime bien les oiseaux, dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle !

Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres. Qui expliquent la vie
des oiseaux quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.
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6. Julien aime bien les oiseaux dans sa bibliotheque,
Il a beaucoup de livres qui expliquent la vie,
Des oiseaux quand il en voit un, il peut

dire tiens c'est une hirondelle,

7. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie.
Des oiseaux quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

8. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres qui expliquent la vie
des oiseaux, quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

9. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

10. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.
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11. Julien aime bien les oiseaux dans sa bibliothéque
il a beaucoup. De livres, qui expliquent la vie
des oiseaux quand il en voit. Un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

12. Julien aime bien les oiseaux, dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire, tiens c'est une hirondelle.

13. Julien aime bien les oiseaux, dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux, quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

14. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux, quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

15. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.
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16. Julien aime bien les oiseaux, dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

17. Julien aime bien les oiseaux, dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux. Quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle

18. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie
des oiseaux, quand il en voit un il peut

dire tiens c'est une hirondelle.

19. Julien aime bien les oiseaux. Dans sa bibliothéque
il a beaucoup de livres, qui expliquent la vie.
Des oiseaux quand il en voit un il peut,

dire tiens c'est une hirondelle.
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8.4 Ponctuation d’un texte

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.

2

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il n’y a aucun fantdbme dans cette maison de plus elle se

fait un nouvel ami.

3

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant son
absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des événements
trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux finalement la
fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme. Dans cette maison de plus elle se fait un nouvel

ami
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4

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
5

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.

6

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison.
Aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats. Pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux. Se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.

7

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison.
Aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent, les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
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8

Beth est une fille de dix ans Elle vient de déménager dans une nouvelle maison lle ne
connait personne dans son nouveau quartier Ses voisins habitent une trés vieille maison aux
murs tous fissurés un jour Sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats Pendant son
absence Beth accepte et se rend dans I'étrange maison Deux fois par jour des événements
trés mystérieux se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux Finalement la
fillette découvre qu’il n’'y a aucun fantdme dans cette maison De plus elle se fait un nouvel

ami

9

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.

10

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux
finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
11

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour des
événements. Tres mystérieux se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison De plus elle se fait

un nouvel ami.
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12

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
13

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.

14

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier ses voisins habitent une trés vieille maison.
Aux murs tous fissurés un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent les chats et Beth sont de plus en plus nerveux
finalement la fillette. Découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison de plus elle se

fait un nouvel ami.

15

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il n’y a aucun fantdbme dans cette maison de plus elle se

fait un nouvel ami.
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16

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison. Deux fois par jour des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
17

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier ses voisins habitent une trés vieille maison aux
murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant son
absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour des événements
trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux. Finalement la
fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se fait un nouvel

ami.
18

Beth est une fille de dix ans elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés. Un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats pendant
son absence. Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu’il N’y a aucun fantdme dans cette maison. De plus elle se

fait un nouvel ami.
19

Beth est une fille de dix ans. Elle vient de déménager dans une nouvelle maison. Elle ne
connait personne dans son nouveau quartier. Ses voisins habitent une trés vieille maison
aux murs tous fissurés un jour sa voisine lui demande de venir nourrir ses chats. Pendant
son absence Beth accepte et se rend dans I'étrange maison deux fois par jour. Des
événements trés mystérieux se produisent. Les chats et Beth sont de plus en plus nerveux.
Finalement la fillette découvre qu'’il n’y a aucun fantdéme. Dans cette maison d plus elle se fait

un nouvel ami
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8.5 Productions des éléeves

Pour faciliter I'analyse, les textes sont dactylographiés et 'orthographe est rectifiée.

1

Il s'appelle Jules. Il va faire du patinage
artistique.

Son pull est bleu clair.

Il a des cheveux blonds et courts.

Il est musclé.

Il a un short vert

Il a une écharpe blanche.

Il n'est pas intelligent.

2

Il est vétérinaire. Il s'appelle Luc. Il a les
cheveux bruns. Il a une longue chemise
et un pull vert, des pantalons bleus. Il a
des grandes chaussures brunes. Ses
cheveux sont lisses.

3

Son nom est Mathieu, il est facteur.

Son pantalon bleu foncé, sa blouse aussi.
Il a un sac rouge.

Il a une casquette rouge et bleue.

Il a des cheveux bruns.

Il a une moustache petite brune.

4

Son nom est Titeuf.

Il est architecte et veut construire un pont.
Il a des cheveux roux et courts.

Il a un pull rouge et gris.

Il a des grosses chaussures brunes.

Il fait de I'ordinateur.

5

Elle s'appelle Julie Berner, c'est une
jardiniére.

Elle porte une chemise rose, un training
vert et un chapeau.

Elle a les yeux bruns, elle a les cheveux
blonds et raides.
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6

Il est costaud et trées méchant il gicle de
I'eau sur tous les autres.

Il a des cheveux bruns et courts.

Il a des chaussures grises et une veste
jaune.

7

Il s'appelle Hugo et puis il fait du foot.
[l a un T-shirt rouge.

Il est béte.

Il a un short bleu clair.

Il a des chaussettes violettes.

Il a des chaussures bleu foncé.

Il est petit.

8

Il s'appelle Zebro. Il est prof. Il a une
chemise jaune clair et un pull bleu.

Il a un trés long nez et des oreilles méga
grandes.

Son pantalon est brun clair.

Il a des chaussures brun foncé.

Il a des cheveux brun clair.

9
&

Elle s'appelle Léa et elle est maman. P
Elle a un T-shirt, un pantalon brun, des p JN
chaussures brunes, des cheveux roux, gﬁ’

. . [ a6
elle tient dans sa main un pantalon. Elle "4, ol
est fachée, elle court. “'.-.82 wRi,
10

Il s'appette Bob et il fait du skate et il est
naze.

[l a un pantalon gris.

Il se proméne a torse nu.

Il a une casquette.

Il a des énormes chaussures.

Il a un skate vert.

Il a des grandes oreilles.
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11

Il est trés gentil il s'appelle Thomas il
arréte tous les voleurs.

Il donne des amendes « a les » voitures
qui roulent trop vite.

Il a un chapeau et une chemise bleue et
deux chaussures grises.

Il a une voiture de police pour arréter les
voleurs.

Il est grand et musclé et mince et rigolo.

12

Il s'appelle Chaubert.

Il est cycliste.

Il @ un casque bleu. —
Il a des lunettes. '
Il est grand.

Il est mince.

Il a des shorts.

Il est gentil mais sévére.

13

Il s'appelle Pierre, son métier est
cantonnier. Il a les cheveux bruns et
courts. Il a un casque jaune. Il a une
salopette et un T-shirt vert. Il a des
chaussures jaunes. Il est grand et
costaud.

14

Il s'appelle Justin

il est zoo. (Il travaille dans un zoo.)

il a des lunettes et un pantalon bleu clair
et un pull des cheveux bruns
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15

Il s'appelle Léo. Il est journaliste. Il a les
cheveux noirs, il a un pull vert, il a une
ceinture et un pantalon. Et il a un
blouson.

16

Elle s'appelle Océane. .
Elle travaille (...) maitresse d'école. ( Z’i‘;
Son nom de famille est Lopene. ( )
Elle a des cheveux lisses et blonds. n

Elle a des yeux bleus.

Elle a un T-shirt bleu clair. a2
Elle a une jupe bleu fonceé.

Elle a des chaussures bleu fonce.

Elle est gentille.

Elle est mince et petite.

17

Il s'appelle Oliver, il est gentil.
Il a des chaussures brunes.

Il a des pantalons bleus.

Il a une cravatte.

Il est mince.

Il a des cheveux bruns.

[l @ un uniforme.
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18

Son nom est Rafaél. Il est écrivain et |l

est gentil.

Il porte un pantalon beige et son pull gris-
bleu.

Il une paire de lunettes et un trés long
nez.

Il a des grosses oreilles et de trés longs
cheveux brun clair.

Il @ un calegon blanc et de trés longues
chaussures.

19

Elle s'appelle Céline elle a un T-shirt.

Elle porte un training bleu. son travail
informaticien.

Elle a des chaussures brunes. Ses
cheveux sont noirs. Elle est mince.
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A travers ce mémoire, j'ai cherché a savoir quelles connaissances — tant déclaratives que
procédurales - les éléves du CYP2/1 avaient de la phrase, c’est-a-dire quelles étaient les
représentations qu’ils en avaient, s’ils possédaient des compétences métalinguistiques leur
permettant d’argumenter sur la validité d’'une phrase et s’il existait un lien entre
connaissances déclaratives et procédurales. Pour ce faire, je les ai tout d’abord questionné
sur la validité de certains énoncés et leur ai demandé d’argumenter leur réponse. Ensuite, ils
ont d0 ponctuer un texte bref et m’expliquer quelles stratégies ils avaient utilisées a cet effet.
Aprés ces deux premiers moments qui m’ont permis de cerner leurs connaissances
déclaratives, je leur ai demandé de ponctuer un texte résumant un roman qui leur avait été lu
en classe. Pour finir, les éléves ont d rédiger le portrait d’'un personnage en s’aidant d’un

guide d’écriture.

La récolte de ces données m’a permis de mettre en évidence certaines compétences
métalinguistiques que possédent des enfants de cet age et de les mettre en lien avec leur
capacité a ponctuer correctement un texte. Il ressort de cette analyse qu'une maijorité des
éleves du CYP2/1 posséde déja de bonnes connaissances tant déclaratives que
procédurales. Cependant, les compétences métalinguistiques, c’est a dire les connaissances
déclaratives, n’entrainent pas forcément de bonnes connaissances procédurales et
inversement. Dés lors, on ne peut pas savoir lesquelles conduisent les éléves a plus de

réussite.

La conclusion de cette recherche est qu'’il convient d’opérer un va-et-vient entre théorie et
mise en situations complexes afin de développer les compétences des éléves en matiére de
production textuelle et, domaine qui nous intéresse plus particulierement ici, en ce qui
concerne la ponctuation. Pour finir, les difficultés de certains éléves se manifestant tant en

lecture qu’en écriture, il semble nécessaire de travailler ces deux domaines en paralléle.

Métalinguistique — métacognition - texte - phrase — ponctuation — grammaire
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