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RESUME

Cette recherche vise a décrire les effets d’'unaestae didactique mettant en ceuvre le modéle de
la phrase a deux pattes (Gagnon et Péret, 2016 sanstruction de phrases et leur délimitation,

la conception de la phrase et le jugement de grdivalité d’éléves de'lannée du primaire.

Des études révélent des lacunes importantes esta@tes chez des éléves de faarnée du
primaire a la % secondaire sur la construction de phrases etdélimitation en contexte de
production écrite (Ammar et al., 2016; Boivin ehginneault, 2018; Lefrancois et al., 2008),
D’autres études montrent que ces probléemes commeacanstaller dés la®lannée du primaire
(Arseneau, 2020; Fayol, 2016; Roubaud, 2016; Setudé, 2016). Comme la notion de sujet n’est
introduite qu’en 3année et que celle de prédicat n’est enseignéepguitir de la 4année selon la
Progression des apprentissages — PIMELS, 2009), et que peu d’études se sont penchées
spécifiguement sur I'enseignement de la phraseésugileves de™ année, cette recherche
doctorale a proposé d’expérimenter une séquen@etitide mettant en ceuvre le modeéle de la
phrase a deux pattes de Gagnon et Péret (2016ytiligrammatical prometteur pour développer
adéquatement la conception de la phrase et le jeigiete grammaticalité d’éléves dédnnée du
primaire, et ce, dans le but de produire des phrasemées sur le plan de la syntaxe et de la

délimitation.

Six objectifs spécifiques de recherche ont ainéi gbursuivis : 1) mesurer et comparer la
performance des éleves dans leur jugement de gracaiita; 2) décrire et comparer les arguments
des éléves, voire I'expression de leur conceptierladphrase, pour justifier leur jugement de
grammaticalité; 3) mesurer et comparer la perfocaates éléves dans la construction adéquate
de phrases dans une production; 4) mesurer et cemf@ performance des éléves dans la
délimitation adéquate de phrases dans une produétidte; 5) décrire et comparer les arguments
utilisés par les éléves, voire I'expression de leanception de la phrase, pour justifier la
construction adéquate de phrases dans leur produétrite; et, 6) décrire et comparer les
arguments utilisés par les éléves, voire I'expmssie leur conception de la phrase, pour justifier

la délimitation de phrases de leur production écrit
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Suivant une démarche de recherche mixte quasiiexgdtiale selon un devis séquentiel explicatif,
la séquence didactique a été menée aupres d’'untéidmade 65 éléves dé®lannée du primaire
dans quatre classes d’écoles publiques d'un cdatservices scolaire de la Rive-Sud de Montréal.
Quatre instruments de collecte de données ontiés&s : un test de jugement de grammaticalité;
un entretien sur ce test; une production écritegetentretien meétalinguistique sur la production

écrite.

Les résultats au test de jugement de grammaticabtérent des différences significatives entre le
groupe expérimental et le groupe controle dansiceritems du test. L'analyse des entretiens sur
le test de jugement de grammaticalité et des ésriemétalinguistiques sur la production écrite
réveéle, pour le groupe expérimental, une amélimnatsignificative du taux d’arguments
syntaxiques ainsi qu’une diminution de taux d’arguais appartenant a d’autres catégories (p. ex. :
graphique et esthétique). Des différences sigiifiea ont €également été observées entre les deux
groupes concernant le taux d’arguments syntaxigagsalisés lors des deux types d’entretiens.
Concernant la production écrite, le taux de déltiohs correctes du groupe expérimental s’est
amélioré de maniére significative entre la phasmide en texte au prétest et la phrase de révision
au posttest. Une différence significative est égelet relevée entre les deux groupes sur ce taux
lors de la phase de mise en texte au posttestrdsedtats sur le taux de phrases syntaxiques

adéquates ne montrent aucune différence signifeeatiragroupe et intergroupe.

hY

Cette thése ouvre la discussion sur l'importance sdptéresser a I'enseignement et a
I'apprentissage de la notion de phrase chez des<lde T année du primaire et les résultats
justifient de poursuivre les recherches sur laipentce de recourir au modele de la phrase a deux
pattes comme outil didactique d’éveil a la synteixa la délimitation auprés d’éléves deahnée

du primaire.

Mots clés : modele de la phrase a deux pattesasgrécrite, ponctuation, délimitation, habiletés
métasyntaxiques, conception de la phrase, jugedeegtammaticalité, didactique de la grammaire,
production écrite, enseignement primaire.
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ABSTRACT

This research aims to describe the effects of ehteg sequence implementing the two-legged
sentence model (Gagnon and Péret, 2016) on sentemstruction and delimitation, sentence

design, and grammaticality judgment in first-gratledents.

Studies reveal significant and persistent gapsemtesice construction and delimitation among
students from fourth grade to fifth grade in writggroduction contexts (Ammar et al., 2016; Boivin

& Pinsonneault, 2018; Lefrancois et al., 2008). ddtbtudies show that these problems begin to
emerge as early as first grade (Arseneau, 202@IF2916; Roubaud, 2016; Soulé and al., 2016).
Since the concept of subject is introduced onkgiade 3 and that of predicate is taught only from
Grade 4 onwards, according to the Progression afriieg (PLA) (MELS, 2009), and since few

studies have specifically examined sentence tegdhiiGrade 1 students, this doctoral research
proposed to experiment with a teaching sequenckemgnting the two-legged sentence model of
Gagnon and Péret (2016), a promising grammatiaall flar adequately developing sentence

conception and grammaticality judgment in Gradau@lents, with the aim of producing sentences

that are standardized in terms of syntax and deltion.

Six specific research objectives were thus pursudgdio measure and compare students'
performance in their grammaticality judgment; 2§lescribe and compare students' arguments, or
even the expression of their conception of theesers, to justify their grammaticality judgment;
3) to measure and compare students' performarmmstructing appropriate sentences in a written
production; 4) to measure and compare studenfsirpgnce in delimiting sentences appropriately
in a written production; 5) to describe and comgheearguments used by students, or even the
expression of their conception of the sentencgjstify the appropriate construction of sentences
in their written production; and 6) to describe aothpare the arguments used by students, or even
the expression of their conception of the sentetecgystify the delimiting of sentences in their
written production.

Following a quasi-experimental mixed-methods redeaapproach based on a sequential

explanatory design, the teaching sequence was ctewtlwith a sample of 65 first-grade students
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in four public school classes within a school sexwenter on Montreal's South Shore. Four data
collection instruments were used: a grammatic@ibgment test; an interview about this test; a

written production; and a metalinguistic interviatout the written production.

The results of the grammaticality judgment testwshgignificant differences between the
experimental group and the control group in certast items. Analysis of the interviews on the
grammaticality judgment test and the metalinguistierviews on written production revealed, for
the experimental group, a significant improvementhie rate of syntactic arguments as well as a
decrease in the rate of arguments belonging tor athtegories (e.g., graphic and esthetic).
Significant differences were also observed betwkenwo groups regarding the rate of verbalized
syntactic arguments during both types of intervieRsgarding written production, the rate of
correct delimitations in the experimental group ioyed significantly between the text-writing
phase of the pretest and the revision sentenckeopasttest. A significant difference was also
noted between the two groups in this rate duriegéxt-writing phase of the posttest. The results
for the rate of adequate syntactic sentences shaweslignificant intra-group or inter-group
differences.

This thesis opens a discussion on the importandecaiing on the teaching and learning of the
sentence concept among first-grade students, amdesults justify further research on the
relevance of using the two-legged sentence modaltagsching tool for introducing syntax and
sentence delimitation to first-grade students.

Keywords: two-legged sentence model, written syntamnctuation, sentence delimitation,
metasyntactic skills, sentence conception, granualélyy judgment, grammar teaching, written
production, primary education.
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INTRODUCTION

Au Québec, depuis plus d’'une trentaine d’annéegukdité de la langue écrite des éleves du
primaire et du secondaire fait souvent la manchiEssjournaux et occasionne inévitablement des
débats sur la qualité de I'enseignement du frarmpaig®gard du taux de réussite des éléves lors des
épreuves ministérielles. Les erreurs d’orthogragtemmaticale (les accords) ont longtemps
dominé le palmares des erreurs les plus fréquentamises par les éleves. Or, depuis plus d'une
décennie, les erreurs de syntaxe et de ponctuadosont taillé une place importante dans ce
palmarés, détronant méme les erreurs d’orthographs.lors, plusieurs questions s'imposent,
telles que : comment enseigne-t-on la grammainglustprécisément la syntaxe et la ponctuation,
aux éleves? Que retiennent réellement ces élévestamseignement? Quels sont les obstacles a
cet apprentissage? Pourquoi le transfert en éerésiril si ardu? Pourquoi les éleves n'arrivesit-il

pas a détecter leurs erreurs? Ces questions faititiégitimes méritent d’étre explorées.

Au début des années 2000, le systeme d’éducatiémégois s’est doté d’'un nouveau programme
de formation remplacant un enseignement par olgepi@r la mise en place de pratiques
enseignantes deévolues au développement de comesgietesquelles s’actualisent par la
mobilisation de connaissances et de ressourcessd#/elans le but de résoudre des situations
complexes et authentiques. Dans le domaine deeigmsment du francais, cette transformation
du curriculum a également mené a un changemenamdeligme grammatical avec I'entrée dans
les écoles de cette grammaire dite « nouvelle mogerne », « rénoveée » ou « actuelle ».
L’enseignement de la grammaire est, dés lors, phsbécquisition de connaissances sur la langue
a l'apprentissage de la langue en tant qu’objetud& visant la compréhension de son
fonctionnement systémique et en tant qu’outil seineacommunication écrite et orale. L'attention
de la grammaire traditionnelle de I'ancien prograengui était davantage centrée sur le mot, s’est

ainsi déplacée sur la notion de phrase comme gdeidépart de toute analyse syntaxique.

Depuis I'effervescence de ce®Ziécle naissant et I'arrivée de cette nouvellengnaire dans les
écoles québécoises, de méme que dans les autresdpala francophonie, la recherche en
didactique de la grammaire est devenue un secterssiint de la didactique du francais,

notamment sur les besoins de rénovation de la gearam enseigner, la description de cette
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nouvelle grammaire, I'acquisition des notions graatioales, le développement de la réflexion
métalinguistique, la performance des éleves ertuéeril’élaboration et I'expérimentation de

dispositifs didactiques ainsi que sur des pratigifsaces et novatrices.

Face aux résultats plus que décevants des éleaes gueur maitrise de la langue en contexte
d’écriture, de nombreuses études ont éte realmfmes d'éleves évoluant aux niveaux scolaires
supérieurs au®lcycle du primaire tout en s’attardant a comprenesalifficultés des éléves et a
proposer au personnel enseignant des pratiquestidiges permettant de renverser la vapeur, de
corriger la situation. Mais qu’en est-il de I'ergs@ément grammatical prodigué aux éléves tu 1
cycle du primaire? Comment ces éleves sont-ilg€ga la grammaire? Comment I'enseignement
installe-t-il les bases de la grammaire? Quels lesndispositifs et les outils didactiques utiliséis

a privilégier pour bien construire les connaissargrammaticales de ces éleves? Que retiennent

exactement ces derniers de I'enseignement recuz&uEmpact de cet enseignement en écriture?
C’est devant ces interrogations didactiques sgmnige qu’est née cette recherche doctorale.

Le premier chapitre circonscrit le probléeme de esche. Les problemes de syntaxe et de
ponctuation chez les éleves y sont d’abord désaillin regard est ensuite posé sur les savoirs
relatifs a la syntaxe et a la ponctuation devamt éhseignés alf"lcycle du primaire québécaois,
lesquels se trouvent dandFllgramme de formation de I'école québécdiBEEQ], MELS, 2006)

et dans laProgression des apprentissaggBDA], MELS, 2009). S’ensuit une description des
pratiques enseignantes déclarées sur la phras€ aycle du primaire menant a constater des
lacunes sur le plan des connaissances scientifigue$enseignement de la syntaxe et de la
ponctuation auprés d’éléves entamant leur parcmaigire primaire. A la lumiére du probléme de
recherche, le modele de la phrase a deux pattggastsé comme outil didactique prometteur

pour enseigner la syntaxe et la ponctuation aupééves de 't année du primaire.

Le deuxieme chapitre précise les concepts clégahlgme et de la question de recherche. Deux
blocs conceptuels composent le cadre théoriquecdrcepts liés aux apprentissages a évaluer et
les concepts guidant I'élaboration de la séquerdactque. Le premier bloc conceptuel présente
ainsi les modeles développementaux des processasti@nnels, le concept de phrase, les

habiletés métasyntaxiques, la conception de lasphet le jugement de grammaticalité. Le
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deuxieme bloc conceptuel s’attarde a la descripfiomodéle de la phrase a deux pattes et aux
orientations didactiques retenues pour I'élabonate la séquence didactique. Les objectifs de

recherche viennent clore ce chapitre.

C’est dans le troisieme chapitre que la méthodeldgirecherche est présentée. Ce chapitre décrit
le devis de recherche, I'échantillon choisi etdgience didactique. Les instruments de collecte de
données, les analyses de données et les enjeukrel’déontologiques composent la deuxiéme

partie de ce chapitre.

Le quatrieme chapitre rassemble tous les résudtatnus a la suite des analyses quantitatives et
qualitatives effectuées sur les données découtatat gassation des quatre instruments utilisés en

prétest et en posttest.

Le cinquieme et dernier chapitre discute des rétsutibtenus au regard de la problématique et de
la littérature scientifique recensée dans le cu#erique. Il est question de la performance des
éleves dans le jugement de grammaticalité, deg@ads d’arguments verbalisés par les éleves
pour appuyer leurs jugements, de la descriptiocedearguments ainsi que de la performance des
éleves dans la construction et la délimitation ll@pes en contexte de production écrite. S’ensuit
la présentation des limites et des principalese®mbe cette recherche doctorale, des retombées
scientifiques et sociales de cette derniére aimsidps perspectives de recherches futures pouvant

étre considérées a la suite des connaissancestesodans le cadre de cette thése.

En conclusion de ce travail de longue haleinegagtniére partie est dévolue a une synthese des

résultats et a des pistes de réflexion pour leemniicolaire.

23



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Ce chapitre aborde la problématique inhérente &e ctitese doctorale. En introduction,
'importance de la syntaxe et de la ponctuationdmbord contextualisée dans I'acte d’écrire
(section 1.1). Sont ensuite exposés les problemayrgaxe et en ponctuation chez les éleves du
primaire et du secondaire (section 1.2). Par lgeslés concepts de phrase et de ponctuation, tels
que présentés dans Rrogramme de formation de I'école québécoifeFEQ], Ministére de
I'Education, du Loisir et des Sports [MELS], 200&)dans |aProgression des apprentissages
([PDA], MELS, 2009), sont expliqués et nuancés t{eacl.3). S’ensuit une description des
pratiques enseignantes relatives a I'enseignemeréa chotion de phrase et de sa délimitation
(section 1.4). Les connaissances scientifiquespbsur cet enseignement sont décrites a la section
1.5, suivie de la présentation d’un outil didactiguometteur, celui du modéle de la phrase a deux
pattes (section 1.6). Le probleme de rechercheaiéestion de recherche sont exposés a la section
1.7. La pertinence de ce projet de rechercheesyslans scientifique et social, conclut ce chapitr
(sections 1.8 et 1.9).

1.1 Contexte

L'écriture s’avére indispensable au succes scold@réa vie citoyenne et pour accomplir de
nombreux objectifs personnels et professionnelsluencer les autres, informer, (se) divertir,
apprendre, communiquer (Graham et al., 2013). e’adécrire représente un processus cognitif
complexe qui demande au scripteur de mobiliselod@umeuses connaissances et habiletés (le tracé
des lettres, I'orthographe, le choix des mots eblastruction de phrases) et de déployer plusieurs
stratégies rédactionnelles (planification, miseextte, révision et correction) (MEES, 2017). Le
simple fait de transcrire une idée en phrases «@ddmune réflexion et une planification qui
peuvent, pour certains éléves, ressembler a urempasition miniature » » [Traduction libre]
(Graham et al., 2013, p. 239) ou a une micropleatiion (Fayol et Schneuwly, 1988).

L'acte d’écrire permet de transmettre une infororat un autre, réel ou imaginaire, ou encore a
Soi; cette transmission passe entre autres patrlegfures syntaxiques qui permettent au scripteur

de communiquer son message (Combettes, 2009).deroeer ne réussit pas a rédiger des phrases
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syntaxiquement correctes, son message risque dlétse incompris du destinataire. La
construction de phrases représente ainsi une tabile haut niveau cognitif prioritaire a
développer pour traduire des idées en phrases,amaiéveloppement pose de nombreux défis au
scripteur débutant (Saddler dans Graham et al3)2@utre les connaissances liées au texte ainsi
gu’a l'orthographe lexicale et grammaticale, lesr@issances relatives a la notion de phrase
doivent étre apprises pour habiliter les élevedyire des phrases syntaxiquement normeées dans

une tache d’écriture.

1.2 Problemes en syntaxe et en ponctuation chez leelé

Au Québec, les difficultés liées a la maitriseaahgue écrite se trouvent au centre de nombreuses
préoccupations. Depuis les trente derniéres annéés, les articles récurrents dans les journaux
sur la mauvaise qualité du francais des élevesjaqits études ont montré la présence de lacunes
importantes tant dans les productions écrites ldgs€que dans leur conception de la phrase et de
la ponctuation (connaissances et stratégies némEssal’analyse syntaxique). Les deux sous-
sections suivantes présentent, d’'une part, deeetaghnt été réalisées aupres d'éleves dé la 3
année du primaire a |& &nnée du secondaire au Québec et, d’'autre pies effectuées aupres

d’éléves du 1 cycle du primaire au Québec et en France.

1.2.1 Au primaire (2 et ¥ cycles) et au secondaire

Au regard de la performance en production écrigdtancois et al. (2008) et Ammar et al. (2016)
ont observé que des éleves du primaire produisarentoyenne jusqu’a 30% d’erreurs de syntaxe
et de ponctuation, tandis que ce pourcentage si¢lav35% chez des éléves du secondaire. Le
méme constat apparait dans I'’étude de Nollet (26ubd analysé des textes rédigés par des éleves
de la I° a la 5 secondaire et dans lesquels le taux d’erreurgmtese et de ponctuation atteignait
en moyenne 38,2%, tandis que l'orthographe grancalatis’élevait en moyenne a 17,6% de
I'ensemble des erreurs. Dans I'étude de Boiviniesdhneault (2018), les erreurs de syntaxe et de
ponctuation surpassent également de deux a trisissiar le plan de la fréequence d’erreurs, les
erreurs d’orthographe lexicale et grammaticale ctgasen contexte de production écrite lors des
épreuves ministérielles du primaire® (@ & années) et du secondair€ € 5 années). Les
chercheuses ont également montré que, pour tousideaux scolaires étudies, les erreurs de

syntaxe et de ponctuation dominaient et que lesiesde ponctuation occupaient le premier rang
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parmi les cinq erreurs les plus fréquentes. BowtirPinsonneault (2018) ont mentionné que
certaines erreurs de syntaxe et de ponctuatiomadeseau primaire en production écrite persistent
tout au long du secondaire « notamment en ce aquierae les sous-catégories ponctuation, phrase

simple et phrase complexe » (p. 67).

Lors de la phase de révision de texte, Ammar €R@lL6) ont constaté que les éléves (en difficulté
d’apprentissage ou non) peinaient a corriger lesues de syntaxe et que le taux d’absence de
correction s’élevait a 80% chez les éléves endatiffé. Non seulement les éleves de cette étude ont
affirmé que la syntaxe s’avérait la catégorie @ers la plus difficile a corriger pour eux, mais
leurs enseignantes et enseignants ont égalemesttdigue la syntaxe représentait le probleme
linguistique le plus important chez leurs élévessiague la catégorie d’erreurs qu’ils ciblent
davantage lors de leur rétroaction. En plus d'uxx &levé d’erreurs de syntaxe et de ponctuation
en production écrite, il en ressort que les éléeeses études peinent a détecter et a corriger leur

erreurs.

Les performances des éleves donnent un apercuidehabiletés en syntaxe et ponctuation, mais
quels types d’erreurs ces éléves commettent-il$@ArBet Pinsonneault (2018) ont montré que les
erreurs de syntaxe se trouvaient sur le plan d®iatruction des phrasesinsi que I'usage de
mots homophones engendrant des erreurs de sy@abom Rossi-Gensane et Paolacci (2016) et
Garcia-Debanc (2010), les textes des éleves dé®aats présentent souvent une absence de signes
de délimitation, une surutilisation de connectatsne quasi-absence de virgules. La juxtaposition
de phrases sans virgules ni connecteurs contir@éteed’erreur la plus fréquente observée chez les
éleves de 9 a 13 ans (Chenu et Ailhaud, 2016).résepce de virgules erronées est également
relevée par Boivin et Pinsonneault (2018) dansdetes des éléeves du primaire et du secondaire.

Outre I'analyse des performances des éleves emgtiod écrite, des recherches se sont attardées
a evaluer le jugement de grammaticalité et la qotmee de la phrase des éléves. Le jugement de

grammaticalité se définit comme étant le fait de juger si uneaplrespecte ou non la norme dans

1 Les erreurs ont été principalement répertoriées thaconstruction des groupes nominaux, verbaux et
prépositionnels ainsi que dans le choix des prorefasfs, tels que « qui » ou « dont », pour idtrive des phrases
subordonnées.

2 Le jugement de grammaticalité est défini plus éaits dans la sous-section 2.3.2 du cadre théariqu
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sa construction (Boivin, 2008). Une conceptiong.elleprésente « un ensemble structuré de
connaissances » (Anctil, 2011, p. 166) que posaadeyersonne sur un sujet donné. Il est donc
question ici de I'ensemble des connaissances des®sur la notion de phrase susceptibles d’étre
mobilisées en production écrite. Lefrancois e{2008) ont relevé que la majorité des éléves de
leur étude n’étaient pas aptes a identifier unaggnormée parmi trois propositions, donc a juger
de la grammaticalité des suites de mots présdet8spre de leurs éleves atteignait en moyenne a
peine 50%. De leur coté, les résultats de Lefrangbal. (2014, 2016) ont révélé que des éleves de
la 3 a la 6 année avaient obtenu un score moyen en deca ded@b8%oun test de jugement de
grammaticalité lors duquel les éléves devaient dire si les sui@snots proposés étaient des
phrases ou non. Par ailleurs, Lefrancois et all42@nt affirmé que « plus le score a I'entrevue
sur la phrase est élevé, moins il y a d’erreutatireds a la norme en production écrite ». Il appert
donc qu’un lien existe entre la conception de leaph des éléves et leur performance en syntaxe

et en ponctuation en contexte de production écrite.

Les résultats présentés dans cette sous-sectiaquémd qu’en situation de production écrite, la
syntaxe et la ponctuation des éleves demeurentqupantes. Les éléves peinent a juger de la
bonne formation des phrases du francais, donceguecbnception de la phrase n’est peut-étre pas
assez opérationnelle pour les aider a juger dedmmaticalité de leurs phrases, a détecter et a
corriger leurs erreurs de syntaxe et de ponctuaties conclusions des recherches présentées
s’entendent sur le fait que, pour éviter que cesues persistent dans le temps, I'enseignement et
I'apprentissage du francais écrit devraient né¢essant passer par I'analyse syntaxique, voire
par I'identification de la structure de la phrasees groupes de mots qui la composent (Boivin et
Pinsonneault, 2018). En ce sens, Ammar et al. (20@6avanceé que « I'importance accordée a
I'enseignement des notions et stratégies syntagigue classe de frangais au primaire et au
secondaire, surtout lors de I'écriture et de lasién, mérite d’étre reconsidérée danBlegramme

de I'école québécoiset dans l&rogression des apprentissagep. 5).

Dans la sous-section suivante, des problémesfsedelh syntaxe et a la ponctuation sont présentés
cette fois-ci chez des éleves dlicycle du primaire. Puisque le nombre d’études §oéises est

% Le test de jugement de grammaticalité est dédsitsbus-section 2.3.3 du cadre théorique.
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limité pour ce cycle scolaire, des études frangaise été ajoutées a cette recension des écrits pou

apporter un regard complémentaire sur les capab#ggleves de ce cycle scolaire.

1.2.2 Au 1*" cycle du primaire

Les problémes identifiés précédemment s’observarégalement au début du parcours scolaire
des éléeves (Roubaud, 2016; Soulé et al., 20169nFedyol (2016), les textes des éleves'@etl

de Z années du primaire révelent une organisation Ugdet lexicale et syntaxique) qui se
rapproche des productions orales d’enfants deb4aes, ce qui signifie que les textes d’éléves du
1°" cycle du primaire présenteraient une syntaxeeécetquée sur la syntaxe orale. Dans I'étude

de Lefrancois et al. (2014), ces erreurs de syrgage ponctuation s’élevaient en moyenne a 49%.

Faisant suite a ces études, des chercheuses@tatebeurs ont observé, dans des textes d’éléves
du I* cycle du primaire, une utilisation souvent errodéda majuscule en début de phrase et du
point, une quasi-absence de virgules ainsi qu’lnserce ou une prédominance des connecteurs
« et » ou « mais apres » (Arseneau, 2020; Fay@Q;20emaitre, 1999). Ces textes présentaient
donc un phénoméne de sousponctuation soulevé pareBe (2000) ou un phénomene de sur-
ponctuation identifié par Fayol (1981). Dans lesndeas, ces phénomenes représentent des
problemes de bornes syntaxiques ou « des dissmatajuscule/point » (Arseneau, 2020, p. 6).
Ces erreurs de délimitation s’élevaient d'ailletugzres de 80% des erreurs de ponctuation relevées
par Jarno-El Hilali (2014) dans des textes d'éledes® année. Enfin, le retour a la ligne qui
segmente incorrectement la phrase est égalemeetvébslepuis longtemps dans des textes
d’éleves de 't année, avec une absence ou une présence pattieldimitation par la majuscule

en début et par le point en fin de ligne (Fabr&91%imon, 1966).

Non seulement des problemes linguistiques sontredselans les textes des éleves duykle du
primaire, mais il appert également que la concepdi® la phrase des éléves, ce qu'ils retiennent
de I'enseignement recu, ne serait pas tout a dditjaate. A cet effet, Boutet (1986) et Lefrancois
et al. (2014, 2016) ont démontré que ces élevdisaimt effectivement des apprentissages sur la
notion de phrase, mais que leur conception de-cele s’avérait pas tout a fait opérationnelle
pour juger si une phrase respecte la norme dagsrsdruction. Dans leur étude respective, la

grande majorité des €léves avait jugé des suitesale présentés en s’appuyant sur des critéres
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graphiques (la phrase commence par une majuscske termine par un point), sémantiques (la
phrase a du sens) et extralinguistiques (la pHfeaseeférence ou non a une réalité). La majorité
des éleves du®lcycle n'avait donc pas recouru a des criteresasyaguies considérés comme

opératoires, tels la présence et l'ordre de tosignets.

Il en va de méme pour les connaissances des dlélatives a la ponctuation. Dans I'étude de
Lemaitre (1999), des éléves deahnée ont principalement justifié 'usage de Iguseule en
recherchant des mots-clés ou des lettres frequetnmsravec une majuscule dans des manuels et
des cahiers (comme le prondiou en se fiant au début des lignes. Le point Bt davantage
utilisé par ces éleves pour terminer une ligneielge ou une séquence de mots suffisamment
longue. Seul 15% a 20% des éleves de I'étude deaiten(1999) s’appuyaient sur des repéres
syntaxiques et sémantiques pour segmenter adératias phrases, tandis que le reste des éléves
se basaient plutdt sur I'oral comme repére de satatien ou opéraient des placements au hasard

sans justification.

Les études citées dans cette sous-section réVeleistence de problemes liés a la syntaxe et a la
ponctuation tant dans les productions écrites tlage® du I cycle du primaire que dans leur
jugement de grammaticalité et leur conception gehtase. En production écrite, la syntaxe écrite
de ces éléves s’apparente a leur syntaxe ordlesage souvent erroné de la majuscule et du point
fait apparaitre des phénomenes de sousponctudtits furcoordination (Béguelin, 2000, Fayol,
1981, Fayol, 2020). Du c6té de la conception dpHease des éléves, il a été relevé qu'ils
privilégiaient les critéres sémantiques, graphigeesextralinguistiques pour justifier leurs
jugements sur la construction de phrases (Boud86,1Lefrancois et al., 2014, 2016). Enfin, chez
des éleves d€€2année, le point est percu comme étant le signeériant une ligne de texte, le texte
lui-méme ou une longue séquence textuelle, et msoale, comme étant le signe devant étre
utilisé pour marquer la premiere lettre de certaiss frequemment observés avec une majuscule

dans le matériel scolaire (Lemaitre, 1999).

Pour conclure, les études présentées dans cetilense@ mettent en évidence que des problemes
en matiére de syntaxe et de ponctuation chez deestlu primaire et du secondaire s’observent
de la 1I°* année du primaire a la fin du secondaire danss lptwductions écrites et dans leur

conception de la phrase. En ce sens, pour faileévia conception de la phrase des éleves et ainsi
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améliorer leur performance dans la constructiotaedélimitation de phrases, il importe que
I'enseignement porte sur des notions et des stemt@®g production et d’analyse de phrases plus
opérationnelles et adaptées au niveau des éléagsokthaine section s’attarde a décrire les notions
que leProgramme de formation de I'école québécgiBEEQ], Ministére de 'Education, du Loisir

et des Sports, 2006) etPaogression des apprentissaggBDA], MELS, 2009) prescrivent pour

I'enseignement de la phrase et de la ponctuatipreaules éléves d§' tycle du primaire.

1.3 Notion de phrase dans I'enseignement

Dans cette section, les orientations ministérietjegbécoises sont analysées pour offrir un
éclairage sur les connaissances liées a la noégohthse que les éléves doivent acquérir'en 1

année du primaire.

1.3.1 Programme de formation de I'école québécoise

L'apprentissage de la notion de phrase se réalsmalement grace a I'enseignement de la
grammaire qui commence dés [&dnnée du primaire. Au QuébecPimgramme de formation de
I'école québécois¢PFEQ, MELS, 2006) a adopté la grammaire actuplievise deux finalités,
soit la connaissance et la compréhension du famotiment du systéme de la langue ainsi que le
développement de compétences langagieres (Chartr2dil2). L’enseignement de cette
grammaire s’appuie sur I'observation, la manipolatet la classification des régularités de la
langue a partir de critéres syntaxiques, morphglogg et textuels. Ces criteres se trouvent dans
les deux volets de la grammaire actuelle, soitr#mgnaire de la phrase qui réfere a I'étude de la
syntaxe et de la morphologie, et la grammaire dtetqui « étudie les liens logiques entre les
éléments constitutifs du texte, de sa cohérende sbn organisation » (Ministére de I'Education
et de 'Enseignement supérieur [MEES], 2019, pE®)ce sens, la syntaxe représente la partie de
la grammaire de la phrase qui « étudie la constmucte la phrase et des unités qui la structurent,

et les relations entre ces unités dans la phrést=ES, 2019, p. 6).

Que ce soit pour corriger une erreur d’orthogragfanmaticale ou pour vérifier la construction
d’'une phrase et sa délimitation, les éléves doigemigager, lorsqu’ils écrivent, dans un processus
d’analyse syntaxique, c’est-a-dire dans des aésulfanalyse des composantes de la phrase et des

liens gu’elles entretiennent entre elles (Boivif12; Chartrand, 2012). Cette activité cognitive
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nécessite la mobilisation de plusieurs connaissagmmaticales et le recours a des stratégies
utilisées de maniere consciente ou non (les maatipaks syntaxiques) pour valider ou non des

hypothéses formulées sur des composantes de Iseplsia la construction de cette derniere.

Dans le PFEQMELS, 2006), en francais langue d’enseignemerdptapétencé&crire des textes
variés stipule que I'enseignement de I'écriture doit porsur l'acte d'écrire dans un but
communicationnel, donc d’amener les éleves a rédags textes pour étre lus. Or, les
connaissances et les stratégies enseignées relatlaesyntaxe doivent étre au service des éléves
afin qu’ils puissent les déployer en situation dt&ce dans le but que leur texte soit compris par
le lecteur, par leur destinataire. Parmi les azgted’évaluation de la compétence, les criteresA3 et

présentés dans la Figure 1.1 concernent justeraayntaxe.

Figure 1.1 Critéres d’évaluation de la compétentir& des textes variés (PFEQ, MELS, 2006, p. 78)

— Pertinence et suffisance des idées liées
au sujet, a 'intention et au destinataic @ @ ©

— Organisation appropriée du texte 006

— Formulation adéquate (phrases de formes
et de types diversifiés, vocabulaire varié,
précis ou évocateur) selon les apprentis-
sages effectués pendant le cycle 006 6

— Respect des contraintes de la langue
(syntaxe, ponctuation, vocabulaire, ortho-
graphe d'usage et accords grammaticaux)
selon les apprentissages effectués pen-

dant le cycle 00 6

— Qualité de la présentation des textes
(mise en page, disposition, calligraphie) @ @ ©

— Efficacité des stratégies de rédaction

utilisées 00 6

La construction de phrases et la ponctuation se/émat également dans les critéres d’évaluation
de la compétencEcrire des textes vari@ontenus dans le Cadre d’évaluation des appragtss

en francais, langue d’enseignement (MELS, 201%pet présentées a la Figure 1.2 suivante.
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Figure 1.2 Critéres d’évaluation de la compétencrir& des textes variés dans le Cadre d’évaluatisn
apprentissages (MELS, 2011, p. 4)

30 % (1°7 et 2° cycle)

Ecrire des textes variés
° 40 % (32 cycle)

Evaluation des apprentissages

Critéres d’évaluation®

= Maitrise des connaissances ciblées par la progression = Adaptation a la situation d'écriture
des apprentissages » Cohérence du texte

= Lexigue = Utilisation d’'un vocabulaire approprié

= Orthographe d'usage = Construction des phrases et ponctuation appropriées

= Conjugaison = Respect des normes relatives a l'orthographe d'usage

= Accords et a l'orthographe grammaticale
= Syntaxe et ponctuation = Qualité de la présentation*
= Organisation et cohérence du texte = Recours a des stratégies appropriées®

* Cet élément doit faire I'objet d'une rétroaction a I'éléve, mais ne doit pas étre considéré dans les résultats
communigués a l'intérieur des bulletins.

Le PFEQ (MELS, 2006) et le Cadre d'évaluation deprentissages en francais, langue
d’enseignement (MELS, 2011) visent, entre autresseaque les éleves mobilisent leurs
connaissances sur la phrase et la ponctuation lpsuaider a rédiger des phrases respectant la
norme dans sa construction et sa délimitation, wefagilite ainsi la compréhension des idées
véhiculées par ces derniéres. Ces références érinlis encadrent I'évaluation de la compétence
Ecrire des textes varigsour veiller au respect des régles grammaticalesmirent en jeu dans la
construction des phrases et dans l'utilisationsigses de ponctuation. La rédaction de phrases et
la ponctuation occupent ainsi une place importdates le processus rédactionnel des le début du
parcours primaire, ce qui signifie que les base$apprentissage de ces savoirs doivent étre
enseignées des I'entrée des éléveseanhée. Toutefois, bien que le programme d’ensaigné
mentionne l'importance d’engager les éléves dares pratique fréquente d’activités d’écriture
authentiques et variées, il ne spécifie aucunemaet I'enseignement, a proprement dit, des
connaissances grammaticales doit étre realisé mtexte d’écriture et non uniqguement de facon

décontextualisée.
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1.3.2 Progression des apprentissages

La Progression des apprentissaggBDA], MELS, 2009) est un outil dont dispose krgpnnel
enseignant pour l'aider dans sa planification gare des différents savoirs devant étre enseignés
a chacun des niveaux scolaires de chaque ordrsaigrement (primaire et secondaire) du Québec.
Cette PDA (MELS, 2009) définit donc les notionspiiease et de ponctuation dans la section sur
la syntaxe de la compétendecrire des textes variésDans cette section, les premiéres
connaissances liées a la phrase et a la ponctuagoseigner y apparaissent, étant terminales a la
fin de la Z année (MELS, 2009, p. 42-43), c'est-a-dire quetleses devraient étre en mesure de
mobiliser ces savoirs de maniéere autonome, saasald fin de laZannée. La Figure 1.3 présente
la section de la PDA (MELS, 2009) traitant des @ssances sur la syntaxe pour Yecycle (1°

et Z années).

Figure 1.3 Connaissances en syntaxe (PDA, MELS] 20.142)

A. La structure d’'une phrase 1% 2% 3® 4% 5° g°

1. Observer quelques caractéristiques d'une phrase

a. l'expression d'un sens rattache au réel ou a l'imaginaire =2 %
b. la présence de tous les mots =2 *
c. l'ordre des mots =2 %

d. la présence d'au moins un verbe conjugué dans une trés grande majorité de
phrases

Comme il a été mentionné au début de la sous-septiécedente (1.3.1), la grammaire actuelle
privilégie le recours a des criteres syntaxiquespiologiques et textuels pour analyser la langue.
Par exemple, la PDA (MELS, 2009) présente desrestgyntaxiques qui sont effectivement liés a
la structure de la phrase, tels que la présenaemd@ns un verbe conjugué et de tous les mots
ainsi que l'ordre de ces derniers. Dans les caiatities présentées dans la Figure 1.3 (MELS,
2009, p. 42))'expression d’'un sens rattaché a la réalité ouimaginaire n'est pas un critére

syntaxique, mais plutdt un critére sémantique,t@edire qu’en analysant une phrase, les éléves
tentent d’identifier si I'idée véhiculée a du semsse référant ou non a leur propre réalité ouea un
réalité inventée. En s’appuyant sur ce criterdevé pourrait cependant conclure a tort duae

chien de mon voisin est naitest pas une phrase, car dans sa propre réalitéjén de son voisin
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est blanc. Ce critere sémantique a été écartéanngaire actuelle, principalement en formation

initiale, pour systématiser le recours a des argusmngyntaxiques (Giguere, 2015).

Pour enseigner les connaissances liées a la seudala phrase, la PDA propose les pistes

contenues dans la Figure 1.4 suivante pour quaédgss puissent développer leurs connaissances.

Figure 1.4 Pistes pour I'appropriation des conmaisss en syntaxe (PDA, MELS, 2011, p. 50)

A. La structure d’une phrase A% (2311351 [43115% (6%

1. Apporter des modifications a une phrase formulée correctement pour trouver des caractéristiques d'une
phrase grammaticale
a. ajouter des mots, en déplacer, en remplacer, en effacer et vérifier si la phrase Y Y PN
reste bien construite
b. ajouter des groupes de mots, en déplacer, en remplacer, en effacer et vérifier Y N
si la phrase reste bien construite

2. Ecrire des phrases et vérifier si elles contiennent au moins un verbe conjugué 2= > *

3. Ecrire des phrases qui contiennent deux verbes conjugués et des mots comme qui, Y Y Y
quand, lorsque, que, parce que, si

4. Dans une phrase formulée correctement, juger de la perte ou du gain en précision obtenu par

a. I'effacement de mots ou de groupes de mots facultatifs =222 %
b. le déplacement de mots ou de groupes de mots facultatifs =2 =%
c. le remplacement de mots ou de groupes de mots =2 |=>|=>|%
d. I'ajout de mots ou de groupes de mots facultatifs > =>|=>| %
5. Corriger des structures non standard a l'écrit (ex. : *Y n'a pas/ll n'y en a pas. Il n'en a pas. oy

*A I'a pas d’amis./Elle n'a pas d'amis)l

Pour le %" cycle, ces pistes invitent les personnes enseigaanréaliser d’abord des activités de
manipulation de phrases grammaticales par I'ajdeit,déplacement, le remplacement et
I'effacement de mots et de groupes de mots afivéidier si ces manipulations affectent la
précision de la phrase ou non. Il ne s’agit pasi'@bserver s’il y a un probleme de construction
de phrase, mais plutét d’évaluer si le sens dailage est affecté. C’est donc un critere sémantique
qui est visé et non syntaxique. Ensuite, dans Hessps produites par les éléves, l'identification
d’'un verbe conjugué (qui s’encadre par...pasoun’...pa9 devrait aider les éléves a juger de la
grammaticalité de ces derniéres. Pourtant, a eliéesl’identification d’'un verbe conjugué reste
une stratégie insuffisante pour déterminer si umege est mal construite. Méme si la phrase
contient un verbe conjugué, I'absence d’autres raotgroupes de mots obligatoires ainsi que le

non-respect de I'ordre de ceux-ci dans la phrasserant des problémes de syntaxe.

Du cété des connaissances liées a la ponctuatiosequouvent dans la Figure 1.5 suivante, la
regle générale sur les signes qui délimitent laghappartient & un critere dit graphique, voire un

critére relatif a 'aspect visuel de la phrasea @élimitation par une ponctuation forte (pointinppo
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d’interrogation ou point d’exclamation). En s’appmy uniquement sur ce critere, les éléves
pourraient également juger que leurs phrases semtcbnstruites parce qu’elles commencent par
une majuscule et se terminent par un point. Qus pkt, concernant cette régle générale, la PDA
indique que les éléeves doiventdannaitre Il s’agit ici d’'une connaissance déclarative gsasr

par cceur) et non d’'une connaissance procéduragegq@bable de I'utiliser adéquatement dans un
contexte d’écriture précis) (Tardif, 1992).

Figure 1.5 Connaissances en ponctuation (PDA, MRD3$1, p. 43)

B. La ponctuation d'une phrase 1 o gl gh s g
1. Les signes qui délimitent une phrass

a. identifier les sortes de point

i. point -2 &
il. point d'interrogation pour poser une guestion =2 = %
iii. point d’exclamation pour exprimer une émotion ou s'exclamer -3 = %
b. connaitre la régle générale : une phrase commence par une majuscule et se > %

termine par un point (. 7 /)

Pour développer les connaissances des élevessylti de la majuscule et d’'un point, la PDA

recommande les pistes d’appropriation se trouvans ¢a Figure 1.6.

Figure 1.6 Pistes pour I'appropriation des conmaisss en ponctuation (PDA, MELS, 2011, p. 50)

B. La ponctuation qe g@ 30 4o ge ge

1. Ajouter la majuscule et le point dans une ou des phrases non ponctuées aprés avoir >4
cerné le verbe conjugué

2. Dans un regroupement de phrases non ponctuées, délimiter les phrases en identifiant le verbe conjugué
et en cherchant a regrouper les mots qui vont bien avec lui

a. en se servant de son intuition DD DD DD

Ces pistes invitent ainsi les éleves a choisirdsitppn que prendront la majuscule et le point en
identifiant le verbe conjugué et en repérant intainent les mots qui vont bien avec lui dans des
phrases non ponctuées. Comment les éleves pelweriliser adéquatement la majuscule et le
point en s’appuyant sur ces stratégies? La questiénite d’étre posée, car ces deux pistes ne

permettent pas d’apprendre comment délimiter umasehavec la majuscule et le pbint

4 La phrase et la délimitation sont définies a Ilgtisa 2.2 du cadre théorique
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Il est enfin attendu que les connaissances en>@yrgaen ponctuation développées au cours
d’activités suivant les pistes d’appropriation pys@es par la PDA soient mobilisées par les éléves
en production écrite. Les Figures 1.7 et 1.8 suammontrent de quelle fagon les connaissances,
entre autres, en syntaxe et en ponctuation dev@ienutilisées, et ce, en fonction d’'une démarche

de révision propre a chaque personne enseignante.

Figure 1.7 Utilisation des connaissances en éeriection A (PDA, MESL, 2011, p. 55)

A. A rétape de rédaction ou de révision de son texte ou au cours d’une
activité réflexive

1. Préciser ses idées pour rendre son texte plus clair ou plus intéressant ou pour mieux rendre I'intention
d’écriture

1!’0 20 39 48 5e 69

a. en consultant une banque de groupes du nom* (nom + COMPLEMENTS DU NOM) > | =)
liés au théme, qui a été établie collectivement a I'étape de planification

b. en ajoutant des COMPLEMENTS DU NOM dans les groupes du nom = A AR

Figure 1.8 Utilisation des connaissances en éeriection B (PDA, MESL, 2011, p. 55)

B. A I'étape de révision de son texte ou au cours d’une activité réflexive 1% 2% [3%1Pa % (B2 (8%

1. Relire chaque phrase a I'aide d’'une procédure de révision pour veérifier

a. la présence d’au moins un verbe conjugué, d’'une majuscule au début et d’un
pointalafin(. 2/)

b. la présence de tous les mots placés dans l'ordre 2| %

A I'étape de la rédaction (Figure 1.7), la PDA digue pas en quoi les connaissances en syntaxe
et en ponctuation peuvent servir 'éléve. A I'étaledla révision ou lors d’une activité de réflexion
sur le texte (Figure 1.8), il est proposé de rallvacune des phrases pour observer la présence de
tous les mots dans leur ordre ainsi que la présdacka majuscule et d’'un point, le tout en

s’appuyant sur les connaissances apparaissantedafgures 1.3 et 1.5 précédentes.

En somme, les problemes de syntaxe et de ponatuatimncés a la section 1.2 pourraient suggérer
gue les connaissances sur la syntaxe et la portuainsi que les pistes d’appropriation et

d’utilisation de ces dernieres en écriture propsges la PDA ne sont peut-étre pas suffisantes
pour développer une conceptualisation adéquate @ddase menant a un transfert en écriture.

Parmi les problémes identifiés chez les éléves®taytle du primaire, les recherches citées ont
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mentionné que la conception de la phrase des étévékait le recours a des criteres sémantique
et graphique pour juger si des suites de mots gegpétaient des phrases ou non. Cela peut rendre
difficiles I'analyse de la structure des phrasesdpites et le positionnement de la majuscule et
d'un point. Cette section 1.3 montre que ces @#iese trouvent dans la PDA. Cela pourrait

expliquer en partie les difficultés relevées erdpidion de phrases et en délimitation.

Dans la section suivante, l'analyse des pratiguesignantes déclarées sur la phrase et la

ponctuation apporte quelques éléments de réponse $tavail grammatical proposé aux éléves.

1.4 Pratigues enseignantes sur la phrase et sur layation

Au Québec, il n’existe aucune étude permettanttdib un portrait des pratiques enseignantes
déclarées ou effectives sur la phrase et sur gaithion. Dans toute la francophonie, il N’y a que
la recherche exploratoire de Jarno-El Hilali (20 France, qui brosse ce portrait auprés de 52
personnes enseignantes du cours préparatoire ijfl@dgaot de la T année au Québec) exercant
dans trois départements entourant la région deolisal Parmi un ensemble de dix activités
proposées, ces personnes devaient en choisir airejles pourraient utiliser dans leur
enseignement et elles devaient justifier leursxcHags cing activités les plus choisies se présgnte

sous les libellés suivants en ordre de populaggeendant :

— Pour chaque suite de mots proposés, mets « Viderssite de mots a un sens, mets
« Faux » si la suite de mots n’a pas de sens.

— Entoure les phrases dans le texte.

— Ecris une phrase sous chaque illustration.

— Ajoute les majuscules et la ponctuation.

- Ecris des phrases a partir des mots donnés.
A la suite de ses analyses, Jarno-El Hilali (2041yonclu que les personnes enseignantes
interrogées privilégient les activités portant kaypprentissage des criteres sémantiques (la phrase
est un ensemble de mots qui forment un sens) phigpaes (la délimitation de la phrase par une
majuscule et un point). Les activités portant sucritére syntaxique relatif a I'organisation des
mots dans la phrase figurent parmi celles les nadinssies Complete les phrases, Sépare les mots

et recopie la phrase, Relie le groupe nominal anuge verbal correspondgnt
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Les conclusions de cette recherche mettent effi ledieritéres définitoires de la phrase sur lelque
s’appuient les activités d’apprentissage que lggsprivilégient pour développer chez les éléves
leurs conceptions de la phrase et de sa délimitatiest entendu que les résultats présentéici n
permettent pas de savoir ce qui est réellemenigmesai ce que les éléves font en classe. Or,
'analyse de Jarno-El Hilali (2011) de 14 manudlsa@hiers de I'éleve utilisés par les sujets
interviewés montre que les activités relatives @dactuation se réduisent a I'application d’'un
savoir : écrire ou recopier une phrase en respeletanajuscule et le point. L'apprentissage de la
ponctuation n’est aucunement mis en relation dweegdnisation de la phrase ni avec une tache de

production de texte signifiante.

Du c6té du matériel didactique utilisé au Québear mmseigner la phrase et la ponctuation aux
éleves de 't année, il n'existe présentement aucune étuderi@ta I'analyse du traitement de la
phrase et de sa délimitation que font les cahierauere matériel didactique utilisés par les
personnes enseignantes. Dans le cadre d’une cormationi scientifique, Giguere et al. (2024) ont
toutefois discuté de quelques outils dont 'utiiisa a été observée dans des classes dedariée

du primaire, donta Grammaire de la phrase en 3i2 Dugas (2009) édenri le camion de la
phrasede Briand (2026). Ces deux outils reposent stitiSation de criteres sémantiques tels que
des question®ui? Que fait?Quoi? Ou? Comment Pourquaifans ld_a Grammaire de la phrase

en 3Det sont représentées par un ensemble d’analdgiles, que des assiettes de couleurs, des
yeux et des mains ou une planche a roulettes. fopartHenri le camion de la phraggropose

le recourt aux questior@ui? Que fait?et Quoi? représentées par un conducteur et de I'essence
pour identifier une personne, une action réalisée gette derniére et un objet lié a l'action.
L’enseignement a l'aide de ces outils est donc é&dams une dimension sémantique de la langue
qui ne méne pas a l'identification des deux pardieda phrase syntaxique que sont le sujet et le

prédicat.

En définitive, méme si ces résultats ne peuvertditectement liés aux problemes de syntaxe et
de ponctuation en écriture des éléves identifiés d@ section 1.2 et ne peuvent étre généralisés
aux pratiques et aux choix didactiques de toutelsgnnel enseignant du Québec, Jarno El Hilali
(2011) a tout de méme conclu que les activitésilpgiées par les sujets de sa recherche et les
justifications que ces derniers fournissent sursehoix montrent une conception réductrice de la

phrase, basée principalement sur des critéres $sigpraet graphique qui ne permettent pas aux
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éleves d’appréhender son organisation internesatetations avec la ponctuation et le texte. Selon

les résultats obtenus dans I'étude francaise déeB(LO86) et dans celle québécoise de Lefrancois
et al. (2014, 2016) (section 1.2), les criteregitéires de la phrase et de la ponctuation priyéé

par les sujets de Jarno-El Hilali (2011) ainsi gae les manuels et les cahiers analysés par la
chercheuse présentent un risque de développer lebegléves une conception de la phrase

insuffisante et non opérationnelle en productiamtéc

1.5 Connaissances lacunaires sur I'enseignement deds@et de sa délimitation €f dnnée
du primaire

Bien que I'enseignement de la notion de phrasa déBmitation devrait commencer €ff dnnée
selon le PFEQ et la PDA, peu d'études, selon lansion effectuée dans le cadre de la présente
thése, se sont penchées spécifiqguement sur dagupsatenseignantes efficientes soutenant
I'apprentissage et la compréhension de la notioptdase et de sa délimitation chez ces éleves.
Fayol (2016) avait d’'ailleurs déja affirmé quedgdn d’enseigner la production d’idées d’un point
de vue, entre autres, syntaxique s’avere une avgneda recherche devrait préconiser dans le

futur.

Dans sa recherche expérimentale, Jarno-El Hil&lL12 cherche a identifier I'évolution de la
conception de la phrase, entre le prétest (en déregrat le posttest (en mars), de 21 éleves d’'une
classe de'lannée dans une tache de repérage de phrasesdamtey et ce, en fonction du type
d’enseignement dispenseé : le groupe expérimen{@®@1) a recu une intervention basée sur la
littérature jeunesse avec des discussions et ligatan d’activités en groupe (ponctuer un texte,
copier des phrases, remettre en ordre les mot® ¢ihrase et compter le nombre de phrases dans
un texte); le groupe expérimental 2 (G2) a égalémeggu un enseignement utilisant des albums,
mais les mémes activités ont été realisées de neandividuelle; enfin, le groupe témoin (GT) a

recu I'enseignement norniale la titulaire de la classe.

Les réponses au prétest des éléves appartenaahsertible des trois groupes montrent des

confusions entre la phrase et le segment de pliggs8-avec majuscule, la ligne, le mot, le nom

5 La thése ne donne pas de détails sur les tAchkisées par les éléves du groupe témoin.

6 Une phrase-ligne désigne le fait de concevoir gg'ligne de texte représente une phrase.
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propre, la suite de mots et les éléments paratisxtBen que le nombre de bonnes réponses ait
augmenté dans les trois groupes au posttest,deesetiu G1 et du G2 montrent encore, dans des
proportions différentes, des confusions entre leagdh et le segment de phrase-ligne avec la
majuscule ou le point tandis que, chez les éleuesT, les confusions demeurent entre la phrase,
la ligne, le mot, le nom propre et les élémentafgxtuels. Les modalités didactiques choisies pour
le G1 et le G2, c’est-a-dire des activités et desussions autour d’albums de littérature jeunesse,
semblent avoir joué un réle sur la performancedtiges de ces deux groupes dans l'identification
de phrases dans un texte. Cependant, cette reeheecpermet pas de connaitre I'impact des
interventions sur la construction et la délimitatibes phrases produites par les éleves. De plus,
puisque les éléves n'ont pas justifié leurs chaxségmentation de phrases, il est difficile de
connaitre exactement la conception de la phrade &t délimitation qui ont été développées dans

le cadre de cette expérimentation.

En 2018, dans la revuel Educational Studies in Language and LiterajuBeivin publie une
revue des recherches empiriques portant sur 'gneeient de la grammaire dans la francophonie
entre 2005 et 2016. Dans I'ensemble des recherebersées, aucune ne porte sur I'enseignement
de la phrase chez les éleves deafinée du primaire — ni chez les éléves denpée. L'étude de
Boivin (2018) s’appuie sur le cadre théorique dgreEanmaire actuelle qui avance que, pour juger
de la grammaticalité d’une phrase, les éléves dbirgnimalement en identifier ses constituants
obligatoires que sont le sujet et le prédicat. &fmis, selon la PDA (MELS, 2009), la notion de
sujet n'est pas a I'étude avant faaBinée et celle de prédicat n’est enseignée quta gda la 4
année. Qu’est-ce qui peut alors étre proposé asopees enseignantes deahnée pour aborder

la phrase avec leurs éléves?

L'étude de Lefrancois et al. (2014, 2016), réaliséeQuébec, reste la seule qui, a travers I'étude
de cas d’'un enseignant, traite de I'enseignemerta detion de phrase erf hnnée du primaire,

mais plus précisément de la production de phrasesseignant de cette étude montre a ses éleves
comment utiliser un outil d’analyse a la fois sétigare et syntaxique pour rédiger des phrases et
pour en réviser leur construction. La Figure 1.tr®une image présentée par Lefrancois et al.

(2014) pour illustrer I'outil utilisé par I'enseignt dans sa classe en 2011.
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Figure 1.9 Outil grammatical de I'enseignant dedmgois et al. (2014, annexe 10)

o ” e . ‘
. 3 pos SIS
. - s

< .

En partant d’'une idée qu'ils ont en téte ou dedg@uoductions orales, les éléves tentent d’en eepér
les deux parties obligatoires en utilisant deuxares sur lesquels il est écrit « de qui (ou de quoi
on parle » (carton 1) et « ce qu’'on en dit » (ca@p(Lefrancois et gl2016, p. 88). En identifiant

de qui ou de quoi ils veulent parler (carton 1)dkeur phrase, les éléves rédigent d’abord ce qui
correspond au sujet de la phrase. Puis, a I'aidéeduieme cartoncé qu’on en d)t ils rédigent

ce qui représente le prédicat. Dans I'étude plugeladans laquelle s’'insére I'étude de cas,
Lefrancois et al. (2014, 2016) ont mentionné quedercentage d'utilisation des arguments
syntaxiques pour justifier leurs jugements de graticalité dans I'entrevue sur la phrase (voir
sous-section 1.2.2) des éléves de cet enseignaibbagmenté entre le prétest (23%) et le posttest
(49 %). Cette augmentation montre qu’en s’appugante sens des unités linguistiques (du sujet
et du prédicat) ainsi que sur I'ordre de présematie ces unités dans la phrase, les éléves de cet
enseignant semblent avoir développé leurs premieesentations conceptuelles adéquates de
la phrase et réussissent a atteindre un objectifagigue, a savoir la rédaction de phrases
syntaxiguement normées, c’est-a-dire qui contienteans deux parties obligatoires. Ces éléves
de 1°¢ année de I'étude de cas de Lefrancois et al. (280¥6) semblent donc avoir été capables
de manipuler la langue, de réfléchir sur celletale juger de la grammaticalité de leurs phrases
dans le but d’en assurer une bonne constructiae, en faisant des allers-retours entre les ésoncé
inscrits sur les cartons et leurs phrases écritése entre les structures sémantique et syntaxique

de la langue.
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En somme, les conclusions de cette recherche aviago&in enseignement tenant davantage
compte des productions orales des éleves, de feumailations a I'écrit et des régularités tant
sémantigues que syntaxiques mises en jeu poureradiég phrases syntaxiqguement normées parait
une piste didactique féconde pour aborder la sgntédiXa délimitation avec des éléves de'fa 1

année du primaire lors de leur entrée dans I'derphrases.

1.6 Outil grammatical prometteur : le modéle de la para deux pattes

Des recherches montrent que, dés®lecyicle du primaire, I'écriture de phrases syntagigent
normées (contenant minimalement un sujet et unigaBdet 'usage adéquat de la coordination,
de la majuscule et le point représentent des apgsages ardus et longs qui peuvent se transformer
en difficultés pouvant perdurer jusqu’ehidecondaire (Arseneau, 2020; Boivin et Pinsonngault
2018; Roubaud, 2016; Soulé et al., 2016). Poueggie les maladresses observéesacytle

du primaire se transforment en difficultés persitta et pour développer chez les éleves une
conception de la phrase fondée sur la syntaxeqiirgit lieu d’intervenir des le début du parcours
scolaire primaire. Cependant, peu d’études exigant’enseignement de la phrase aupres de
jeunes enfants de®lannée (Jarno-El Hilali, 2011; Lefrancois et aQ12, 2016), mais quelques
études montrent I'efficacité de séquences d’aévit’enseignement-apprentissage utilisant le
modele de la phrase a deux pattes ou un modelaisrglmilaire auprés d’éleves plus agés
rencontrant des difficultés d’apprentissage ou tglas troubles des fonctions cognitives (Datchuk,
2016; Datchuk, 2017; Datchuk et al., 2016; GagridPéeet, 2016; Lasseaux, 2018; Viel-Ruma et
al., 2010; Walker et al., 2005; White et al., 2014)

Bien que I'enseignant de I'étude de cas de Lefrangioal. (2014, 2016) ne I'ait pas nomme ainsi,
I'outil grammatical qu'il a utilisé correspond au modéle de la phraskeux pattes élaboré par
Gagnon et Péret (2016). Cet outil grammatical ecété dans le but d’enseigner la syntaxe a des
éléves et des apprenghes difficulté et en immersion francaise en SuisseFigure 1.10 montre

le modele de la phrase a deux pattes dans ladagilerase se scinde en deux parties, soit le sujet

qui représente ce dont on parle et le prédicat éague I'on dit du sujet. Selon Gagnon et Péret

7 Le terme « outil grammatical » référe a tout outilisé pour étudier la langue comme le sont lesipulations
syntaxiques et le modéle de la phrase de baset(@haial.,2014).

8 Le terme « apprenant » est généralement résaavéliantéle adulte de la formation générale efgesionnelle.
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(2016), pour rédiger une phrase, les éleves satiodd invités a se poser la questida quoi ou

de qui je veux parlerfour écrire la premiere pattes de la phrase,gpsésposer la questiQu’est-

ce que j'en disDour rédiger la deuxieme patte. Par la suite¢leges se reposent ces questions

pour repérer les deux pattes de la phrase, saieles parties correspondant au sujet et au prédicat
de leur phrase. La phrase a deux pattes est d@matope en écriture, car elle encadre les éleves
dans leur production de phrases syntaxiquemergaes en s’appuyant sur leur discours oral, soit

le lien entre la langue orale et la langue écrite.

Figure 1.10 Modéele de la phrase a deux pattes (@agnhPéret, 2016, p. 6)

/N

Ce dont je parle Ce que j'en dis
Sujet dans P Prédicat dans P

Représentation de P

Ce modele favoriserait le développement d’'une cotuedisation syntaxique mettant en relief
l'interdépendance du sujet et du prédicat par lpuopriétés sémanticosyntaxiques (Chandler et
Sayeski, 2021; Elalouf, 2022). Le recours a la phgadeux pattes se distingue donc de la définition
de la phrase énoncée par les sujets de I'étudeam®-E| Hilali (2011) selon laquelle, si un
ensemble de mots a un sens, alors il y a la prés#noe phrase. L'utilisation de cet outil met
plutét en lumiere ce passage entre une intentiometsage (ce que je veux dire) ou un message
oral (ce que je dis) et sa production écrite (comtnje I'écris) grace au recours a une analyse
faisant correspondre la structure syntaxique dpinase (sa forme) au sens véhiculé par cette
derniére (son contenu). Cela rejoint ainsi I'uns denclusions de I'étude de Lefrancois et al.
(2016).

L’accent mis sur la syntaxe dans I'enseignemermeut ni ne doit faire abstraction du
sens. Comme on l'a constaté dans la classe d’Yvayy, Gest en entrant par la
dimension sémantique qu’il a offert a ses éléeves pnemiere prise sur les concepts
syntaxiques de sujet et de prédicat, ce qui leperanis de poser les assises de ces
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concepts centraux pourtant a I'étude trois ans péwd selon les prescriptions
ministérielles québécoises. (Lefrancois et al. &2@l 89)

Gagnon et Péret (2016) ont testé cet outil auprélewts et d’apprenants allophones ou en
difficulté d’apprentissage de niveaux scolairesésigurs au ¥ cycle du primaire. Les résultats de
leur expérimentation n'ont pas encore été pubti@stefois les chercheuses avancent que leurs
observations s’averent suffisamment prometteusespgmursuivre les recherches sur le modéle de
la phrase a deux pattes. Du c6té francophone,diéétie cas multiples de Lasseaux (2018) est
présentement la seule recherche existante pomariuslisation de la phrase a deux pattes en
rédaction de phrases et de textes. Les cas énamhiésrnent douze éleves ages de 12 a 16 ans aux
prises avec des troubles importants des fonctioggitives et ayant un niveau scolaire se situant

entre la 8et la 6 année du primaire. Dans sa conclusion, Lasse@D8JZcrit :

J'ai aussi noté de maniére évidente leur progrégecéit. Tous ont su améliorer
nettement leurs énoncés écrits par le biais dutippeement lié a la phrase a deux
pattes. lls ont tous su s’emparer de cet outilgju&phrase a deux pattes afin de gagner
en autonomie [...] Chacun a prouvé sa capacité actéfl sur la langue, a penser ses
énoncés écrits (p. 88).

Du c6té anglophone, il existe quelques rechercloed Hobjectif est d’évaluer les effets du
programme américaiBxpressive Writingun programme d’intervention visant a aider déses

en difficulté d’apprentissage de l&ahnée du primaire a |& Secondaire dans I'apprentissage de
I'écriture d’'idées (Datchuk, 2016; Datchuk, 201@téhuk et al., 2015; Viel-Ruma et al., 2015;
Walker et al., 2005; White et al., 2014). Dansddre de ce programme, les éléves apprennent a
planifier leurs rédactions, a assurer la cohérémdeelle, a développer des paragraphes structurés
et respectant le sujet, a rédiger des phrases esranési qu’a réviser et corriger leurs textesuiar
les modules d’intervention, celui sur la syntaxd ereceuvre une version anglaise de la phrase a
deux pattes. L’outil grammatical enseigné expliogat pour rédiger des phrases repose sur
I'identification des deux parties obligatoires dduphrase, soit « a part that names someone or
something and a part that tells more » (Datchul,72®. 66). Ces deux parties correspondent
effectivement, en francais, au modéle de Gagn®#edt (2016), c’est-a-direc& dont je parlest

ace que jen dis
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La variable dépendante utilisée dans ces rechephesévaluer I'atteinte des objectifs relatifs a
la structure syntaxique correspond au CW&rect word sequencgsgui calcule le nombre de
mots correctement séquencés dans une phrase prqumuit Iégender une image, incluant la
délimitation de la phrase par la majuscule et latp®ans toutes les expérimentations, les résultat
montrent que les éleves ayant bénéficié de limtetion ont nettement progresseé entre le prétest
et le posttest tout en maintenant leur score mayehgues semaines apres le posttest et la fin de

I'intervention.

Parmi ces études, celle de Datchuk (2017) a &eéuke a évaluer les effets d’'une version modifiée
de l'une des séquences d’intervention du progranit@eséances) portant exclusivement sur
I'enseignement explicite de la construction de pbsaet leur délimitation auprés de 15 éléves
rencontrant des difficultés d’apprentissage ettétestrits a I'école intermédiaire (& & années)

en Nouvelle-Angleterre. Pendant l'intervention, pessonnes intervenantes définissaient d’abord
la phrase contenant ses deux parties obligatomas, modélisaient en pensant a voix haute
comment elles font pour écrire une phrase normées tles séances d’intervention, les éléves ont
été guidés pour juger de la grammaticalité de @srggésentées, pour corriger des phrases
agrammaticales ou mal délimitées et pour rédigeslpropres phrases a partir d’invites contenant
une image et deux mots (Figure 1.11). Avant I'méettion, les éléves avaient obtenu un score
moyen au CWS entre 68% et 76%. A la suite de Kmetion, leur performance moyenne en

écriture s’est située entre 92% et 95%.

Figure 1.11 Exemple d’'invites d’images et de mailgsés en intervention (Datchuk, 2016, p. 65)

tammy
dishes

) r jared
! snowballs
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Dans les études de Gagnon et Péret (2016), dedias$2020) et de Datchuk (2017), plusieurs
difficultés ont été releveées chez les éleves ppditds : rédaction de phrases incomplétes,
surcoordination, emploi erroné de la majusculewepdint, mobilisation lacunaire de stratégies
d’analyse, verbalisation ardue des connaissancesque certaines de ces difficultés s’observent
également chez les éléves feahnée (voir sous-section 1.2.2) et étant donnéttasgtats obtenus

par les études mentionnées dans cette sectionsadj@iéves en difficulté et auprés de jeunes
éleves, le modele de la phrase a deux pattes ftosier@érer un outil grammatical prometteur a
expérimenter auprés d’éleves d€ année du primaire pour développer adéquatemenmt leu
conception de la phrase, et ce, dans le but deipeodes phrases normées sur le plan de la syntaxe

et de la délimitation.

1.7 Probleme et question générale de recherche

Pour devenir compétents en écriture, les élevesdbdévelopper tout un ensemble d’habiletés et
de connaissances. Outre les habiletés de bas nmnesasont la graphomotricité et I'orthographe
lexicale, il est nécessaire qu’ils développent iadss habiletés de haut niveau référant a la
planification, & la mise en texte des idées etravaion de toutes les composantes du texte, dont
la construction de leurs phrases et la délimitatierces derniéres. Comme le but ultime de 'acte
d’écrire est de rendre un message compréhensible@tecteur, il est des lors primordial que les
structures syntaxiques et la ponctuation soientj@atés (Combettes, 2009). Or, des études ont
démontré que les éleves peinent a corriger lesirsride syntaxe et de ponctuation dans leurs
productions écrites, que ces erreurs atteignertedeleves, surpassent les erreurs d’autres,types
apparaissent tot dans le parcours scolaire etspemsijusqu’a la fin du secondaire. De plus, leurs
jugements de grammaticalité ainsi que leur conorpe la phrase ne semblent pas suffisamment
adéquats pour assurer un transfert en écriturerefpérage des erreurs de syntaxe et de ponctuation
(Ammar et al., 2016; Boivin et Pinsonneault, 2Q1&rancois et al., 2008; Lefrancois et al., 2014;
Lemaitre, 1999; Roubaud, 2016). Un enseignemeidael de la syntaxe et de la délimitation
devrait donc étre de mise des I'entrée des élewds année du primaire, comme le prescrivent
les documents officiels. Or, I'enseignement et pi@mtissage de la notion de phrase et de sa
délimitation aupres d'éléves d€ dnnée du primaire restent cependant peu explopési@’études

se sont penchées sur les performances en syni&geab de ce niveau, sur leur conception de la
phrase et sur leur jugement de grammaticalité @p®86; Fayol, 2016; Lefrancois et al., 2014,
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2016). Quant aux quelques recherches sur la pdmartyalles ont conclu qu’en contexte de
production écrite, les éléves dd§" tycle du primaire présentent des maladresses &ék&s
délimitation de leurs phrases ainsi qu'une conoeption opérationnelle sur cette délimitation
(Arseneau, 2020; Jarno El-Hilali, 2014; Lemaitr@99; Roubaud, 2016).

Pour construire adéquatement la notion de phrasg, prévenir I'apparition d’erreurs et ainsi
améliorer la performance en syntaxe et en déliritades éléves duf2ycle du primaire a la®5
année du secondaire, un enseignement efficaceid@veade mise dés la*année (Lefrancois et
al., 2018). Par conséquent, I'enseignement et t@gssage de la phrase et de sa délimitation en
1"® année méritent d’étre approfondis, étant donméapkirtance de ces connaissances dans le
processus d’écriture, dans la formulation écritedssages a transmettre a un destinataire. Puisque,
dans la littérature scientifique, une seule étudefréncois et al., 2014, 2016) décrit un
enseignement prometteur recourant au modele deda@a deux pattes de Gagnon et Péret (2016)
aupres d’éleves dé®lannée et que d'autres études ont montré I'effi€ad® ce modéle aupres
d’éléves plus agés présentant des difficultés d@apssage en écriture (Datchuk, 2017; Lasseaux,
2018), cet outil grammatical pourrait s’avérer yoete d’entrée pertinente a expérimenter pour

initier des éleves dé®lannée a I'apprentissage de la notion de phragerénre.

La présente étude se situe des lors dans la cdgtiel la recherche de Lefrancois et al. (2014,
2016) et de celle de Gagnon et Péret (2016) eropenp d’expérimenter une séquence didactique
d’activités mettant en ceuvre le modele de la phaadeux pattes. Cette recherche doctorale vise
ainsi a répondre a la question suivargeels sont les effets d’'une séquence didactique raett

en ceuvre le modele de la phrase a deux pattes sar donstruction de phrases et leur
délimitation, la conception de la phrase et le jugaent de grammaticalité d’éléves de'tannée

du primaire?

1.8 Pertinence scientifique

A la lumiére de la problématique, il s’avére impoit de s'intéresser a I'enseignement-
apprentissage de la notion de phrase et de saitdion chez des éléves entamant leur scolarité
primaire. Malheureusement, les recherches en édocatocumentent peu les pratiques

enseignantes relatives a cet objet d'apprentiskapg@ispositifs, les outils didactiques et leufste

47



sur I'apprentissage et la compréhension de cesrsdwguistiques chez des éléves de'fafhnée

du primaire. Des lors, cette recherche contribti@rbavancement des connaissances scientifiques
dans un champ d’études et a un niveau scolairéfliés, soit I'enseignement-apprentissage de
la phrase et de sa délimitation €hdnnée du primaire, et plus précisément, sur lement de
grammaticalité, les conceptions grammaticales diesf &4gés de 6 et 7 ans ainsi que sur la
production et la révision de phrases et leur déditioin en situation de production de textes. Cette
these permet d’enrichir ainsi les connaissanceslainaine de la didactique du francais, plus
précisément de la didactique de la grammaire. Déaiteles résultats obtenus permettraient
assuréement de brosser un portrait du jugementatargaticalité, de la conception de la phrase,
des performances en syntaxe et en ponctuationvd®lguébécois de®lannée du primaire avant
et apres avoir recu un enseignement spéecifiquiswtion de phrase et sa délimitation, le tout en

recourant au modéle de la phrase a deux pattes.

1.9 Pertinence sociale

Les connaissances produites dans le cadre deétatte sur I'utilisation du modéle de la phrase a
deux pattes permettraient de proposer des pigdestijues concrétes au personnel enseignant de
1"® année du primaire, telle qu’'une séquence d'inteéime didactique cohérente mettant en ceuvre
cet outil didactique, pour le soutenir dans soregmement de la syntaxe et de la ponctuation. Les
résultats de cette recherche pourraient égalenoanttitcuer a la bonification des programmes de
formation initiale et continue quant a I'usage dod&le de la phrase a deux pattes @aykle du
primaire. Ces constats pourraient s’avérer toutsiausiles aux personnes responsables du
Programme de formation de I'école québéceisde laProgression des apprentissaggsant a la
refonte de ces derniers en vue d’élaborer un cantBenseignement mieux adapté au niveau
cognitif et métacognitif des éléves qui entrentsdigapprentissage de I'écrit, plus particulierement

dans I'apprentissage de la phrase et de sa dédlionita

Connaitre davantage les effets d’un enseigneméistant le modéle de la phrase a deux pattes sur
la construction de phrases concourrait de plusaaldppement des premiers apprentissages de la
phrase et de sa délimitation, a I'installation adstg des bases syntaxiques des éleves dariée

a l'aide d’un outil grammatical adapté a leur &gese, pour ainsi prévenir d’éventuelles difficalté

en syntaxe et en ponctuation, difficultés énonciées la problématique.
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, les concepts pertinents au relyapdobleme et de la question de recherche sont
abordés. Le cadre théorique se décline en deus lolmaceptuels. Le premier bloc concerne les
concepts liés aux apprentissages a évaluer dtalarautour de trois sections. La premiére section
(2.1) présente les processus rédactionnels soestfaa la production de texte selon deux modéles
développementaux. La deuxieme section (2.2) partéasdéfinition de la notion de phrase et de
la délimitation ainsi que sur leur interrelationa roisieme section (2.3) traite des habiletés
métalinguistiques et des habiletés métasyntaxigires que de leurs liens avec le jugement de
grammaticalité et la conception de la phrase. auite, des activités grammaticales proposees
pour développer les habiletés métasyntaxiquesiglenmpent de grammaticalité et la conception de
la phrase sont décrites. L’évaluation des habiletégasyntaxiques vient clore cette section. Le
deuxiéme bloc de ce chapitre concerne les conaeptsant a I'élaboration de la séquence
didactique. La section 2.4 détaille les théoriesaqi contribué a I'élaboration du modéle de la
phrase a deux pattes de Gagnon et Péret (2016)erdnéére section de ce deuxieme bloc (2.5)
présente les orientations didactiques a considkaes I'élaboration d’'une séquence didactique
visant I'enseignement de la grammaire pour favoliapprentissage de la notion de phrase et sa
délimitation, des savoirs essentiels au transfempreduction d’écriture. Une synthése du cadre
théorique (section 2.6) et I'énonciation des olifecte la recherche concluent ce chapitre (section
2.7).

2.1 Processus d'écriture

Produire un texte, c’'est produire un discours daes modalités qui different largement des
modalités de productions orales, notamment : I'atsedu destinataire en présence rendant le
discours monologique et exigeant la création dsitlaation d’énonciation, la lenteur du geste
graphomoteur comparé a la vitesse de la parotecteerche de mots précis et d’explications plus
élaborées, la variation du lexique et des formesasygues ainsi que la construction des phrases
et sa délimitation facilitant la compréhension datéur (Fayol, 2020). Produire un texte s’avere
donc une activité longue, contraignante et coutsusde plan de I'attention et de la mémoire de

travail, toutes deux se trouvant impliquées dasgspiecessus rédactionnels sous-jacents a la

49



production de I'écrit (Chanquoy et Alamargot, 2Q@)isque la problématique a montré que les
productions écrites d’éleves présentent des praddesur le plan de la construction de phrases et
de leur délimitation des ld®lannée, il importe de connaitre, d’un point de gagnitif, de quelle
facon les processus rédactionnels se mettent ea pheez des éléves qui entrent dans I'écriten 1
année. Cette section a donc pour objectif de de&das modéles explicatifs de lactivité
rédactionnelle chez de jeunes éléves afin d’obtspistes pour €laborer une séquence didactique

adaptée au développement cognitif de I'écriture dss éléves.

Plusieurs modeles explicatifs de I'activité rédawctielle ont été proposés par la recherche dans les
quarante dernieres années, dont celui de Flowmdages (1980) et sa version révisée par Hayes
(1996) décrivant les processus rédactionnels chaéualte ainsi que ceux de Berninger et Swanson
(1994) et de Bereiter et Scardamalia (1987) s@dtstr au développement des processus
rédactionnels chez I'enfant. Dans leur modele, Elowt Hayes (1980) postulaient que la
production de texte impliquerait trois processusgipaux : la planification, la mise en texte et la
révision. Selon Chanquoy et Alamargot (2003), Igomiz des modéles cognitifs de la production
d’écrits divisent les processus, ou les opératioventales, en quatre composantes, soit la
planification, la formulation, la réalisation graghotrice et la révision. En ce sens, le processus
de mise en texte de Flower et Hayes (1980) s’'dswyalians ce contexte, en la formulation des
idées préalablement planifiées et en leur tranoniia le geste graphomoteur. En fonction de la
problématique de cette these, le propos se comrcemtie modele développemental de Berninger
et Swanson (1994) ainsi que sur celui de BereiteéBoardamalia (1987). Ces deux modeles
supposent que le développement des compétencestioddalles repose principalement sur

I’évolution, par la pratique, des capacités de émire de travail.

Le modéle de Berninger et Swanson (1994) représamgeversion développementale et plus
précise du modéle de Flower et Hayes (1980) ettsgsse aux enfants agés de 6 et 10-11 ans. Ce
modele met en relief que les processus de traitedeeiécrit de I'enfant se mettent graduellement
en place des I'age de 6 ans. Les processus deemitexte et de révision sont également plus
détaillés dans ce modele. La Figure 2.1 présentecimiere étape de leur modéle correspondant

aux processus rédactionnels d’éleves Yaykle du primaire.
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Figure 2.1 Premiére étape développementale dethuption écrite du modéle de Berninger et Swan$e84)
traduit par Chanquoy et Alamargot (2003)

Formulation

Relecture
Révision locale
Phrase
(proposition)
Paragraphe

Planification locale

Dans cette modélisation, le développement gradeglpdocessus commence dans le haut avec
I'apparition de la formulation (les idées). La fardation se subdivise en deux processus : la
génération de texte et la transcription. La géimratle texte (mots, phrases et paragraphes)
concerne le processus qui transforme les idéesraippant dans la mémoire de travail en

représentations linguistiques qui sont par la sw#aescrites. Or, la génération de texte suppose
préalablement 'automatisation des deux processusadscription de bas niveau cognitif que sont

la graphomotricité et I'orthographe (Fayol, 201éplanc, 2010), ce que les scripteurs novices du

1°" cycle du primaire développent de maniére intensive

A la suite de la formulation, le processus de iéuispparait graduellement, sans toutefois étre
relié par un trait dans le modéle, démontrant aosi aspect non intégré chez les enfants de cet
age. Chez les scripteurs novices, les faibles dg&saattentionnelles de la mémoire de travail les
menent cependant a réaliser davantage des congedigosurface, s’attardant principalement a des
problemes locaux, tels I'orthographe et le choig nmts (Piolat, 1988). Avec I'automatisation du
geste graphomoteur et de I'orthographe a l'aidecdesspondances graphémes-phonemes et du
rappel en mémoire de travail des mots encodés enoire a long terme (Bourdin, 1999), le
processus de révision peut des lors s’étendrelrése et au paragraphe. La planification (encore
une fois, non reliée par un trait dans le modededis activée beaucoup plus tard et serait liée aux
habiletés métacognitives qui se développeraiert kereseignement des stratégies rédactionnelles.
Pour résumer le modéle de Berninger et Swansondfl%®ez les scripteurs débutants, le

développement de I'écriture passe par la mise acepfjraduelle du processus de formulation
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(incluant la transcription et la génération de é@xinsi que des processus de révision et de
planification qui se développeraient plus tardivamétant donné les capacités limitées de la
mémoire de travail, le texte s’avere plutbt le eeftle I'ordre d’apparition des idées et des
connaissances dans cette mémoire. Plus tard ddasééppement, le scripteur saura transformer
ces connaissances et ses idées en fonction deainted de la tdche d’écriture et du destinataire,
ce qui s'apparente a la place qu’'occupent les dssamaces dans le modéle de Bereiter et
Scardamalia (1987).

Le modele de Bereiter et Scardamalia (1987) difterecelui de Flower et Hayes (1980) et de
Berninger et Swanson (1994), en ce sens que ledregh plutbt posé sur la transformation des
connaissances, sur le chemin que ces derniéresupant pour entrer dans le processus d’écriture

et sur ce qu’il advient de celles-ci dans ce derhia Figure 2.2 présente leur modele.

Figure 2.2 Stratégie des connaissances transfordeeBereiter et Scardamalia (1987) dans ChanquAiaetargot
(2003)

Représentation mentale de la
consigne

A 4
Analyse du probléme et |

détermination des buts

Connaissances
du discours

Transfert du

probléme ]

Transfert du

< probléme

Espace probléme du contenu
Espace des problemes
rhétoriques

P Processus des connaissances [«
rapportées

Bereiter et Scardamalia (1987) avancent que, splale développemental, les scripteurs novices
recourraient donc a une stratégie de formulatiooamaissances rapportékadwledge-telling

c’est-a-dire que le texte écrit représenteraitesaght une reformulation des idées récupérées en
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mémoire de travail a I'aide des mots-clés issukadmnsigne d’écriture, ce qui se rapproche du
processus de formulation décrit par Berninger edr&on (1994). En d’autres mots, la mémoire de
travail ne génere pas suffisamment de ressourtattiahnelles pour que ces scripteurs débutants
puissent se représenter simultanément ce gu’ilemegécrire (représentation de 'auteur), ce que
le texte dit (représentation du texte) et I'intétation qu’en fera le destinataire (représentadion
lecteur). Cette stratégie de connaissances ragsostépparenterait & une transposition de I'oral
dans I'écrit (Chanquoy et Alamargot, 2003). Celgn#ierait alors que « la production dont le
controle interne n’est pas encore assuré s’efféthas & pas " par le biais d'une gestion locale,
fortement basée sur le produit immeédiat, extériderl’activité (ce qui vient d’étre écrit) »

(Schneuwly, 1989, p. 115), comme c’est le casderka communication orale.

Ces scripteurs novices se trouvent également augia ce que Fayol (2020) nomme le probleme
de linéarisation : ces éléves sont contraintsghali sur papier (ou a I'’écran) des informations qui

entretiennent entre elles des relations plus ownsnfairtes devant étre établies soit par les signes
de ponctuation, soit par les connecteurs. Commgdiuisation mentale du message est déja loin
d’étre linéaire, mais que celle-ci est quasi in@xite chez ces éleves a cause des ressourcesdimité
en mémoire de travail, il s’ensuit que I'établisseinde relations entre leurs idées s’opére trés peu
par la ponctuation et, du cdté des connecteurggalkse principalement par I'emploi de la

conjonctionet qui caractérise la narration orale (Arseneau, 020

En cours d’écriture, le systeme procédural desggsaripteurs, qui est normalement concu pour
converser avec des locuteurs dans une situatiorodaation, ne leur permet pas de se concentrer
sur autre chose que sur les idées qui appara@sdat et a mesure dans leur mémoire de travail.
Selon Bereiter et Scardamalia (1987), cela ne feggpas qu’ils ne peuvent pas recourir a des
stratégies rédactionnelles, au contraire. Cetiétédit montre seulement la nécessité de « converti
un systeme de production langagiére développélpaanversation, un systeme dépendant a tous
les niveaux des apports de I'environnement soeialun systéme capable de fonctionner de
maniere autonome » [traduction libre] (p. 150). t€etonversion exige donc de fournir aux
scripteurs novices un enseignement de stratégies;autine rédactionnelle, qui réduiront I'effort
mental, d’une part, en automatisant certains psusegar la pratique et, d’autre part, en

contournant les limites attentionnelles (Chanquoflamargot, 2003).
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En somme, chez les jeunes scripteurs, I'énergienitteg est d’abord concentrée sur les
composantes de la formulation, que sont la trapen et la génération de texte pour Berninger
et Swanson (1987). C’est ce qui expliquerait, eatriees, la production d’un texte presque calqué
sur l'oral, 'ordonnancement des idées sans intgiom, la surcoordination et la réalisation de
corrections locales lors de la révision, et cej@miment de la révision, entre autres, de la synta

et de la délimitation de phrases. Or, si un espacgs est laissé avant de faire la révision pour
refaire le gain d’énergie cognitive et si 'ensaigrent de stratégies rédactionnelles donne des
indications claires sur la facon de relire le texttele le réviser, des améliorations sur la quebté
I'écriture, notamment sur la construction de phsase leur délimitation, s’avérent possibles
(Bereiter et Scardamalia, 1987; Fayol, 2020). Rwiter la surcharge cognitive, il est également
indispensable que les connaissances linguistiquesjacentes a I'écriture, dont les connaissances
syntaxiques et celles liées a la délimitation deapds, soient encodées dans la mémoire a long
terme (Graham, 2018) pour étre utilisées dansdegssus de génération de texte, ce qui ne peut
étre possible sans un enseignement adapté. Le endeléh phrase a deux pattes s’insere, dés lors,
dans cette visée didactique. Avant de s’'attarden@dgle de la phrase a deux pattes, il est eskentie
de définir cette notion de phrase et sa délimitadjoi se trouvent au coeur de la production d’écrits
et de mettre en relief les relations que la phesgeetient avec les signes qui la délimitent, Boit

majuscule et le point.

2.2 Phrase et délimitation

Dans la section précédente, la description des le®eé&plicatifs de I'activité rédactionnelle chez
les éléves de™année a permis de comprendre qu’en situationahiuption de texte, la mémoire
de travail de ces éleves se trouve rapidement argéh par I'énergie cognitive dépensée par la
graphomotricité et I'orthographe, les deux sousessus de la transcription qui est, elle-méme,
'un des processus de la formulation (processuside en texte chez Flower et Hayes (1980)).
L'attention portée a la rédaction de phrases nosinéest-a-dire des phrases qui respectent les
regles de construction et de délimitation par wrecfuation forte, en est ainsi réduite. Malgré cela
mettre le texte a distance par des espaces-terffigasts et enseigner des stratégies d’'écriture et
de révision de phrases pourrait permettre de comoles faiblesses de la mémoire de travail de
ces éleves en développement. Puisque l'objet deagissage de cette these concerne la notion de

phrase, il s’avere indispensable de la définir avda proposer des pistes didactiques pour
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intervenir sur cette notion. De quelle phrase lealers question ici? La réponse pourrait paraitre
simple, mais selon les ouvrages et les domainesdaterche, les définitions peuvent varier et les
ambiguités s’accumuler. Cela dit, étant donné ttrnce sociale de cette thése (section 1.9), le
choix de la définition de la notion de phrase reterepose sur un point de vue didactique afin

d'étre opératoire pour les premiers apprentissdgeda phrase chez des éleves 'darnée.

Au Québec, tout comme dans quelques pays de lediphonie, les programmes d’enseignement
de la grammaire s’appuient sur la grammaire a@pefie théorie grammaticale faisant consensus
chez les didacticiennes et les didacticiens derdanmaire, laquelle étant d’ailleurs héritée des
modeles linguistiques américains que sont le stralisme de Bloomfield et la grammaire
générative et transformationnelle de Chomsky (Blgue000, chapitre 3). Cette théorie
grammaticale a entre autres pour objectif d’analyse régularités de la langue a l'aide d’'un
ensemble de régles formelles et restreintes gaesdat peu de place a I'exception. Ainsi, la
grammaire actuelle s’assure de formuler des gété&rah la portée des éléves quant au
fonctionnement de la langue au lieu de propose&nsemble de descriptions basé sur tous les faits
linguistiques existants (Boivin et Pinsonneault2@0 Ce faisant, les démarches d’analyse
permettent ainsi aux éleves d’appréhender la larnguweme un systéeme et de comprendre le

fonctionnement de ce dernier (Chartrand, 2012).

En grammaire actuelle, la syntaxe régit le systéle® regles de construction de la phrase et
détermine les liens existant entre les divers étésnla composant (Dufour et Chartrand, 2014;
Riegel et al., 2018). La syntaxe s’avere uniqueae langue, bien que certaines langues puissent
partager certaines regles de construction. Loin'éee qu’une suite linéaire de mots, la phrase se
définit d’'abord comme une unité linguistique autm@ocomposée de groupes de mots interreliés
occupant une fonction précise et étant organiséagn hiérarchique (Boivin et Pinsonneault,
2008; Chartrand et al., 2016; Riegel et al., 20C®tte définition de la notion de phrase reléve
ainsi du critére syntaxique de la phrase, ce quiearertaines chercheuses a employer le terme de

phrase syntaxique (Boivin et al., 2017; Nadead.e2@20; Rossi-Gensane et Paolacci, 2016).

D’un point de vue linguistique, une phrase syntagig@st composée de deux groupes de mots
obligatoires, un groupe nominal et un groupe venbalivant étre complétés par un ou plusieurs

groupes de mots facultatifs (Boivin et Pinsonne&@P0). Relevant de la linguistique générative-
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transformationnelle, cette définition de la phragetaxique s’attarde cependant a une structure de
la phrase qui se définit selon les groupes de ouitsa composent, un héritage de la linguistique
structuraliste qui définissait la phrase selonttacture de base SN + SV (syntagme nominal et
syntagme verbal) (Béguelin, 2000). D’un point de didactique, la phrase syntaxique se définit
plutot par la présence minimale de deux constitiémi deux fonctions syntaxiques), un sujet et
un prédicat, auxquels un ou plusieurs complémenishdase peuvent étre adjoints (Nadeau et al.,
2020). Définir la phrase syntaxique par ses deuwstitoiants obligatoires que sont le sujet et le
prédicat entre en adéquation avec les prescriptiinéstérielles apparaissant at &cle du
primaire dans l@rogression des apprentissag@sELS, 2009). A cela s’ajoutent les notions de
phrases simples et de phrases complexes. Chenxial. (2017), une phrase simple désigne une
seule phrase syntaxique tandis qu’une phrase campkt composée de deux phrases syntaxiques
ou plus combinées a I'aide d’'un ou de plusieursgulés de juxtaposition (présence d’'un signe de
ponctuation faible telle la virgule), de coordinati(présence d’'une conjonction de coordination)
ou de subordination (présence d’'une conjonctiosul®rdination ou d’'un pronom relatif). Selon
ces définitions, entre une majuscule et un poiqteut y avoir une phrase simple ou une phrase
complexe, donc une seule phrase syntaxique oueplssphrases syntaxiques. Pour éviter les
ambiguités, seul le terme « phrase syntaxiquea gédisé dans le reste de cette these, et non le

terme « phrase simple ». Le terme « phrase complaeea toutefois conservé.

Selon Paolacci et Rossi-Gensane (2012), « de paicité du critére définitoire, la phrase

" syntaxique " semble particulierement a méme darga, d’'une part, une certaine stabilité (et
donc une certaine reproductibilité) de la segmantat (p. 345). La notion de phrase syntaxique
par l'identification de ses constituants (minimaéernle sujet et le prédicat) est donc opératoire
pour un public d’éleves du primaire. Toutefois,ppaentissage de cette notion ne peut faire
I’économie de celui de la notion de phrase graphiga autre critere de la phrase retenu dans cette

these pour traiter de la délimitation de la phasgaxique.

Contrairement a I'oral ou les énonceés sont délsntér des pauses et des intonations (Carlotti,
2011), la phrase écrite — et le texte — se déliptite segmente par divers éléments appartenant au
systeme de la ponctuation. Dans la PDA (MELS, 200@¥st indiqué que les éléves dti dycle

du primaire doivent connaitre les signes qui déémtiune phrase, voire connaitre la régle générale

qui stipule qu’une phrase commence par une majesgtuse termine par une ponctuation forte
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comme le point (MELS, 2009, p. 43). Selon Simarale{2010), « I'étude de la syntaxe de la
phrase se fait également en vue de I'acquisitiarégles fondamentales de la ponctuation, car la
ponctuation francaise sert surtout a délimiteul@gés syntaxiques (phrases et groupes) » (p. 318).
La majuscule de début de phrase est considéréggtach (1991) comme un signe-phrase qui se
distingue de la majuscule en début de titre ouelle au début d’'un nom propre. De son c6te, le
point « sert de borne disjonctive avec le segmartat et marque I'autonomie du précédent » (p.
59). La phrase graphique correspond ainsi a lan@télion d’une phrase syntaxique par la
majuscule et par une ponctuation forte, tel le p@aolacci et Rossi-Gensane, 2014). En réception
(lors de la lecture), cette phrase graphique estefaent identifiable, mais en production (en
écriture), elle demande une analyse plus fine gadase pour la démarquer, pour déterminer quand
elle doit prendre fin (Paolacci et Rossi-Gensan&l4). Ces deux signes de délimitation
interphrastique que sont la majuscule et le paintipent donc une fonction syntaxique (Riegel et
al., 2004).

Malgré les avancées de la didactique du systeneemnctuation, selon Catach en 1991 ainsi que
Dufour et Chartrand en 2014, la ponctuation reste de méme la partie de la langue écrite la
moins maitrisée par les éléeves et celle qui eglda mal traitée sur le plan didactique dans les
manuels scolaires et dans les grammaires scoldiess éleves peinent également a tenir un
discours métalinguistique sur I'usage des signgsodietuation dans un cadre textuel (Bessonnat,
1991), c’est-a-dire de recourir consciemment sagdggments syntaxiques pour justifier la position
de leurs majuscules et de leurs pdintees connaissances déclaratives relatives augrdifts
signes ne suffisent pas lorsque les connaissanoesdurales, le savoir-faire en contexte d’écriture
signifiant, s’averent déficitaires, lorsque lesvéke ne savent ni comment ni a quel endroit dans
leur texte utiliser adéquatement ces signes (EIH2009). Or, d’'un point de vue didactique,
'enseignement de la ponctuation devrait ameneréleses a appréhender les fonctions des
différents signes de ponctuation tout en respectaatprogression définie des savoirs (Dufour et
Chartrand, 2014). L’apprentissage de la phrasehgyap s’avére donc préalable a I'apprentissage

des autres signes de ponctuation. Cet apprentigsageer réduirait ainsi la tendance des éléves

% Les habiletés métalinguistiques sont discutées tasection 2.3.
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de I° année a enchainer les phrases sans ponctuatioentdes surcoordonnant, comme c’est le

cas dans leurs productions orales (Fayol, 2020).

De facto, il existe tres peu de travaux proposad ithiterventions qui ont eu un impact sur
I'apprentissage de la phrase graphique auprésve'®l@u I’ cycle du primaire. Les seules études
répertoriées, a ce jour, sont celles de Chanqubpil (1995) et de Jarno-El Hilali (2011). Dans
la premiere étude, I'enseignant du groupe expétiahele 1° année avait pour consigne de réaliser
un enseignement dirigé sur les différents signepatectuation tant en écriture qu’en lecture.
L’intervention dirigée n’était toutefois pas déeritnais les résultats ont montré que, contrairement
au groupe controle, les éléves du groupe expéraheatsurponctuaient pas leurs textes, utilisaient
moins de marques, mais employaient ces dernieseseddébut de la tache d’écriture, et ce, de
facon adéquate. L'étude de Jarno-El Hilali (201@14) portait sur I'expérimentation d’une
séquence d’entrainement aupres d’éleves de Cah(2e du primaire au Québec) qui faisait appel
a l'approche inductive de la démarche active deaéerte de Chartrand (1994). Les résultats des
deux groupes expérimentaux (GE et GT) ont montr@rogres significatif aux deux temps de
mesure ainsi qu’une différence significative emtna et le groupe contrble (GC) au posttest dans
la délimitation d’'un texte sans ponctuation. Larcheuse avait également observé que chez les
éleves ayant vécu la séquence d’entrainement, gegelgns avaient été capables de verbaliser leur
raisonnement pour justifier leurs délimitationsireale tenir un discours métalinguistique sur ces

derniéres.

En somme, l'apprentissage des notions de phragexsgue et de phrase graphique méne a la
compréhension des liens syntaxiques existant éntrenstruction et la délimitation de la phrase.

Par un travail visant le repérage des phrases»aguts et leur délimitation en phrases graphiques,
les éléves seront plus a méme de segmenter adémumtkeurs textes, surtout si les notions de

phrase syntaxique et de phrase graphique sonteigeées dans le cadre du texte et du contexte
de sa production » (Jarno-El Hilali, 2011, p. 1&7), I'apprentissage de ces deux notions et leur
mobilisation en production écrite impliquent d’&abr des activités visant le développement des

habiletés métalinguistiques sous-jacentes a I'aytizsage des éleves.

La prochaine section présente ainsi une descripésrhabiletés métalinguistiques et de leurs liens

avec la conception de la phrase et le jugementalamaticalité. Un tour d’horizon des activités
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grammaticales et des instruments d’évaluation,qmiéés par la recherche pour développer une
conception adéquate de la phrase et du jugemergratamaticalité nécessaires a l'activité

rédactionnelle, suivra.

2.3 Habiletés métalinguistiques, jugement de grammiaBost conception de la phrase

Pour comprendre les liens existant entre le jugéhegrammaticalité, la conception de la phrase
et les habiletés métalinguistiques, un détour sisepd’abord sur une définition des habiletés
métalinguistique et sur une description de leurasph de développement. Le jugement de

grammaticalité et la conception de la phrase sgranta suite définis.

2.3.1 Habiletés métalinguistiques

En psycholinguistique, le terme « métalinguistiguest un néologisme composé du préfixe
« méta » signifiant « au sujet de » ou « sur sydégst ajouté au mot « linguistique » pour désigne
toute activité cognitive invisible portant strictent sur la langue (Pinto et El Euch, 2015). Les
habiletés métalinguistiques réferent, quant a elld®ensemble des capacités de réflexion et de
controle sur les divers aspects de la languelaglsonologie, le lexique, la sémantique, la syatax

le texte et la pragmatique (Gombert, 1996). A détteles habiletés métalinguistiques se

subdivisent elles-mémes en habiletés métaphonalegjq métalexicales, métasémantiques,

métasyntaxiques, métatextuelles et métapragmatiques

Selon le modele de Gombert (1990), le développemmgtalinguistique se réaliserait en quatre
phases, dont les deux premieres s’averent, a sisn @dligatoires. Dans la premiére phase,
I'acquisition des premiéeres habiletés linguistigeesdéveloppe en réaction aux modeéles de
productions adéquates présentés par les parems&di(1996) précise que « ce processus conduit
au stockage en mémoire de multiples associatiamsadeux qui relient chaque forme linguistique
a chaque contexte dans lequel elle est constammergiotcée » (p. 7). Ce processus de stockage et
d’association varie cependant selon I'environnerfieguistique auquel I'enfant est exposé. C’est
lors de cette phase que I'enfant acquiert les desaaces linguistiques qui lui seront utiles pour

parler et se faire comprendre.
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Lors de la deuxieme phase, les connaissances siigues stockées en mémoire s’organisent en
un ensemble de systémes de regles linguistiquesque les enfants entrent eff dnnée, ils
émettent généralement des comportements dits gpiitiques, c’est-a-dire des manipulations de
regles de maniére intuitive sans connaitre legiras langagieres et sans contréler consciemment
ces comportements. Cette deuxieme phase corresgoeda l'acquisition de connaissances
épilinguistiques. Des chercheuses et des cherch@iadystok, 1986; Cairns et al., 2006;
Karmiloff-Smith et al., 1996) estiment que des congments épilinguistiques peuvent déja étre
émis par des enfants agés de 4 a 6 ans. Selors@aiah (2006), vers I'age de 5 ans, les enfants
commencent a discriminer les phrases grammatickeselles qui ne le sont pas et I'habileté a
corriger oralement des phrases agrammaticales gelog@erait vers I'dge de 6 ans. Ces
manipulations opérées a I'insu de I'enfant appaeai§ par exemple, lors de surgénéralisations de
regles, tel 'emploi desontaientcomme tentative de conjugaison a I'imparfait dubedtre, ou
dans des situations de correction lorsque I'or@®rdots dans la phrase n’est pas respecté, et ce,
sans qu'il y ait toutefois un repérage et une figstiion de I'erreur. Selon Germain et Netten
(2013), I'émission de ces comportements épilingglsts chez les enfants en bas age proviendrait
de cette grammaire interne et intuitive qui se troiitspar la fréquence d’utilisation de structures
langagiéres dans les divers contextes de commionoatale vécus. A la suite de Culioli (1990),
Gombert (1996) soutient que les verbalisations éléses concernant la langue s’averent
« déterminées automatiquement par la non-concoedamice une forme percue et celles stockées
dans la mémoire a long terme de I'auditeur » (pL&3% comportements épilinguistiques précedent
donc les comportements métalinguistiques qui, gaxtualisent grace a un processus de prise de
conscience, de réflexion, de controle et de veshatin des connaissances linguistiques

responsables des comportements épilinguistiquesaf8iet al., 2017).

Les deux derniéres phases présentées ci-dessaisnayplutot un caractére facultatif. Selon
Gombert (2006), d’'une part, ce ne sont pas toetesiimensions de la langue qui obtiennent une
attention et un controle délibérés de la part detsat, d’autre part, I'activité métalinguistiqoe
serait déclenchée que lorsqu’un obstacle surviergtant ainsi le sujet a analyser et a controler
consciemment la tache dans le but de prendre desiaes linguistiques pour accomplir cette

derniére. Autrement dit, les deux dernieres phasesualisent seulement lorsqu’une tache place
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le sujet en situation d’adaptation, de recherchealations linguistiques, par exemple lors de

I'analyse de phrases produites pour évaluer leastcoction et leur délimitation.

La troisieme phase est celle de la maitrise méjaigtique, c’est-a-dire de la transformation des
connaissances épilinguistiques en connaissanceslimyéistiques conscientes. A la suite de
l'installation en mémoire des connaissances épilstgues lors de la phase précédente, ces
dernieres deviennent des connaissances métalingeist lorsqu’elles sont sollicitées
intentionnellement dans des taches linguistiques@ltes qui demandent de manipuler les divers
aspects de la langue de fagon contrblée. Cettee@iagere généralement grace a des instances
externes, tel 'enseignement, forcant ainsi cetgeple conscience (Gombert, 2006). A partir de 7
ans, les enfants commenceraient a déployer leuitet@ala expliciter leur jugement et leur
correction en se fondant sur des criteres grammatjcen explicitant ces derniers. Selon la
recension de Gombert (1991), il est admis que &b dtés métalinguistiques sont généralement
absentes chez les enfants avant leur entrée ad,é= I'oral ne nécessite pas, ou trés rarement,
la mobilisation de ces habiletés et parce que «agacités auparavant inutiles semblent apparaitre
a I'occasion de l'activité qui les nécessite »1#5). En d’autres termes, c’est a partir du moment
ou les enfants sont invités a réaliser des acsivil® manipulation de I'écrit a I'école que les
habiletés métalinguistiques surviennent. lls davesh capables de contrdler intentionnellement
les connaissances et les régles liées aux divdisensions de la langue écrite, dont celle de la
syntaxe (Gombert, 1990), dans un contexte d’éeritEn ce sens, I'apprentissage de I'écrit se
trouve étroitement lié au développement des ha&siletétalinguistiques nécessaires a la réflexion

et au contrdle en situation de production écrite.

Enfin, la quatrieme et derniére phase du développémétalinguistique suppose I'automatisation
des comportements métalinguistiques, c’est-a-diredours habile aux connaissances dans divers
contextes. Cette automatisation n’est toutefoissipies que si la personne se voit offrir des
occasions fréquentes de mettre en ceuvre ses Bahitétalinguistiques, c’est-a-dire des activités
dans lesquelles elle peut émettre intentionnellémea réflexion sur I'objet linguistique présenté,
par exemple la phrase. C’est ainsi que « ce quioestionnel au niveau épilinguistique devient
réflexif au niveau métalinguistique » (Gombert, @9p. 8), car les connaissances linguistiques
implicites ont été progressivement réorganiséeseprésentations plus explicites, accessibles au

contrble métalinguistique (Karmiloff-Smith et al1996). Pour que les comportements
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métalinguistiques deviennent automatisés, par eberap situation de production écrite, les
activités sur la langue doivent étre fréquentesoetprendre, d’une part, des taches de réflexion
sur la langue et son utilisation et, d’autre pdet taches dans lesquelles la personne doit centrdl
intentionnellement ses propres processus cogpibits résoudre un probleme linguistique, voire
mobiliser les connaissances et les stratégies ceempesa conception des objets linguistiques

impligués dans la tache.

Au cceur méme du développement métalinguistiqueedeassage des habiletés épilinguistiques
aux habiletés métalinguistiques, se trouvent desccbmposantes du controle attentionnel et de
I'analyse de la structure linguistique. La cherdeeBialystok (2001) avait, sur ce point, élaboré
un modele reposant sur la représentation de ces demposantes du développement
métalinguistique dans un plan cartésien a quatteana (Figure 2.3) sépares par I'axe du controle
et par I'axe de I'analyse, chacun s’étendant d’xtnéene négatif a un extréme positif permettant
de refléter le degré d’analyse (de gauche a dreite)e contrdle (de bas a haut) qu’exerce la

personne dans une tache linguistique donnée.

Figure 2.3 Modéele de Bialystok (2001, p. 16) traghair Pinto et El Euch (2015, p. 19)

Contrdle
de haut niveau

; USAGES
METALINGUISTIQUES

A nalyse T™Ie TIE Analyse
prh:\ nivey +———— LITTERATIE . de haut niveau

USAGES
ORAUX

Contrile
de bas niveau

Cette modélisation met en évidence qu’'un compontenmredtalinguistique exige un haut niveau

d’analyse, consistant a se concentrer sur I'objguistique lui-méme (comme une phrase) et un
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haut niveau de contrle, c’est-a-dire a se coneestrr un aspect spécifique de cet objet (comme
la syntaxe), en ignorant les autres aspects (colmmsens induit par la phrase). Dans un contexte
scolaire, ce contrdle intentionnel peut se reflépar exemple, lorsque les éléeves recourent
intentionnellement et consciemment a des outilealisse en production écrite ou lors d’activités
d’analyse de phrases décontextualisées ou tiradsudis jeunesse. Les conclusions que ces éleves
tirent sur les résultats obtenus a la suite deslanalyses se fondent ainsi sur leur jugement de

grammaticalité qui s’appuie lui-méme sur leur cqioen de la phrase (Boivin, 2014).

2.3.2 Jugement de grammaticalité et conception de lasphra

A Tinstar de Culioli (1990), Boivin (2009) définié jugement de grammaticalité comme étant « le
fait pour un locuteur de déterminer si une phragepfartie ou non de sa langue » (p. 182). Pour ce
faire, il fait « appel a [son] intuition linguistig, a sa grammaire interne gqu'’il a acquise en
apprenant a parler » (Simard et al., 2010, p. 3G8).jugement oppose ainsi deux classes de
structures syntaxiques, les phrases grammaticalésregpectent la norme et les phrases

agrammaticales qui présentent des problemes detsturelatifs notamment a la présence et a
I'ordre des mots ou des groupes de mots (Léonezh®i, 2015). Le sens de l'information véhiculée

par une phrase n’est donc pas une unité lingusstagppartenant au jugement de grammaticalité,
car pour juger si une phrase est grammaticalentgnjLeate, la personne doit comparer la structure

de cette phrase aux différentes structures nornesdeprésentes dans sa langue et faire fi du sens.

Gombert (1990) distingue cependant le jugementa®@igaticalité du jugement d’acceptabilité en
affirmant que la grammaticalité n’est que I'une demposantes de I'acceptabilité globale d’'une
phrase. Il appert en effet que, chez les enfantsnt® chez les adultes, « le plus souvent, les
problémes de syntaxe sont détectés par le bidialtration de la signification qu’ils provoquent
et de la difficulté d’interprétation sémantiqueGofnblain, 2005, p. 91). Par exemple, devant
I'absence d’un complément verbal dans la silitgtin et Léa vontertaines personnes pourraient
seulement affirmer que ce n’est pas une phrasejleara pas de sens. Leur jugement s’appuierait
ainsi sur un critére sémantique (altération du)sehson sur un critere syntaxique (absence de
mots obligatoires). Gombe(tL990) mentionne que cette dissonance provoquéeqréaines
agrammaticalités (p. ex. : absence d’un mot ou diwupe de mots obligatoire) suffit a certaines

personnes pour rejeter une phrase sans pour aotamitre la raison de ce rejet ni I'expliquer. Un
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tel jugement de grammaticalité sous-tendrait, demscas, un comportement épilinguistique
puisque la personne est capable de détermineaqiedse n’a pas une structure reconnue dans sa
langue. Cependant, le fait de ne pas étre en mekutier consciemment son jugement a des
connaissances syntaxiques pour justifier son getontre qu’elle n’a pas atteint la phase de

maitrise métalinguistique.

Puisque l'analyse de phrases mobilise nécessaitestesimultanément des connaissances
syntaxiques, mais également tout un ensemble deasmances linguistiques, dont les
connaissances sémantiques, la maitrise meétalimguesexige la présence d’'une conception juste
de la phrase. Selon Anctil (2011), une concepti@gsighe un «ensemble structuré de
connaissances » (p. 166). Dans ce contexte, ilitsdg I'ensemble des connaissances
grammaticales nécessaires aux éleves pour défise eeprésenter le concept de phrase. Selon
Pellaud et al. (2005), d’'un point de vue didactiquee conception réfere a « I'ensemble des
mécanismes qui nous permettent de produire dusrmsnieux appréhender notre environnement
et agir sur lui » (p. 19). Pour cette équipe déeeche, une conception s’appuie sur les modes de
raisonnements (paradigmes, modeles), les référénotens, concepts, valeurs) et les signifiants
(linguistiques, iconiques, symboliques) intériosispar la personne en fonction des divers
environnements (social, scolaire, familial, affeaic.) dans lesquels elle a vécu ses expériences.
Une conception représente ainsi a la fois un saléja présent né des expériences, a la fois un
socle pour la création de nouvelles connaissarmmas;, apprendre (Pellaud et al., 2005). La
conception des éleves sur une notion guide, paécrent, leur facon d’appréhender les situations
d’apprentissage dans lesquelles cette notion estiéb (Giordan, 2003) et de porter un jugement

sur ces situations, et ce, en fonction de sa coiocep

C’est donc a partir de cette conception de la ghgasun jugement de grammaticalité réfléchi peut
étre posé. En référence au modele de Bialystoleptéslans la section précédente (Figure 2.4)
quant aux composantes du contréle attentionneleetashalyse qui définissent les habiletés

métalinguistiques, Pinto et El Euch (2017) ontrafé que « juger d’une phrase grammaticalement
incorrecte, mais sémantiquement acceptable redaidédtection d’'une erreur dans une unité de la
langue donnée, et reléve donc de l'analyse. Paresojuger d’'une phrase grammaticalement
correcte, mais sémantiquement inacceptable redaiegtonnaissance d’un conflit entre forme et

contenu, qui reléve de la composante du contrfie 98). Le jugement de grammaticalité s’attarde
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ainsi a la forme syntaxique de I'objet linguisticgie lequel porte la réflexion, impliquant le rejet
de tout autre jugement d’acceptabilité, c’est-&dies jugements portant sur des aspects
linguistiques autres que les aspects syntaxiqguesnn@ les unités syntaxiques s’averent
intimement liées aux unités de sens portées pahtase, il est nécessaire de posséder des
connaissances syntaxiques suffisantes et opératlesrpour étre apte a poser un jugement de

grammaticalité adéquat et conscient, pour évitetre’distrait par le sens vehiculé par la phrase.

Etant donné que le probléme identifié dans ceseltoncerne I'apprentissage de la notion de
phrase, la conception de la phrase et le jugenmeegtaimmaticalité découlent plus spécifiquement
des habiletés dites métasyntaxiques. Selon Simatd(2017), les habiletés syntaxiques renvoient
aux compétences automatisées et intuitives qui gtéemt au locuteur de comprendre et de
produire aisément du texte sans réfléchir consciemtraux régles syntaxiques sous-jacentes.
Quant aux habiletés métasyntaxiques, elles impfiglee capacité a analyser, a manipuler et a
expliquer de maniere intentionnelle les structusysitaxiques a l'aide de connaissances
syntaxiques (Gaux et Gombert, 1999). A la lumiés tlavaux cités dans cette section, la Figure
2.4 illustre une modélisation de la dynamique @éations entre les habiletés métasyntaxiques, la

conception de la phrase et le jugement de gramatisic

Figure 2.4 Modéle dynamique des relations entrddtab métasyntaxiques, conception de la phraggement de
grammaticalité (modélisation originale de Marie-fNeBenécal, 2026)

Habiletés métasyntaxiques

Conception de la phrase

Jugement
de
grammaticalité

Au niveau le plus englobant se trouvent les hatslenétasyntaxiques, définies comme une

capacité de réflexion consciente et de contrélelsdangue (Gombert, 1996). Ces habiletés
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émergent lorsque les connaissances linguistiqupkicites sont progressivement réorganisées et
deviennent accessibles au contrdle attentionneally#tiok, 2001; Karmiloff-Smith et al., 1996),
lors d’activités de manipulations de la langue,ptieases. La répétition de ces manipulations
permet aux €léves de dégager des régularités & denstruire une conception structurée de la
phrase (Gombert, 1996). Ainsi, le développementhddsletés métasyntaxiques mene a celui de
la conception de la phrase, entendue comme I'erigeidds connaissances grammaticales
conduisant alors les éléves a définir et a se septér ce gu’est une phrase (Anctil, 2011; Pellaud
et al., 2005). Enfin, le jugement de grammaticadib@stitue une application consciente de cette
conception : ce jugement, qui S’appuyait auparasantles intuitions grammaticales présentes des
I'age de cing ans pour évaluer si une phrase réspemon les regles syntaxiques, devient des lors
explicite (Cairns et al., 2006; Gombert, 1990, 13R&rmiloff-Smith et al., 1996). Cette idée est
cohérente avec la distinction proposée par Gon{t®&0) entre comportements épisyntaxiques,
fondés sur des intuitions grammaticales, et aésvinétasyntaxiques explicites. Les intuitions
grammaticales apparaissent tdt dans le développd@ainns et al., 2006), mais leur mobilisation
consciente dans un jugement de grammaticalité eel@wne activité métasyntaxique (Pinto & El
Euch, 2015). Ainsi, cette modélisation de la Fig#el montre comment la réflexion
métasyntaxique repose sur une conception structdeéda phrase, laquelle permet ensuite
I'exercice d'un jugement de grammaticalité. Ce datntout en mobilisant les mémes
connaissances linguistiques réorganisées par eetés métasyntaxiques lors de la construction
de la conception de la phrase, contribue a sondoenforcer ces habiletés.

En somme, en situation de production de phrasesiise métasyntaxique représente la capacité
de I'éleve a observer ses phrases de maniére eotsca les analyser en fonction de sa conception
de la phrase (ses connaissances et stratégies)gnsuite, poser un jugement de grammaticalité
sur ses phrases. Ce dernier rendra ainsi posslbless échéant, la détection et la correction
d’erreurs syntaxiques et d’erreurs liées a la dédtion des phrases syntaxiques. Ces habiletés
métasyntaxiques s’amélioreraient ainsi d’'un niveaalaire a l'autre pourvu que les activités
grammaticales proposées aux éléves (I'environnepeéstdgogigue) concourent a ce passage des
habiletés épisyntaxiques aux habiletés métasyntagiqqui ne peut s’effectuer sans le
développement d’'une conception juste de la phraseant a un jugement de grammaticalité

réfléchi, notamment dans des activités d’'écriture.
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2.3.3 ROle des activités grammaticales dans le développedes habiletés métasyntaxiques,
du jugement de grammaticalité et de la conceptolaghhrase

Pour développer les habiletés métasyntaxiquesléesss des équipes de recherche en didactique
de la grammaire (Bourdages et al., 2021; Chartedrad., 2016; Brissaud et al., 2011; Nadeau et
Fisher, 2014) encouragent les milieux scolairescaurir a des activités placant les éléves dans
des situations d’observation et de manipulatiodadengue ainsi que dans des situations ou la
verbalisation de connaissances et de stratégiselasir donner acceés a leur raisonnement. Ces
activités offrent des occasions aux éleves de agdag régularités de la langue et d’optimiser leur
conceptualisation des notions grammaticales enSeggnce qui est nécessaire a un

réinvestissement en écriture.

En ce sens, les activités grammaticales doiventnamies éléves a conceptualiser les objets
grammaticaux pour accéder a l'abstraction, carmalféfation du sens de ces savoirs passe
nécessairement par un travail de conceptualisdéqoel s’actualise dans I'expérience du concept,
et ce, dans un espace interactif et social (B&®i3). Or, pour donner du sens aux notions
enseignées, il importe de mener des activités wvisgprentissage des trois €léments structurant
un concept. Il s’agit de I'étiquette du conceptnilet qui le désigne), les attributs qui le défiargs

et 'observation d’exemples dans lesquels sedattris’appliquent (Barth, 2013). L’acquisition
des concepts grammaticaux en vue d’un transfesiteation d’écriture requiert, par consequent,
une planification fine de toute activité grammadgcanticipée en ciblant, dans un premier temps,
les actions attendues chez les éleves (Bulea Baonekal., 2017) et, dans un deuxieme temps, le
niveau de contrble attentionnel et d’analyse dstiacture linguistique visée (Bourdages et al.,
2021).

Pour construire un concept grammatical lors d'useeggnement basé sur la grammaire actuelle, les
éleves sont invités a émettre un raisonnement geditath complet en faisant interagir I'étiquette
du concept (son nom), les caractéristiques quistuit propres et des exemples de phrases
démontrant le repérage de ces caractéristiquesraders des actions d'observation, de
manipulation d’exemples, de définition, de compsoaj d’'identification, de production et de
correction, les éleves développent leur concesai@din et leur capacité de raisonnement en
situation d’analyse syntaxique, ce qui leur permhetcontréler intentionnellement les taches
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demandeées, voire d’émettre des comportements alidesv d’habiletés métasyntaxiques
(Bourdages et al., 2021; Bulea Bronckart et all,720Nadeau et Fisher, 2014).

Dans le cadre de leur étude sur I'analyse de 1@bcees grammaticaux contenus dans deux
manuels officiels d’enseignement du francais amaiie en Suisse romande, Bulea Bronckart et
al. (2017) ont regroupé les différentes actionsipFés en cing catégories (Figure 2.5), établissant
ainsi des critéres en vue de vérifier si les execgrammaticaux de leur corpus invitent bien les

éleves a déployer un raisonnement grammatical egtmpl

Figure 2.5 Catégorisation des actions attenduesleBetléves (Bulea Bronckart et al., 2017, p. 132)

1. Actions sur les
exemples
Observer
Ajouter
Supprimer
Déplacer
Remplacer
Encadrer

5. Action d’utilisation du
concept en production
Produire avec contrainte
Transformer

Corriger

2. Actions utilisant les 3. Actions utilisant les

caractéristiques étiquettes Etiquette :
Caractéristiques Définir Identifier classe
Justifier Etiqueter grammaticale,

fonction...

4. Actions comparant des
concepts
Comparer
Distinguer
Choisir
Classer
Mettre en relation

Afin d’avoir un tableau d’ensemble des actions jides a utiliser avec les deux composantes du
développement métalinguistique, Bourdages et GRXPont jugé pertinent d’'intégrer 'ensemble
des actions précitées de Bulea Bronckart et all{pfans le modéle de Bialystok (réf. : Figure
2.3, sous-section 2.3.1) tout en les classant ectitcn du niveau de controle et d’analyse opéré
par les éléves dans le cadre de ces activitesr@~R)6).
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Figure 2.6 Modele de Bialystok (2001) avec projatiies activités d’enseignement grammatical de dames et al.
(2021, p. 132)

Récrire un texte, avec
transformations syntaxiques
Verbalisation de stratégies ¢ ¢ Justification de
pour identifier les classes ® ® transformations
grammaticales

+ Contrble

Classement et
comparaison de
groupes de mots e

.
Identification de

classes Supprimer, ajouter, déplacer

grammaticales des classes grammaticzles
- Anal

Y + Analyse
Complétement de phrases »
Encadrement par ¢
« c'est...qui »
.
Détection de l'erreur

L
Correction de
l'erreur

- Contrdle

Cette projection des activités grammaticales damsddele de Bialystok (2001) offre des lors une
vision claire des taches demandant un niveau ée@valyse des connaissances grammaticales et
de contréle du traitement linguistique de l'objéudké, voire celles qui suscitent la réflexion
métasyntaxique, en comparaison avec celles gigisatit plutdt des connaissances épisyntaxiques,
c’est-a-dire des connaissances intuitives. Damsatke d’'un enseignement-apprentissage de la
grammaire, les activités de justification invitéed €léves a verbaliser leurs connaissances, leurs
stratégies d'analyse, les liens quils ont étalplaair justifier leur position sur un probleme
grammatical. Selon Forget et Gauvin (2017), « teglaites de justification vont ainsi révéler une
réflexion métalinguistique » (p. 44), car cettetifiation demande de verbaliser de maniere
consciente et contrélée ce travail cognitif quiragure le raisonnement métasyntaxique (Geoffre
et Rodi, 2019).

Quelques études ont porté sur l'interrelation etgsehabiletés métasyntaxiques, la construction
des connaissances grammaticales et I'écriture {BoR014; Nadeau et Fisher, 2014), mais
seulement trois portent spécifiguement sur la prodo de phrases et la ponctuation en contexte
québécois. Dans sa recherche doctorale, Arsen@a6)(2 expérimenté une séquence didactique
portant sur la subordonnée relative auprés deédeglfrancophones désecondaire. Les résultats
de ses analyses des productions écrites et desiemsrmétagraphiques sur ces derniéres montrent,
a la suite des activités grammaticales proposéesdiminution significative des erreurs liées a

I'emploi des pronoms relatifs et une augmentatignicative des arguments syntaxiques pour
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justifier 'emploi de ces pronoms. Arseneau a congle la séquence didactique a permis
d’observer une incidence positive, a la fois sgrdecurrences d’erreurs liées a la production de

subordonnées relatives, a la fois sur le dévelogpéniihabiletés métasyntaxiques.

Nadeau et al. (2020), quant a elles, ont expériénemne séquence d’activités portant sur la
ponctuation négociée et sur la combinaison de phnagur améliorer 'usage de la ponctuation et
la complexité syntaxique auprées de 298 éleves 8&danée du primaire a |& 8condaire. Les
activités de ponctuation a la maniére d’'une phtéstée du jout® invitaient, dans un premier temps,
les éléves a placer des signes de ponctuationutaieste qui en était dépourvu. Par la suite, ®ute
les propositions étaient ajoutées au texte projet@nt la classe suivie d’une discussion collective
lors de laquelle chaque signe devait étre justifitaide de connaissances grammaticales, de
manipulations syntaxiques, de regles de ponctugatiare, afin d’en arriver a une entente commune.
Les résultats de cette étude montrent, en contéxtproduction écrite, une amélioration non
significative du taux de délimitation adéquate afusune progression significative concernant le

taux de virgules judicieusement employées pardegg expérimental (Arseneau et al., 2023).

Concernant les activités de combinaison de phrases une premiere phase, les éléves étaient
invitées a produire individuellement une seule paigraphique a I'aide d’un corpus de trois a cing
phrases simples. Lors de la deuxieme phase, desqshd’éléves étaient choisies en vue d’'une
analyse collective sur leur construction. Selomdmbreuses études empiriques américaines, ces
activités améliorent de maniere significative lanstouction adéquate de phrases complexes
(Graham et Perin, 2007). Or, I'étude de Nadeaule(2820) s’avere la premiere a avoir
expérimenté des activités de combinaison de pheas&ancais et, qui plus est, a avoir ajouté une
phase de discussion métasyntaxique au dispostfrésultats des analyses des productions écrites
révelent une différence significative dans la mayedu taux de coordination adéquate de groupes
de mots en faveur du groupe expérimental du pram&iour le secondaire, le groupe expérimental
s’est différencié de maniére significative du grewpntréle dans sa moyenne du taux de phrases

syntaxiques adéquates pour tous les procédeés daraison. Les conduites de justification et le

10 a phrase dictée du jour est un dispositif grancabexpérimenté par Nadeau et Fisher (2014), leggensiste a
dicter une phrase a la classe puis a porter aeaappour chacun des mots, les différentes graphieses éleves ont
produites; s’engage ensuite une discussion ergréléyes qui conduit & écarter des graphies (astifigation) et a
s’entendre, pour chaque mot discuté, sur I'orthglgeagui convient » (p.5).
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rapprochement des activités grammaticales aveitliiée ont ainsi permis de rendre explicites les
connaissances implicites, donc de développer leigeiés métasyntaxiques nécessaires au transfert

en production écrite (Quévillon Lacasse et al. 801

La derniere étude est celle de Lefrancois et @162 portant sur un dispositif de formation a
I'enseignement grammatical aupres de 19 enseigeamts 494 éléves de |& & la 6 année du
primaire, dont 146 de"lannée. Les objectifs de la recherche visaienteemttres, a décrire
I’évolution de la conception de la phrase et dgeets syntaxiques en production écrite chez les
éleves, et ce, en lien avec les pratiques ensdiggmaNon seulement les éleves ont amélioré
significativement leur taux d’arguments syntaxiquesis I'équipe de recherche a observé que
« plus le score a I'entrevue sur la phrase [audegtigement de grammaticalité] est élevé, moins
il'y a d’erreurs relatives a la norme en productarite » (p. 14). Les activités grammaticales ont
ainsi eu une incidence sur le nombre d’occurred@seurs syntaxiques en production écrite ainsi
que sur le développement des habiletés métasyntsies éléves, voire sur leur conception de la
phrase, puisque « c’est dans leur capacité aiprdtiurs réponses a lI'aide d’arguments syntaxiques

appropriés que les éleves ont le plus progrespé :3j.

En somme, la compétence a écrire des phrases mpdaxet des phrases graphiques s’avere
étroitement liee au développement des habiletésagyitaxiques. De fait, la planification
d’activités grammaticales devrait assurer I'engagreindes éléves dans des taches exigeant un
niveau élevé d’analyse de l'objet linguistique et cbntréle du traitement linguistique pour
résoudre des problemes grammaticaux, et ce, arsraes conduites de justification, lesquelles
suscitent la réflexion métasyntaxique nécessairerginvestissement en écriture. Le recours a des
taches d’évaluation appropriées des dispositifasggnement mis en place permettra ensuite de
mesurer le niveau de développement de ces hahihgiEsyntaxiques via la conception des éléves

sur la notion étudiée et leur jugement de gramrakiitc
2.3.4 Evaluation des habiletés métasyntaxiques, du jugedegrammaticalité et de la
conception de la phrase

Pour évaluer la présence d’habiletés métasyntagjdaeecherche en psycholinguistique utilise
différentes taches expérimentales pouvant susibemanifestations de contrdle et de réflexion

sur la langue, précisément sur des objets de nsyutaxique. A I'aide de ces taches, il est ainsi
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possible d’observer des manifestations de comperé&rmétasyntaxiques. Dans leur relevé de la
littérature scientifique sur le sujet, Bourdagesaét (2021) mentionnent que les épreuves
généralement administrées dans un cadre expérilmemtpsycholinguistique contiennent des

items présentant des phrases grammaticales (normeéedes phrases agrammaticales (mal
construites) contenant I'un des trois types d’agewivants : 1) un ordre perturbé des mots dans
la phrase; 2) 'omission de mots; et, 3) la présete mots mal employés, telle une mauvaise

préposition. Par exemple :

1. *L’enseignante a les lus aux éleves.
2. *Les éleves sont allés.
3. *Elle parle a les amis de la classe.

Les épreuves généralement utilisées sont cellés kdealisation de I'erreur, de la correction de

I'erreur, de la répétition de I'erreur, de la réplion de I'erreur et du jugement de grammaticalité

Les épreuves de localisation et de correction elgs se ressemblent dans la mesure ou, dans la
premiére, la personne doit seulement repérer ureiredans une phrase tandis que, dans la
deuxiéme, elle doit corriger I'erreur identifieeals les deux épreuves, il n'est cependant pas
demandé de justifier I'identification et la corriect effectuées. Or, a la suite de Loewen (2009),
Bourdages et al. (2021), Gaux et Gombert (199%imtard et al. (2017) conviennent que ces
épreuves évalueraient plutot des habiletés syniagiintériorisées (ou habiletés épisyntaxiques)
par la personne, puisque celle-ci n'opere pas uatr@le conscient sur I'objet syntaxique présenté,
gu’elle n’est pas nécessairement en mesure déiguséis connaissances implicites ni les regles

I'ayant menée a localiser I'erreur et a la corriger

Par conséquent, les habiletés métasyntaxiqueslsgagent davantage grace aux épreuves de
répétition et de réplication de I'erreur ainsi qligide d'un test de jugement de grammaticalité

(Bourdages et al., 2021; Loewen, 2009; Simard.e2@l 7). Dans la premiéere, le sujet doit répéter
la phrase qui contient une erreur en inhibant ierde corriger I'erreur lors de la répétition. La

réplication de I'erreur, quant a elle, a pour obfeste reproduire I'erreur d’'une phrase source dans
une phrase cible syntaxiquement adéquate. La téudsices deux taches nécessiterait ainsi un
traitement attentionnel de I'erreur en vue d’exergecontrdle intentionnel sur les connaissances

impliquées afin de réprimer toute tentative de extion de I'erreur (Gombert, 2006). Toutefois,
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ces épreuves, qui représentent un construit crééifgmement pour un cadre de recherche
experimentale, s’averent difficilement reproducatlet pertinentes dans un contexte scolaire

d’enseignement de la langue.

De son coté, le test de jugement de grammaticafitéere I'épreuve la plus fréquemment utilisée
lors des recherches expérimentales en psycholimgueset celle qui se rapproche le plus d’'une
tache scolaire (Loewen, 2009). Comme les testaugement de grammaticalité généralement
utilisés en psycholinguistique demandent seuleraartsujets de dire si les phrases présentées
s’averent grammaticalement correctes ou non, iaegpdans certaines études que ces tests, tel
gu’ils sont congus, ne permettent pas d’évaluaogarpment dit le jugement de grammaticalité et
la présence d'une activité métasyntaxique, maisdpld'évaluer des habiletés syntaxiques ou
épisyntaxiques, c’est-a-dire d’observer une agigdgnitive intuitive et non contrélée du sujet sur
ses processus linguistiques organisés et enregetrénémoire (Bialystok, 2001; Loewen, 2009).
Cependant, Gaux et Gombert (1999), Simard et @LqRet Bourdages et al. (2021) mentionnent
que I'épreuve d’explicitation verbale d’'une errsyntaxique, en utilisant le métalangage ou non,
permet d’évaluer le jugement de grammaticalit@résence d’habiletés métasyntaxiques, puisque
le sujet doit exercer une attention sélective etnéflexion consciente sur la structure syntaxique
présentée pour justifier son jugement. En ce sensgcombinant une tache de jugement de
grammaticalité a une tache d’explicitation, de ificsttion de la réponse, il est alors possible
d’inférer une activité métasyntaxique dans la mesur I'explicitation du raisonnement s’appuie
sur des connaissances syntaxiques. La personraoestamenée a produire un expose sur le
fondement de son jugement en explicitant le raisorent qui I'a conduite a son choix de réponse
(Chartrand, 2000). Le jugement lié a la comprélmnde I'énoncé et celui posé en fonction du
sens veéhiculé par ce dernier seraient, par consgqies jugements d’acceptabilité de I'énoncé
qui précederaient le jugement de grammaticalitéfleeat, 1990), lequel demanderait d’évaluer la
syntaxe pour elle-méme et d’expliciter le jugemaritaide d’arguments syntaxiques. Dans la
mesure ou le jugement repose sur la structure agois, il est donc pertinent d'utiliser le terme
jugement de grammaticalité et de I'évaluer a I'ailen test de jugement de grammaticalité
incluant un phase d’explicitation du raisonnemeamtdaant le jugement. En bref, ces taches
d’évaluation des habiletés métasyntaxiques s’avgres que pertinentes en contexte écologique

et plus prés des taches scolaires pour évaluegénjent de grammaticalité des éléves a la suite
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d’activités grammaticales ainsi que pour décrie deguments qu'ils privilégient pour justifier

leurs jugements, que ce soit dans des taches @&taalisées ou en contexte de production écrite.

Pour conclure cette section, les habiletés métasigtes réferent a 'ensemble des capacités de
réflexion et de contrdle que les éleves manifessemtles aspects syntaxiques de la langue
(Gombert, 1996). Pour passer de la phase des t&shdpisyntaxiques a la maitrise métasyntaxique,
il importe que ces éleves développent une concaepgtiste de la phrase, c’est-a-dire des
connaissances syntaxiques opérationnelles & mabitlans des contextes de production et
d’analyse de phrases menant a des jugements dengtaralité appropriés pour assurer, le cas
échéant, la correction de la structure des phretsiesir délimitation. Pour ce faire, les recherches
citées avancent que I'apprentissage des notionmrgaticales nécessiterait la mise en place
d’activités grammaticales engageant les éleves dasdaches de manipulation de la langue, de
production et dans des espaces de discussionstoake voire des conduites de verbalisation et
de justification des raisonnements. Plus précisénerdéveloppement de la conception de la
phrase et du jugement de grammaticalité chez @es€lde T année ne peut étre assuré que par
un enseignement soutenant le recours a des coanegss syntaxiqgues adéquates (la phrase
syntaxique et la phrase graphique vues a la se2t)net a des outils aidant les éleves a déployer
leurs habiletés métasyntaxiques, lesquelles s’avémdispensables a la résolution de problémes
grammaticaux en contexte de production d’écritiésente thése aspire ainsi a expérimenter une
séquence didactigue menant a I'apprentissage fderése syntaxique et de la phrase graphique
chez des éleves d& année, et ce, a I'aide du modéle de la phrasevamttes, un outil servant

la réflexion sur la syntaxe et la délimitation degses en situation décontextualisée et en contexte
de production. A cet effet, la prochaine secticgewa décrire le modéle de la phrase a deux pattes

ainsi que les théories fondatrices de ce modé&uet contributions a ce dernier.

2.4 Modele de la phrase a deux pattes

La présente étude se situe dans le champ disdiglide la didactique de la grammaire, qui
s'intéresse aux savoirs grammaticaux a enseignéurd meéthodes et a leurs conditions de
transmission ainsi qu'aux mécanismes d’apprentessiagces objets d’étude par les éléeves (Fejzo
et Laplante, 2021; Gauvin et Boivin, 2012). Poutiliter I'accés des éléves aux savoirs, la

didactique de la grammaire recourt a la transpositlidactique, un concept emprunté a la
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sociologie puis a la didactique des mathématigGéeVallard, 1985; Verret 1975). Ce travail de
transposition didactique vise a transformer desoissvsavants en savoirs a enseigner (la
transposition didactique externe), lesquels deviamg eux-mémes, des savoirs enseignés (la
transposition didactique interne). Aussi, parce lguidactique examine plus particulierement les
interactions des savoirs disciplinaires avec I'egrsamnt et avec I'éleve (Gauvin et Boivin, 2012),
les didacticiens tiennent compte des trois polesidngle didactique (Savoir, Eléve et Enseignant)
et des axes qui relient ces derniers pour opéraimer la transposition didactique (Fejzo et
Laplante, 2021). Le modele de la phrase a deugpegprésente ainsi une transposition didactique
externe de savoirs savants provenant d’autresptlises contributoires a la didactique de la

grammaire, telles que la linguistique et la psyictgulistique.

Le modéle de la phrase a deux pattes est un ewiust a produire des phrases syntaxitjussis

a analyser leur construction a la suite de leudgetion. La Figure 2.7 montre la représentation de
ce modele dans lequel la phrase se scinde en a@etiesp: un sujet et un prédicat. Cet outil s’aél

de la facon suivante en production : rédactionujiet€n se demandace dont je veux parlaetans

la phrase, puis rédaction du prédicat aprés stgreandéce que je veux dire sur le sujée
guestionnement reste le méme par la suite powseeld structure de la phrase. En effet, le modéle
de la phrase a deux pattes a été élaboré pouradssnpes intervenant auprés d'une clientéle
allophone ou en difficulté d’apprentissage, GagebRéret (2016) emploient I'étiqueftbrase a
deux patteslans le but d’'offrir aux éleves une représentatisnelle, concréete, de la structure
minimale de la phrase syntaxique du fait de sa asitipn bipartite obligatoire mettant en place
la relation prédicative, ce lien entre le sujetegbrédicat : « la phrase ne peut « marcher » gue s
elle a ses deux pattes » (p. 6). En d’autres neofghrase n’est syntaxiquement adéquate que si
elle posséde minimalement deux parties, un sujeh @rédicat, et ce, pour assurer la complétude
sémantique de la phrase, du message vehiculé prardeeniére. La structure syntaxique de la
phrase est donc au service de l'information quigve& souhaite communiquer en rédigeant sa
phrase.

11 A titre de rappel, la phrase syntaxique contieimimalement un sujet et un prédicat (section 2.2).
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Figure 2.7 Représentation de P (Gagnon et Pérg6, 20 6)

/N

Ce dont je parle Ce que j'en dis
Sujet dans P Prédicat dans P

Représentation de P

Selon Gagnon et Péret (2016), leur modele de laspha deux pattes s’avere une représentation
imagée du modele de la phrase de base issu dartargiire générative élaborée par des travaux
en linguistique (Boivin, 2012). La phrase de bas¢ & révéler les régularités syntaxiques de la
langue francaise (et d’autres langues) et a amatlee phrases non conformes a ce modele afin
d’en déterminer les transformations et les carmtigues. Ce modele de phrase devient un point
de repére sur lequel les éleves peuvent s’appuyer gbserver la langue, pour analyser leurs
propres productions syntaxiques (Elalouf, 2014t @il d’analyse grammaticale présente la
phrase contenant obligatoirement deux constitugtnis ou plusieurs groupes de mots facultatifs,
le tout se présentant dans un ordre dit canonajest-a-dire selon un ordre établi par une norme
linguistique (Boivin et Pinsonneault, 2020). Poes linguistes, la phrase de base commence par
un groupe nominal (GNjen position sujet auquel s’ajoute un groupe ve(Gal) en position
prédicat et a la suite duquel un ou plusieurs gesuge mots s'ajoutent facultativement pour
occuper la fonction de complément de phrase (BaviRinsonneault, 2020). Chez les linguistes,
la phrase de base se présente de la fagon suivaht&V (GX). En didactique, de nombreuses
chercheuses et de nombreux chercheurs ont transpos®idele linguistique en définissant la
phrase de base a partir de la fonction de chacsigidepes qui la composent et elle s'illustre de
la facon suivante : « Sujet + Prédicat + [(Complétsee phrase)] » (Chartrand et al., 2016, p. 36).
Tout comme le modeéle de la phrase de base, le mdddh phrase a deux pattes est composé d'un

sujet suivi d’'un prédicat.

12 Ce GN peut également étre remplacé par un pronbdianitres constructions subordonnées.

13 Le GX correspond au groupe ayant des noyaux vE&Eis GAdv, GPrép, etc.).
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Pour identifier les constituants d’une phrase syigtee, c’est par le recours a des manipulations
syntaxiques (ajout, déplacement, effacement et lemmament de mots) que les éléves tentent de
« dégager la structure de la phrase et d’étaldiptepriétés syntaxiques (catégories et fonctions)
des divers groupes qui la composent », voire dtilenles constituants de la phrase syntaxique
(Boivin et Pinsonneault, 2008). Ces manipulatiogataxiques représentent donc des outils
d’analyse mis a la disposition des éléves pouaieener & poser un jugement de grammaticalité
sur les phrases obtenues a la suite des manimdadion de valider leurs hypothéses portant sur
les catégories ou les fonctions des groupes deguots cherchent a identifier (Boivin, 2014). Par
exemple, le sujet est repéré a l'aide de I'encadrerpar « c’est...qui » ou « ce sont...qui » ainsi
que par la pronominalisation (le remplacement mapnonom). Le prédicat est ce qui reste aprés
avoir identifié le sujet et le complément de phr@&iguere et al., 2024). DansRPaogression des
apprentissage@MELS, 2009), la notion de phrase de base egttade a partir de l&f@année. Les
manipulations syntaxiques pour identifier le s@ete prédicat sont, elles, a I'étude seulement a
partir de la S8année pour le pronom en position de sujet et d&édanée pour le sujet (pronom ou
groupe du nom), le prédicat et le complément dag#hrLa phrase de base et les manipulations
représentent donc des outils d’analyse grammatpale identifier les propriétés syntaxiques de

groupes de mots composant une phrase déja produite.

Avec le modéle de la phrase a deux pattes, I'acestnplutdt mis sur les opérations cognitives et
énonciatives permettant d’identifier les deux @erth partir desquelles s’organise la relation
prédicative de la phrase a produire a I'écrit. Geléte sert donc d’abord d’outil de planification
de I'écriture de phrases a partir des idées quevEéa en téte. Les travaux du linguiste Culioli
(1989) ont contribué au modele de la phrase a gatigs en ce sens que la premiére partie qu’est
le sujet de I'énonceé est nommeée le « terme de tépdmeprésente I'argument structurant a partir
duquel la relation prédicative s’établit. Lorsqeetérme de départ (le sujet) est choisi, il s'agit
ensuite d’identifier I'élément autour duquel laat@n sera construite, c’est-a-dire I'élément qui
apporte une information nouvelle sur le terme dwmdé Canoniquement, c’est le verbe qui occupe
cette position. Enfin, du fait de la catégorie dirbe, de sa transitivité il est possible, dans

certains cas, de choisir le deuxieme argument gunptete le groupe verbal prédicat pour ainsi

14 La transitivité verbale désigne les différentselyple constructions verbales qui définissent lattre du groupe
du verbe, c’est-a-dire la présence du verbe avesans complément verbal (Riegel et al., 2018).
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clore la relation prédicative. En linguistique,teetelation est représentée schématiquement par
arb, ou a est le terme de départest le verbe éb, le deuxieme terme ou I'expansion verbale
(Culioli, 1990). Ainsi, a partir d'un schéma de iXxd'unités lexicales) présent dans la téte de
I'éleve et représentant chaque élément de la oelatl est possible pour I'éleve de produire
plusieurs phrases. Par exemple, avec les lexensmsgnantdire etalbumsjeunessealont le mot

enseignhant@st choisi comme terme de départ, les phraseardes pourraient étre produites :

- L’enseignante lit des albums jeunesse.

- Cette enseignante lira des albums jeunesse.

- Mon enseignante lit souvent des albums jeunesse.

- Cette enseignante a lu plusieurs albums jeunesse.
Selon Culioli (1990), méme dans des cas ou I'énancga traduction écrite ne matérialisent ni le
sujet ni le prédicat, la relation prédicative restet de méme identifiable. Par exemple, I'énoncé
Magnifique !peut sous-entendre un sue,spectacleet un prédicagst magnifiqueCette relation
prédicative peut également étre repérée dans lessphoases prononces par les tout-petits, comme

Lait ! ouPas dodo pbouvant étre traduits pde veux du lajtle ne veux pas dorm(Péret, 2017).

Avec le modéle de la phrase a deux pattes, leegkant ainsi ameneés a choisir le terme de départ
avec « ce dont je parle dans P » qui représemsigdé ainsi qu’'un predicat avec « ce que jen dis
dans P » qui contient son choix de verbe et, leecagant, du second terme de la relation pour
compléter le prédicat. Pour des éléves'8larinée qui entament leur apprentissage de la nd¢éion
phrase et de sa production, la phrase a deux [zaiteds titre de guide dans le repérage en mémoire
des deux parties obligatoires de la phrase a pdué modéle de la phrase a deux pattes offre
ainsi une séquence en deux étapes pouvant éisgatibrs de la phase de génération de texte et
celle de la révision (voir le modéle de BerningeiSevanson (1994) dans la section 2.1) pour
produire des phrases syntaxiques dans lesquelle®ldéion prédicative et la complétude

sémantigue du message sont assureées.

2.4.1 Proposition aristotélicienne

Cette relation prédicative unissant le sujet gtrélicat n’est certes pas nouvelle. Elle appariissa
déja dans la proposition logique d’Aristote surielle Gagnon et Péret (2016) se sont également

appuyées pour élaborer leur modéle de la phrasaia ghttes. Dans la tradition de la logique
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classique de I'Antiquité, la prédication désigraetion d’affirmer ou de nier un prédicat d’un syjet
voire de prédiquer, de dire, quelque chose d'uets{djouratier dans Merle (dir.), 2009). Les
logiciens nommenproposition le résultat d’'une prédication. Comme « une prdjpsiest la
traduction dans le langage d’un jugement posésurdncepts » (Ross, 2004, p. 33), il est possible
de dire, pour toute proposition énoncée, si elle/ese ou fausse selon la relation établie emse |
concepts contenus dans I'énoncé. Toute propostibilonc nécessairement soumise a I'épreuve
de vérité. Afin que les concepts soient adéquatemeren relation, la proposition aristotélicienne
se compose du couplaipokeimenon-kategorefiaque certains associent a I'ancétre du couple
sujet-prédicat qui établit la relation prédicatilaguelle se trouve au service du discours et de la
pensée (Merle, 2009). Ainsi, tout énoncé affirme@nécessairement quelque chose (le prédicat)
a propos de quelque chose ou de quelqu’un (le)sefete, peu importe la langue premiere de
I’énonciateur (Panchout-Dubois et al., 2017). Rpue la relation prédicative soit assurée dans les
productions des éleves, Gagnon et Péret (2016Jard choisi d'utiliser cette entrée sémantique
pour que les éléves puissent écrire le sujet ptddicat de leur phrase selon ce dont ils veulent

parler dans cette phrase et ce gu'ils veulentalpeopos du sujet.

Aujourd’hui, la notion de prédication héritée dedeoposition logique se trouve encore tres
présente, entre autres, en linguistique et en tiipec Au 20 siécle, les linguistes de I'école de
Prague s’attardent a caractériser la structuredtigoe ou informationnelle de 'énoncé (Béguelin,
2000, chapitre 3; Carlotti, 2011). lls remplacentbuple sujet-prédicat par les termeshagneet

de rhéme la prédication se définissant ici par I'« ageneaminformatif et canonique » (Merle
(dir.), 2009, p. 9) de I'énoncé. Selon BéguelinO@) « letheme- qui ne s’identifie pas forcément
au sujet grammatical — est congcu comme le « pa@ndépart » de I'énoncé, dont I'existence est
déja acquise ou validée dans les connaissancesypast par les interlocuteurs;deposou le
rhemesupporte I'information nouvelle », pertinente Euplan communicationnel, qui est apportée
au sujet du theme » (p. 56). Jarno-El Hilali (20&jbute toutefois que « les termes de théme et
rheme ont l'intérét de montrer que la phrase estsagée du point de vue de l'organisation
informative, et les termes de sujet et de prédicapoint de vue de I'organisation syntaxique »

(p. 60), de la le recours aux étiquettes de stijgé @rédicat qui apparaissant dans le modele de la

15 « une opposition entre « ce qu'on pose dessossjetou substrat(hupokeimenop et « ce qu’on en dit >kdtegorémp
(Colombat, 2017, p. 2).
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phrase a deux pattes et non ceux de theme et gderthéassemblage sujet-prédicat représente,
selon Merle (2017), une grammaticalisation du ceupeme-rhéme dans lequel le sujet a des
propriétés syntaxiques et non pas des proprigiétestent référentielles, comme c’est le cas dans

le modele des linguistes de I'école de Prague.

A la suite des travaux de I'école de Prague, I'gjifan théme-rhéme est remplacée par d’autres
termes, notamment ceux de support et d’'apport parafier (1993). Dans leur cadre théorique
pour l'enseignement du systéme grammatical, lesrcbkars belges Van Raemdonck et
Meinertzhagen (2014) considérent que la phraspastuse de différentes structures, dont une
structure communicationnelle et une structure séipa Selon eux, tout acte de langage met
nécessairement en ceuvre la relation d’'un suppafuatapport de signification : lgupportqui
dénote ce dont on parle a propos de quelque chode quelgu’'un, dtapport qui représente ce
que I'on dit sur cette chose ou sur cette perso@oetrairement a I'approche fonctionnelle de
I'école de Prague, cette conception décrit la padtin comme I'assemblage qui fonde I'’énonce,
« une appréhension de la relation sujet-prédicaince une relation entre un apport et un élément
stable, autrement dit comme un apport sémanticragfiel sur un support référentiel ou
structurel » (Merle, 2009, p. 8). Ces deux part®#sverent ainsi porteuses d'une valeur
informationnelle, de signification, pour 'énon@at et le coénonciateur, voire pour le scripteur et
pour son lecteur, parce que la phrase existe ¢nqu@nwveéhicule de la communication, de la pensée
de I'énonciateur, et se doit de transmettre unerin&tion compléte et compréhensible pour le
coeénonciateur. Culioli (1990) atteste que « I'atdivle langage est signifiante dans la mesure ou
un énonciateur produit des formes pour gu’ellesrgaieconnues par le coénonciateur comme étant
produites pour étre reconnues comme interprétab{ps39), donc non seulement le contenu doit
étre reconnu, mais la structure doit I'étre audains I'énoncé oral ou transcrit, deux dimensions
linguistiques se superposent, plus ou moins exasteselon les langues : une unité grammaticale
(syntaxique) et une unité de communication (de )sefiaret, 2001), autrement dit

« 'automatisation de la correspondance entre lgts et leurs sens » (Pinto et El Euch, 2015, p.9).
Somme toute, la structure syntaxique et la strectoformationnelle de la phrase s’averent
étroitement liées puisque la premiére sert de stgpla deuxiéme (Carlotti, 2011). La présence
d'un défaut dans la structure syntaxique entraimévitablement un bris dans la structure

sémantique, informationnelle.
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Le modele de la phrase a deux pattes s’inspire dei& proposition de la logique aristotélicienne,
sous-jacente a tout énoncé, en visant la mise age ml’'une relation prédicative qui superpose
exactement les dimensions syntaxique et informagbe de la phrase, et ce, par la présence du
sujet et du prédicat. Ce dernier étant ce quiieatgtopos de quelqu’un ou de quelque chose, donc
a propos du sujet. L'intérét de ce modele dansoptigue didactique est qu’il montre également
aux éleves que la phrase est « inséparablementéaht® a la fois syntaxique (prédicative) et
énonciative » (Le Goffic, 2001, p. 99). Le modedela phrase s’inscrit alors dans les productions
langagiéres des éléves, lesquelles se trouvertraics du discours, comme I'entend Culioli (1990)
dans sa théorie des opérations énonciatives qgale@réent contribué a I'élaboration du modele
par Gagnon et Péret (2016).

2.4.2 Théorie des opérations énonciatives de Culioli

Selon la théorie des opérations énonciatives, ngdge humain possede des spécificités, des
invariants, qui peuvent étre identifiées dans ®il#s langues et a travers une diversité de textes
oraux ou écrits. Ici, la démarche de Culioli sdidggie de la grammaire générative qui préne la
présence d’'une grammaire innée et universelletatdeas langues. Dans la théorie des opérations
énonciatives, les invariants se présentent darsystéme de représentations qui rend compte des
opérations langagieres que tout individu réalisasdson rapport a la langue. En ce sens,
I'acceptabilité ou le rejet d’'une forme d’énoncéeléd de I'existence de cette forme dans une
énonciation, dans un contexte particulier. Si undu rejette une forme grammaticalement
correcte, c’est que cette forme n’existe pas, @ grecore, dans ses représentations, dans ses
conditions énonciatives. Ainsi, « le langage et imecessante mise en relation » (Culioli, 1999, p.
48) entre une forme lue ou entendue et une forsepte dans la langue de la personne, ce qui la

meéne a poser constamment des jugements de graralii@tile maniére consciente ou non.

Dans sa théorie, Culioli stipule que les énoncésnpoou écrits sont des formes matérielles, des
traces des opérations langagiéres mises en ceus@uline activité langagiére et, selon la logique
aristotélicienne, menant a la « détermination dedkeur [vrai ou fausse] d’'une relation liant

plusieurs variables » (Ducard, 2018, p. 87), vaida détermination de la relation prédicative a
mettre en place, laguelle fonde la structure dé&aonceé. Ainsi, lors de la construction de cette

relation, 'énonciateur procéde a des opératiomsituent les termes les uns par rapport aux autres
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pour construire la forme syntaxique, sémantiquéextale de I'énoncé, et pour construire la
signification de ce dernier a I'aide de valeurgréhtielles (Fuchs, 1984). Culioli distingue ainsi
trois catégories d’opérations : de représentatiten référenciation et de régulation, lesquelles
s’activent de maniére indissociable. Puisque le éfedie la phrase a deux pattes concerne
seulement les opérations de représentation, caiaaniement ces derniéres qui sont décrites dans

cette sous-section.

Les opérations de représentation s’articulent ersygtéeme comportant trois niveaux, dont le
premier est uniqguement repérable grace a la miseelation des deux autres. Le niveau 1
correspond au niveau des représentations mentadeshgque individu se fait de sa langue, de son
rapport au monde. C’est le niveau de I'ensemblee@mgsentations qui organisent ses expeériences,
qui construisent également sa grammaire implisitbjective. « A ce niveau, qui est antérieur a la
catégorisation en mots, s'effectuent des opératamsmise en relation entre propriétés, de
composition, d’enchainement, etc. » (Gilbert, 19835) auxquelles il est impossible d’accéder.
La représentation de la phrase a deux pattesumedsébord a ce niveau 1 puisqu’elle se distingue
de toute représentation syntaxique, qu’elle nemiagppas sur I'étiquette et qu’elle s’ancre dans

I'expérience de I'éléve.

Au niveau 2 se trouvent les représentations liniguiss, soit la réalisation, la forme matériells de
représentations de niveau 1, lesquelles ne soteftis pas superposables terme a terme dans
toutes les langues, ce qui n'est pas le cas epdimrPour Culioli, les termes linguistiques uéifis

a ce niveau « sont les marqueurs des représergatiopremier niveau, en tant que représentants
matériels, substituts manipulables, et qu’ils puria trace des opérations non conscientes [de
niveau 1] dans l'activité de langage et dont iltfeonstruire des analogues grace a un systeme de
représentation métalinguistique » (Ducard, 20183). De ce fait, les énoncés oraux ou écrits
deviennent des agencements de marqueurs de naehpersonne, de conjugaison, de prosodie,
etc. L'utilisation de la phrase a deux pattes mamsi a une construction syntaxique des
représentations de niveau 1, a la génération desplicomposees, dans l'ordre, d’'un sujet et d’'un

prédicat.

Enfin, le niveau 3 est celui des représentationmim@uistiques, de I'explicitation des opérations

qui mettent en relation les représentations deanivE et de niveau 2 en vue de les contréler de
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fagon consciente dans divers contextes. Toutgboig; Culioli, cette activité reste intuitive pour
I’énonciateur. En ce sens, il préfere utiliser jéadif « épilinguistique ». Or, lorsqu’un travaite
réalisé afin d’amener I'’énonciateur a prendre ciemae de cette activité, c’est la qu'il est questio
d’activité métalinguistique devant étre développiez les éléves. A partir de la transcription de
leur idée (représentation de niveau 1), les élm@surent a nouveau au modele de la phrase a deux
pattes pour s’assurer de la conformité de leur gghravec leur idée originale, avec leurs
représentations mentales de niveau 1, et poureséiaf grammaticalité de leur phrase, voire si la
relation prédicative s’avere correctement poséashztte activité métalinguistique, I'individu
réalise ainsi une opération de repérage consqguemteettant d’identifier les termes qui seront mis

en relation, assurant ainsi la constitution deatimhs prédicatives et énonciatives (Ducard, 2016).

Selon Ducard (2004), la théorie des opérations &@atwves de Culioli (1990) offre la possibilité
de créer une grammaire tant de réception que diuption qui tient compte a la fois des regles
morphosyntaxiques d'un énoncé que des opératiormceatives de représentation, de
référenciation et de régulation servant a désigseraleurs d’'un énoncé par rapport a son contexte
énonciatif, voire a inclure, dans les activitésngnaaticales, les pratiques énonciatives des éleves.
A partir d’énoncés contextualisés et situés, lésed seraient amenés « a s'interroger, dans des
termes simples et adaptés, a ce qui est vraimgrét g& demander comment cela pourrait étre dit
autrement et pourquoi cela est dit ainsi, avecge#kts, allant de la simple reformulation au
commentaire en passant par la paraphrase expéoativanalyse grammaticale » (Ducard, 2004,
p. 41). Recourir au modéle de la phrase a deust tdre voir aux éléves ce passage entre une
intention de message (représentations mentalesjuroumessage oral et sa transcription
(représentations linguistiques), en rendant traespde lien existant entre la structure syntaxique

d’'une phrase (sa forme) et le sens ou le messdujeué par cette derniére (son contenu).

Pour conclure cette section, aux dires de Gagn@emt (2016), le « modele de la phrase a deux
pattes est loin d’étre révolutionnaire » (p. 5),isniéntérét de son utilisation est de doter les
enseignants et les éleves d’'un outil conceptuetesamt la production et la révision de phrases
syntaxiques a partir de leurs idées ou de leurdymtions orales. Selon Béguelin (2000), « cette
maniere d’envisager la phrase en la rattachantnaceotexte énonciatif met en évidence le
processus qui aboutit a la production des phragps56). De surcroit, ce modele cherche a mettre

en lumiere le phénoméne linguistique de la préinatcette opération responsable de la
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structuration fondamentale de tout énoncé produsiavoir la relation prédicative (Mélis, 2008)
assuree par la présence du sujet et du prédictie ansposition didactique opérée par Gagnon
et Péret (2016) offrirait ainsi aux éleves ffeahnée un cadre sur lequel s’appuyer pour dévetoppe
leurs premiers apprentissages de la phrase etgoadire plus transparente la démarche réflexive a
suivre pour aborder la phrase dans un contexteitlige Le recours au modele de la phrase a deux
pattes dans des activités de manipulation congctnta langue orale et écrite (sous-section 2.3.3)
faciliterait enfin le développement d’habiletés as§itaxiques (Bourdages et al., 2021; Bulea
Bronckart et al., 2017; Pinto et El Euch, 2015) amna la mobilisation des connaissances
syntaxiques (conception de la phrase) sur lesqusli@opuie le jugement de grammaticalité.
Toutefois, en plus de prioriser des activites svane le développement d’habiletés
métasyntaxiques telles que décrites dans la se@i8nla recherche suggere également de
privilégier un enseignement qui respecte des aimmts didactiques liées aux finalités de
I'enseignement grammatical, et ce, pour développetr les éléves une conception adéquate de la

phrase qui leur servira en situation d’écriture.

2.5 Orientations didactiques

En didactique de la grammaire, la double finaliéél’'dnseignement de la grammaire vise, d’'une
part, la compréhension du fonctionnement de ladangpbmme un systeme et, d’autre part, le
développement de connaissances et de capacitégivegmontribuant au développement des
habiletés communicationnelles (a I'oral et a I'BcfChartrand et al., 2016). Ces deux finalités
devraient permettre aux éléves d’acquérir des dssargces grammaticales explicites, d’'opérer des
manipulations conscientes et contrblées sur laulargg de réinvestir le tout en écriture, voire de
segmenter adéquatement leurs phrases, de resgeegb@nctuation et d’appliquer les régles
relatives aux accords (Nadeau et Fisher, 2011).

Depuis plus d’'une vingtaine d’années, il existdarge consensus en didactique de la grammaire
concernant les pratiques innovantes a instauraasse pour optimiser le développement des
habiletés métalinguistiques chez les éléves (Bgaslat al., 2021). Puisque ces habiletés montrent
un passage effectif entre un niveau intuitif, ouligguistique, et un niveau réflexif, ou
métalinguistique, I'enseignement doit reposer ses démarches qui offrent a la personne

enseignante de multiples occasions d’observerdagportements des éleves face a la langue afin
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d’intervenir adéquatement pour que les comportesnépilinguistiques se transforment en

comportements métalinguistiques. Pour déclencredemiers, les éleves doivent étre placés en
situation de résolution de problemes linguistiqusguations au cceur desquelles leurs
verbalisations sur leurs observations et leursoriements sont mises a profit pour relever
collectivement et individuellement des obstaclesyrpécarter des doutes, pour exprimer leurs

représentations grammaticales (Nadeau et Fish&d)20

Pour que les éléves puissent intérioriser des ddmasrde raisonnement efficient afin qu’ils
développent un controle intentionnel sur les taghegposées et qu’ils soient en mesure de
s’autoréguler dans les divers contextes linguistsqqui leur sont présentés, il est primordial que
I'enseignement grammatical prodigué s’appuie sus déentations didactigues permettant
I'atteinte des deux finalités énoncées au débutatiee section. Ces orientations sont des lignes
directrices guidant les choix pédagogiques, legiquas d’enseignement et I'élaboration de
séquences didactiques, lesquelles se définissemheaun ensemble organisé d’activités pensées
pour atteindre un objectif d’enseignement-appreatie (Gauvin et Messier, 2025). La séquence
didactique mettant en ceuvre le modele de la pliraseix pattes a expérimenter dans le cadre de
la présente these devrait ainsi s’appuyer surriegtations suivantes décrites dans les prochaines
sous-sections: tenir compte des types de connamssan développer, articuler I'enseignement
grammatical avec I'écriture, privilégier un enseigrent ancré dans I'oral et recourir a la littératur

jeunesse.

2.5.1 Tenir compte des types de connaissances a développe

Selon des recherches en psychologie cognitive, lplisnformations apprises sont classées et
hiérarchisées en mémoire, plus le recours a cesedes en sera facilité pour les réinvestir dans
divers contextes et a des moments opportuns (Ta4@8R2). Comme mentionné dans la section 2.3,
la planification d’activités grammaticales requigonc de la personne enseignante de tenir compte
des différents types de connaissances a développerles éleves et de leur role respectif dans la

construction des savoirs.

Selon Tardif (1992), il existe trois types de cdmsances: les connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles. D’abord, les cssaaces déclaratives représentent les savoirs
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théoriques, ceux que I'éleve apprend par coeurcege®it par une exposition fréquente a un objet
d’apprentissage ou par la répétition d’'une regkargnaticale. Ces connaissances peuvent étre
associées a la questiQuoi? Dans I'apprentissage de la notion de phrase sad&limitation, par
exemple, les éléves retiendront que, dans unebras construite, tous les mots sont présents et
en ordre, que les bons mots sont utilisés et lagghcommence par une majuscule et se termine
par un point. Ce sont des critéres a mémoriser powsage ultérieur. Réciter les deux arguments

de la phrase a deux pattes releve également dasiseances déclaratives.

De leur c6té, les connaissances procédurales gmrteles procédures, les savoir-faire, soit la
séquence des actions a entreprendre pour réatisgéche. Elles sont généralement associées a la
guestionCommentAinsi, selon Gagnon et Péret (2016), pour proddés phrases syntaxiques,
les éleves doivent recourir aux arguments de lagghé deux pattesoit ce dont je parleu début
pour écrire ce qui correspond au sujet, et enstateue j'en digour produire le prédicat. Par la
suite, la majuscule et le point sont ajoutés. Réuiser la construction de leurs phrases et leur
délimitation, les éléves suivent les étapes suasantl) identifier une premiere phrase graphique
(la majuscule de début de phrase et son pointlye)a phrase graphique et s’assurer qu’elle
correspond a l'idée devant étre écrite; 3) s’appsyeles arguments de la phrase a deux pattes ci-
haut mentionnés pour identifier ces deux parti@anddifier la phrase au besoin; 5) vérifier la
construction de la phrase a l'aide des argumergiesa été modifiée; 6) ajouter, s’il y a lieu, la
majuscule au début de la phrase et le point aprdedxieme patte de la phrase; et, 7) répéter ces
étapes pour chacune des phrases subséquentequBdaiconnaissance soit vraiment procédurale,

il importe que I'éleve justifie ses réponses dansdntexte méme de son application.

Enfin, les connaissances conditionnelles réferextcannaissances nécessaires pour identifier les
divers contextes dans lesquels les deux autres tgpeconnaissances doivent étre mobilisés
(Nadeau et Fisher, 2006). Ces connaissances rapogauge questionQuand ?et Pourquoi ?Des

lors, pour réviser leurs phrases, les éléves dbiveconnaitre les différentes situations lors
desquelles I'application de la phrase a deux pattsepertinente et lors desquelles elle n’est pas

nécessaire.

Il est & noter que chacun des types de connaissareceequiert pas le méme investissement en

termes de temps a consacrer a son apprentissagetetimes d’énergie cognitive a déployer. Le
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cout cognitif de I'apprentissage des connaissapcesédurales et conditionnelles s’avere plus
important que celui exigé par I'apprentissage demaissances déclaratives (Fayol, 2018). En
outre, pour que I'éleve s’engage dans la tachestilmpératif que cette derniere soit significative
a ses yeux. Pour ce faire, Cavanagh (2008) pragmsda contextualiser en la mettant en relation
avec une situation d’écriture que I'éleve trouvegiaessante et qui comporte une intention et un
destinataire réels » (p. 4). Toutefois, il impodassi d'offrir aux éléves des périodes de
décontextualisation servant a travailler des casaaices ciblées qui posent des problemes aux
éleves en situation d’écriture tout en veillantesa tecontextualiser en production (Dolz-Mestre,
Noverraz et Schnewly, 2001). La prochaine soudesedraitera ainsi de cette articulation

souhaitée entre I'enseignement grammaire et ligrerit

2.5.2 Atrticuler 'apprentissage grammatical avec I'éamtu

En plus de recommander des activités visant leldgpement des habiletés métasyntaxiques, la
verbalisation et la justification des raisonnemeagrsmmaticaux des éleves et le traitement de
I'écrit sous forme de résolution de probleme (Bagets et al., 2021; Nadeau et Fisher, 2006;
Queévillon-Lacasse etal.,, 2018), de nombreuseserebbs en didactique de la grammaire
suggeérent que ces activités mettent en relatigptentissage des connaissances grammaticales
avec I'écriture (et la lecture). Toutefois, dantatique, I'enseignement de la grammaire semble
plutdt se réaliser de maniere décontextualisée ndalg présence d’études scientifiques
recommandant cette articulation entre la gramneitécrit (Biao, 2015; Boivin et Pinsonneault,
2014; Bronckart et Bulea Bronckart, 2023; Chartrahdoivin, 2005). Selon Vincent et Biao
(2022), un enseignement qui articule la gramméarkscture et I'écriture assure non seulement le
développement de connaissances grammaticalesreéiruestissement en contexte de lecture et
d’écriture, mais également le développement d’lesdsl discursives et un rapport plus positif face
a la grammaire. Etant donné que la présente théséexpérimentation d’'une séquence didactique
mettant en ceuvre le modele de la phrase a dewsspdtimporte d’appuyer son élaboration sur
des modeles d’articulation de la grammaire et derifure menant justement a la conception et a

la mise a I'essai de séquences didactiques.

La premiére étude est celle de Dolz-Mestre, NozeetaSchneuwly (2001) qui ont élaboré un

modele phare de la conception d’'une séquence didacarticulant I'écrit et 'apprentissage de
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connaissances sur la langue, et ce, en partaigtddd d’un genre textuel. La structure de base de
leur modele de séquence didactique se présenteladasne d’'un schéma dans la Figure 2.8

suivante.

Figure 2.8 Structure de base d'une séquence djdedgtDolz-Mestre et al., 2001, p. 7)

|

Mise en Production Production
situation initiale eee finale

|

Dans ce schéma, la séquence didactique s’ouvigngumise en situation menant a la production
initiale d’un texte selon en genre textuel chdisi. prenant comme point de départ les problemes
relevés dans les textes des éléves produits entalada séquence, la personne enseignante invite
ses éléves a participer & des modules d’enseigriapprentissage sur les savoirs préalablement
ciblés dans le but d'un réinvestissement des cesaaces apprises dans une production finale, soit
une nouvelle production ou la révision de la prdigucinitiale. Ce modéle de Dolz-Mestre et al.
(2001) montre ainsi l'importance d’associer l'ege@iment de savoirs grammaticaux aux
problemes relevés dans une production initiale qfie les éléves réinvestissent leurs nouvelles

connaissances dans un travail de rédaction vetastla séquence didactique.

Le modéle proposé par Boivin et Pinsonneault (20&4)lus loin que celui de Dolz-Mestre et al.
(2001), en ce sens qu'il sert de cadre de référpaue articuler I'enseignement de la grammaire
et I'enseignement de I'écrit, et ce, en liant aqeleaprocessus d’écriture de Flower et Hayes
(1980 des difficultés observées chez les éléves, d@gtasta préconiser ainsi que les savoirs
grammaticaux a enseigner. Selon les chercheusegmage « permet de soutenir la conception de
matériel didactique et favorise ainsi des choixaditjues éclairés et motivés tant sur le plan des
contenus que sur celui des moyens d’enseignem@n®). Bien que leur modéle soit plus détaillé
gue celui de Dolz et al. (2001), les séquencestglees élaborées suivent tout de méme les étapes

de contextualisation, de décontextualisation etedentextualisation tel que préconisées dans le

16 voir section 2.1 pour plus d’informations sur leaeéle de Flower et Hayes (1980).
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modele de Dolz et al. (2001). La Figure 2.9 suiggresente le modéle de Boivin et Pinsonneault,

qui se divise en deux plans et en deux patrties.

Figure 2.9 Modéle didactique d’articulation de fargmaire et de I'écriture (Boivin et Pinsonnea2®t14, p. 13)

PRINCIPES OUTILS TERIAUX
Charge cognitive Manipulations syntaxiques m’:‘.m s
Modelage fréquent Modele de la phrase de base Tortes d'dlbves
plan supérieur Travall métacognitif Métalangage
Travail métalinguistique Formulation et test d'hypothéses

lugement de grammaticalité
s . I —

Manque d'idées Mﬁ::‘:odned;fel:;té Décentration
Pb avec sélection, ordre et / i Fb de détection et de

= hiérarchisation des idées 3 o et symasigle § diagnostic
- SR g ——lG _ Modif. superficielles ~
partie écriture . - i

PLANIFICATION | e
. REVISION
Generer N MISEEN TEXTE Lecture critique, Détection,

Organiser . | Diagnostic, Modification
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Coordination
| Juxtaposition

Régies de cohérence
d Subordination

e, Catégories grammaticales
(mots & groupes)

Théme/rhéme

artie grammaire i | Transformations de type Combinaison d'éléments
i i " ;
L e Connecteurs et forme (négative, (groupes et phrases)
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: 1 e ——— » 21 }
Séquences textuelles | Panctuation | Modéle delaPde b
Paragraphes

[ Choixdu temps et du
mode

Texte Phrase
1one de transition

Le plan supérieur contient les principes didactiq@de respecter dans I'enseignement de la
grammaire ainsi que les outils d’analyse et leenmix (les textes) utilisés lors de la réalisation
d'une séquence didactique. Ce plan chapeaute ¢éontddele et est directement lié au plan
didactique qui réfere a I'ensemble des propositididactiques, des activités, articulant la
grammaire et I'écriture. La partiécriture reprend les composantes du processus d’écriture de
Flower et Hayes (1980) que sont la planificatican,ntise en texte et la révision. La partie
grammaireest constituée des savoirs grammaticaux relatixamposantes PHRASE et TEXTE
organisées en fonction des processus rédactiodaddspartieécriture Enfin, les fleches blanches
représentent les liens entre les savoirs de legaemmaireet chacun des processus rédactionnels

de la partieecriture auxquels ces savoirs sont liés.
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L’intérét de ce modele dans la conception d’uneusigge didactique réside justement dans
I'établissement des savoirs grammaticaux spécifigiieenseigner en fonction de chacun des
processus d’écriture désirant étre travaillé. Rugsig modele de la phrase a deux pattes se veut
d’abord un outil d’'aide a la production de phrasgataxiques et de phrases graphiques, il
représente un savoir grammatical qui s'insere tiapartie PHRASE et qui se trouve directement
lié aux processus de mise en texte et de révisoRlawver et Hayes (1980) ou au processus de

génération de texte du modele de Berninger et Swefi®94) décrit dans la section 2.1.

Le dernier modéle d'intérét est celui proposé parbupe de recherche GRAFE'Maire (Bronckart

et Bulea Bronckart, 2023) qui apparait dans la lEgl10 suivante.

Figure 2.10 Deux logiques didactiques a la bada denstruction des séquences (Bronckart et Buteadkart,
2023, p. 122)

1) Séquence d’intégration structurante - SIS

Role de la
notion dans
des textes

Analyse de oi?e“rvh:tsii:seset Réinvestissement Role de la notion
Corpus conceptualisation textuel dans des textes

2) Séquence d’alternance rapprochée - SAR

Synthése des
An:alys: sd e observations et
orp) conceptualisation

Réinvestissement
textuel

Ce modéle propose deux structures pour construme séquence didactique articulant la
grammaire et le texte. La séquence dintégratiomciirante commence par un travail
d’observation des propriétés de la notion grammeifétude dans un texte, puis dans un corpus
de phrases que les éléves manipulent et analy®ensuit une période de mise en commun et de
verbalisation des observations dans le but d’emeara la construction d’'une conceptualisation du
savoir grammatical. La séquence se cl6t par uwestissement du savoir dans une production. La
séquence d’alternance rapprochée, elle, commendéaptvité d’observation uniquement dans
un corpus de phrases qui est manipulé et analydégéleves. Une période de synthese est ensuite
animée, suivie par un reinvestissement en écritugeséquence se termine par une période
d’observation du role de la notion étudiée dariexte. Les deux structures de séquences montrent

ainsi qu’une didactique basée sur l'articulatiotrea grammaire et le texte, c’est « mettre en
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évidence, et les modes de manifestation de la gearardans les textes, et les effets qu’exercent
les propriétés diérentielles de textes sur les conditions d’occueeates structures grammaticales,

dans un va-et-vient permanent » (Bronckart et BBleenckart, 2023, p. 126).

L’articulation de I'apprentissage grammatical al’écriture a également été assurée par Nadeau
et al. (2020) dans leur étude visant I'expérimeantatie dispositifs didactiques en syntaxe et en
ponctuation a la maniere des dictées métacognigivieseractives aupres de 186 élévesy8le

du primaire & la 2secondaire. A I'aide des catégories d’erreursiigage et de ponctuation
relevées dans des productions écrites des éléegschercheuses ont élaboré une séquence
didactique mettant en ceuvre trois dispositifs : actévité de clarification des notions de phrase
graphique et de phrase syntaxique a l'aide de méatipn de cartons; des activités de ponctuation
de textes a la maniere de la phrase dictée diwejades activités de combinaison de phrases. Bien
que I'étude de Nadeau et al. (2020) ne visait [gdabloration d’'un modele d’articulation de la
grammaire et de I'écriture, les dispositifs exp@tés s’'inserent autant dans la phase de modules
du modele de Dolz et al. (2001) que dans le pldadiique du modéle de Boivin et Pinsonneault
(2014) ou dans les deux types de séquences du egiGEAFE'maire (Bronckart et Bulea
Bronckart, 2023). En fonction des savoirs visésdamprésente these (I'apprentissage de la notion
de phrase et sa délimitation), une adaptation mms éleves delannée des activités de
manipulation de cartons et de ponctuation a la emarde la phrase dictée du jour s'avére tout a
fait pertinente dans le cadre d’une séquence dipectnettant en ceuvre le modéle de la phrase a
deux pattes et articulant I'apprentissage de leonate phrase et I'écriture.

En somme, les études décrites dans cette souerseatit contribué a l'avancement des
connaissances scientifiques en matiere d'arti@anate I'apprentissage de la grammaire avec
I'écriture, et ce, en démontrant qu'apprendre dexepts grammaticaux, c’'est aussi observer leur
mécanique et comprendre leur rle dans tout taxteeatique. Nadeau et al. (2020) ajoutent que
« c'est en écriture que peut s’observer la matggitéaxique et c’est justement en écriture que I'on
veut voir aboutir le fruit des dispositifs dével@sp»> (p. 11). Ainsi, en partant des problémes
rencontrés dans les textes des éléves, 'appragistes savoirs grammaticaux devient assurément
plus significatif & leurs yeux et leur transfers @pprentissages plus efficient. Dans le cadreed’'un
séquence didactique abordant un travail sur ladenijest non seulement recommandé d’articuler

I'enseignement grammatical et I'écriture, maissit également requis que I'enseignement s’ancre
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dans les productions langagieres des éléeves, swodébut de parcours scolaire. La prochaine
sous-section s’attarde a décrire les dispositifglggiant I'articulation entre la grammaire, I'écr

et 'oral.

2.5.3 Privilégier un enseignement ancré dans I'oral

Selon certains chercheurs, les problémes syntaxioentionnés dans la problématique (section
1.2) découleraient d’abord des spécificites du dgeg oral, lesquelles ne peuvent étre
complétement transférées dans le langage écritugiég 2000), car « la notion de phrase n'a de
réalité qu'a I'écrit (Roubaud, 2016, p. 94). Ajodté&ela, I'enseignement traditionnel du francais
valoriserait trop souvent une variété standardadamgue ne s’appuyant pas sur les pratiques
langagiéres et communicationnelles des éleves,aduqtielles présentent des constructions
syntaxiques s’éloignant souvent du moule phrastipgegrammaires, mais ayant pleinement une
valeur communicationnelle, comme c’est le cas fdearphrases exclamatives et les phrases
averbale¥’ (Elalouf, 2014; Gagnon et Péret, 2016). Van Raemkiet Meinertzhagen (2014)
affirment que, pour les éléves, cet enseignemaditionnel peut donner « le sentiment d’étudier
une langue seconde, voire, pire encore, une languge, coupée de ses racines et de toute
possibilité d’évolution » (p. 79). D’autres ont aca que l'étude de la langue présentement
enseignée ne permettrait pas de mettre en évidlalimensions tant syntaxiques que
sémantiques des faits de langue, c’est-a-dire diwks les relations syntaxiques et sémantiques

gu’entretiennent les unités lexicales dans la gh(@arcia-Debanc, Paolacci et Boivin, 2014).

Etant donné que les éléves s'initient d’abordlangue orale avant d’aborder I'écrit au préscolaire
et qu’ils communiquent davantage oralement dansgeatidien, des problemes d’acquisition de
la langue écrite apparaissent nécessairement ald'@ans le passage de l'oral a I'écrit. Ces
problemes peuvent s’expliquer par les difficultés ¢ps scripteurs débutants ont a s’extraire de la
communication orale pour entrer dans un discour$ @g I'énonciateur et son destinataire ne
s’ancrent plus dans un « ici et maintenant » (Blgu2000, p. 260) énonciatif, mais plutét dans

un discours ou la situation d’énonciation doit &mé&ée par le scripteur.

17 Une phrase qui ne contient pas de verbe. Par dgeBtptionnement interdit
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A I'écrit, les erreurs et les maladresses relativés syntaxe, & la ponctuation, aux connecteurs et
aux anaphores ne seraient pas relevées a I'orad)lea ne causeraient aucun écart normatif. C’est
le cas, par exemple, de phrases écrites averhiletags une énonciation, représenteraient, en fait
des réponses a des questions normalement possisation de dialogueDemain, avec ma fille.
Bref, I'enseignement de la phrase doit tenir congeeces différents aspects linguistiques pour
favoriser les allers-retours des éleves entre ilersimodes de la langue, et ce, dés le début du
parcours scolaire.

Enfin, la segmentation des textes des jeunes éarable plutdt s’effectuer en fonction des unités
énonciatives et narratives (selon les étapes dait oralisé) qu’en fonction de régles liees a la
syntaxe et a la ponctuation (Arseneau, 2020; Raljki2Q1 6). Fabre (1989) précise que « le point
final fonctionne au niveau discursif : il contribaa bornage conventionnel du texte, et souligne
que celui-ci est un ensemble fini » (p. 63). Catmifie que ces jeunes éléves considerent la
majuscule, mais surtout le point, comme des uniéésegmentation textuelle, énonciative, et non

comme des topogrammes de délimitation phrastique.

En ce sens, la langue orale spontanée devraiegiant de départ de I'enseignement de la langue
écrite afin d’offrir aux éléves de multiples ocecass d’observer les spécificités de chague mode
(oral et écrit) et de mieux comprendre les siniliisi et les différences entre les deux langues pour,
ainsi, mieux appréhender le fonctionnement du systéle la langue (Paret, 2001), ce qui
contribuerait a une amélioration de la constructlerphrases et de leur délimitation. Or, il appert
que la performance des éléves en écriture de Ehrasede textes augmenterait quand
I'enseignement s’ancre dans les productions laggegides éléeves, dans leurs interactions avec
I'adulte et avec leurs pairs, quand ils recoiveneatrainement a I'oral adapté servant a planifier,

a produire et a réviser leurs écrits (Gombert, 198ino-El Hilali, 2011; Pasa et al., 2017).

2.5.3.1 Dictée a I'adulte

Depuis les travaux de Lentin (2009) dans les anid@efa dictée a I'adulte s'impose comme un
dispositif a privilégier dans I'enseignement detig principalement aupres des jeunes éléves de
la maternelle et du premier cycle du parcours grign@ayol 2020). La dictée a I'adulte consiste

pour les éleves a dicter un texte a I'adulte qurdescrit selon les mots et les phrases des éléves
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(Canut, 2009). S’ensuivent des interactions ausdesquelles 'adulte reformule au besoin les
propositions orales des éléves, rédige ces desngérées relit plusieurs fois jusqu’a ce que les
éleves statuent sur le résultat final. La dict€adulte s’avere ainsi un dispositif présentanttie
comme une activité résolument sociale dans laglelecherche du sens prime et dont la finalité
est de communiquer quelque chose a l'autre.

Selon Canut et Guillou (2017), la dictée a I'adskaléroule en cing phases dont certaines peuvent
s’échelonner sur plusieurs séances selon la disitithicognitive des éleves : une phase
introductive (mise en situation et consigne d’'éecd}, une phase orale (verbalisation du texte a
produire), une phase dictée (écriture par I'adulte texte et discussion menant a un oral

« écrivable »), une phase de relecture et une pleas@se au propre.

Lors de la phase introductive, I'adulte présenfaréget d’écriture en insistant sur le genre degex
a produire, le contenu et la personne destinatdire.attention particuliere est portée sur I'anerag
du projet dans une situation authentique de pramlugiour que les éléves se représentent bien la
personne qui lira leur création. Il peut donc g'ajiine lettre adressée aux parents concernant une
activité ou une sortie scolaire qui a été réalisée,carte de souhaits, une invitation a un splegtac
un résumé d’'un album lu en classe, une recetteoate tautre situation de communication
suffisamment signifiante pour susciter I'investisssit des éléves. Plus les genres de textes
exploités s’averent variés, plus les éleves sordgn&® a prendre conscience que les normes de

I'écrit restent les mémes, peu importe le genrdiétu

La phase orale concerne la phase d’élaboratioexda & I'oral. Avec I'aide de I'adulte, les éléves
formulent leurs idées de maniere gu’elles soientmr@hensibles pour la personne a qui le message
sera transmis. Dans cette phase, I'adulte veitigi @i ce que les productions langagieres des éléves
soient « écrivables », donc qu’elles respectefbriae linguistique attendue a I'écrit et qu’elles
soient bien organisées, pertinentes et cohérentémetion des caractéristiques de la situation de
communication. Lorsque la classe est préte a dietéexte oralisé, I'adulte rappelle le projet
d’écriture et énonce les consignes a respectetexte doit étre dicté suffisamment lentement,
énoncé par énoncé, pour que l'adulte puisse lesd¢rae. Dans le cadre de cette phase, il est
possible que les énoncés soient reformulés avatred’édigés afin qu'ils soient « écrivables ». A

mesure que l'adulte écrit, il relit chague mot, quina énoncé tout en questionnant les éléves sur
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I'adéquation de ce qui s’écrit avec les formulasipméalablement oralisées. Enfin, dans la phase
de relecture, I'adulte relit le texte intégral atleves. Normalement, lors de cette phase, le texte
n'est pas retouché a moins que les éleves souhgitgpporter des modifications. Dans certains
cas, cette phase peut étre suivie d’'une phasesieanipropre lors de laquelle les éléves recopient
le texte dicté sur un support adapté a la situateoommunication (papier a lettres, carte, affiche

etc.).

L’avantage de ce dispositif pour les éléves edtatd de s’affranchir des problemes pouvant étre
engendrés par les processus de transcription equidesgraphomotricité et I'orthographe. Ensuite,

il permet aux éléves d’assister en temps réel@dation de I'écrit menant au résultat final, de
découvrir les fonctions et les normes de I'écrr(panence, organisation et segmentation de I'écrit,
lenteur de l'écrit (versus l'oral), principe alpliigue, conventions typologiques, respect des
normes lexicales et grammaticales) et d’apprendse raettre a distance du texte dans ce passage
entre 'immédiateté de la situation énonciativeglinification d’'une énonciation produite a I'écrit

et I'anticipation de son contenu et de sa compr&barpour le destinataire (Cuennet et Aebisher,
2018; Canut 2005; Canut 2009).

Non seulement la dictée a I'adulte favorise le @agesd’'un genre premier ou le « je » s’ancre dans
I'ici et le maintenant de la situation de commutimaorale a un genre second prenant racine dans
la situation d’'une production différée, mais elllage surtout I'éléeve dans une situation
d’apprentissage qui stimule la réflexion métalistigue par I'analyse et le contréle devant étre
exerces sur le texte en production (Daghé et Alimg2818). Lors du déroulement de la dictée a
I'adulte, I'éleve est a la fois scripteur et leateul crée des énonciations « écrivables » tout en
vérifiant si le contenu est compréhensible podelgtinataire, si toutes les informations nécessaire

sont présentes et en ordre.

Dans ce dispositif, 'adulte se trouve ainsi pldaés une triple position : récepteur de I'énoncrati
de I'enfant, scripteur et lecteur. Par ses int@vastavec I'enfant, I'adulte coconstruit le texend

la situation de dialogue ainsi créée en renvoyatexte produit & I'enfant devant réfléchir sur son
écrit afin de résoudre des problémes, tant sulale gie I'organisation et de la cohérence textuelle
que sur celui du lexique, de I'orthographe, deylataxe et de la ponctuation. Ces interactions ont

lieu tant lors de la construction des énoncésrallgue lors de leur transcription par I'adulteuTo
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ce travail interactionnel mene ainsi I'enfant gpladuction de la bonne forme linguistique des
énoncés. Pour l'adulte, ce dispositif lui offre diess diverses occasions d’observer les
représentations des éléeves et d’apporter I'étapggessaire, par la lecture et la reformulation du

texte dicté, pour faire évoluer leurs représentatimentales (Canut, 2005).

Pour Canut et Vertalier (2011), I'apprentissagd’ éait passe nécessairement par un processus
interactionnel verbal qui offre aux éleves la potité de s’approprier la syntaxe et différentes
variantes énonciatives explicites et structuréegtant ainsi en relief les liens existant entredlo

et I'écrit, entre un oral « qui se parle » et umlok qui s’écrit ». Ce systeme de variantes
énonciatives est représenté par Lentin (2009)ide’du schéma ci-dessous (Figure 2.11), lequel
montre comment lI'enfant entame son développememgalgier avec l'usage de variantes
éenonciatives de I'oral (A) pour atteindre cellesl@erit (B) tout en passant par un ensemble
d’énonciations pouvant étre a la fois verbalisdes écrivables » (C). Ainsi, avec le recours a la
dictée a l'adulte, 'apprentissage de I'écrit sgadéppe sans qu'il y ait de rupture entre les deux

ensembles.

Figure 2.11 Schéma des ensembles énonciatifs (1,09, p. 61)

Légende :

A: ensemble (pratiguement
illimité) d’énonciations pouvant

) étre parlées

B: ensemble (pratiguement
illimité) d’énonciations pouvant
étre écrites

C: intersection des deux

ensembles (énonciations
pouvant &tre soit parlées, soit
écrites)
aici: classe de variantes orales
« équivalentes » (d’un point de
vue strictement informatif)
bic’1: classe de variantes écrites
« équivalentes » (d’un point de
vue strictement informatif)
cc’1: intersection des deux classes
précédentes (d'un point de vue
strictement informatif)
ac2: autre classe de variantes orales
bac’2:  autreclasse de variantes écrites

En contexte d’interactions avec les éléves, leBalesations de la personne enseignante participent
ipso factoa I'actualisation des opérations énonciatives i@liull991) telles que décrites dans la

sous-section 2.4.2 ou, selon Lentin (1988), au ldgpement de schémes sémantico-syntaxiques
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créateurs chez les éléves, c’est-a-dire « des Igiiimns mentales de mise en relation d’éléments
verbalisables » (p. 20). Par conséquent, touteyataxh orale devient un levier a la production de

I'écrit, a la découverte du fonctionnement du syst@le la langue.

2.5.3.2 Recours au modele de la phrase a deux pattes

Pour accompagner les éleves dans leur conceptia@iisdée la phrase, Gagnon et Péret (2016)
proposent de recourir au modele de la phrase apbgtes lors de séances d’enseignement dont le
déroulement, tout comme celui de la dictée a I'®sjwancre dans les interactions entre I'adulte et
I'éleve. Dans un premier temps, la personne enaaigrpropose une situation de communication
authentique et signifiante et invite les élevesr@dpire des énoncés a l'oral, mais de maniéere
spontanée (représentation mentale : niveau 1 désatigns énonciatives). Dans un deuxiéme
temps, elle interagit avec les enfants dans lellagtiver le modéle de la phrase a deux pattes pour
vérifier la construction des énoncés (représemtatioatérielle : niveau 2 des opérations
énonciations), et ce, par un jeu de questions-sgmlors duquel 'enseignante pose les questions
suivantes : « de quoi parles-tu au début ? Quesiu® tu en dis ? A partir de quand parles-tu
d’autre chose ? Qu’est-ce que tu en dis ? » (Gagh&éret, 2016, p. 11). Cette interaction méne
ainsi les éléves a clarifier leur pensée et a medber leurs énoncés afin qu’ils soient
syntaxiguement adéquats. C’est a ce moment quénlescés verbalisés sont rédigés, soit par
I'adulte, soit par les éléves. Dans un troisienmap® I'interaction mene les éléves a analyser
I'ensemble des énoncés pour assurer leur bonndrgotsn, autrement dit pour vérifier si la
relation prédicative est bien posée (représentati@talinguistique : niveau 3 des opérations
énonciatives). A cette étape, les éléves verbdlissnénoncés de la phrase & deux pattes pour
modifier au besoin les phrases, et ce, avec I'g@ayge I'adulte. Dans un dernier temps, les éleves
se concentrent sur la délimitation des phrase$gjaut de la majuscule et du point. Avant cette
derniere étape, il est possible d’ajouter une etayaés seulement si le niveau d’habileté des éléves
le permet. Dans ce cas de figure, les interacpomnteraient davantage sur la mise en texte, que ce
soit par le recours a des processus de combinaisophrases, notamment par l'usage de la
coordination, pour lier les phrases entre ellepandes échanges sur la progression de I'écrit dans
le temps et dans I'espace dans le but d’ameneiléegs a enrichir leurs phrases par leur mise en

contexte (ce qui correspond a I'ajout de complémdatphrase erf 4nnée du primaire).
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En somme, comme ['écriture regroupe un ensembleraleessus se développant essentiellement
dans les interactions sociales, il s’avere prinadrdioffrir aux éleves de nombreuses situations
leur permettant de constater les similitudes edié&rences existant entre I'oral et I'écrit, v@ile
rendre explicites leurs connaissances implicitetadangue. C’est donc en ancrant I'enseignement
de I'écriture de phrases et de textes dans destéstde productions langagieres dans lesquelles
I'étayage revét une importance capitale que lesgs@éleves entreront efficacement dans la culture
de I'écrit et apprendront tranquillement & dévekappur autonomie scripturale. Dans la derniére
sous-section, il sera question du recours a &dittire jeunesse dans un enseignement qui articule

la grammaire, I'écriture et 'ancrage dans l'oral.

2.5.4 Recourir a la littérature jeunesse

Pour optimiser I'apprentissage de I'écrit, non emént il est important d’ancrer I'enseignement
de I'écrit dans les productions langagiéeres desesélet dans leurs interactions avec I'adulte et ave
leurs pairs, mais cet enseignement doit égalenegmpyer sur une approche intégrée du francais
écrit qui articule I'écriture avec la lecture (Moréet al., 2005). Dans les dernieres années, bon
nombre d’études recourent a la littérature jeunkssede la réalisation d’activités pédagogiques
portant sur I'écrit pour soutenir le développenaad processus rédactionnels (Morin et al., 2006;
Lefrancois et al., 2016; Montésinot-Gelet (dirQ18; Thibeault et Quevillon Lacasse, 2019).

Selon Fijalkow (1997), les choix didactiques retepar le corps enseignant devraient permettre
d’assurer une continuité entre les situations deseociale vécues par les enfants dans leur quotidie
et les situations d’apprentissage scolaires. Esens, le recours a la littérature jeunesse lota de
réalisation d’activités pédagogiques, que ce ®lium littéraire ou documentaire, offre une porte
d’entrée dans I'écrit & considérer, puisque cetagmte aux éleves des supports connus depuis leur
plus jeune age et utilisés de prime abord pourddesip Lentin (2009) ajoute que l'usage de la
littérature jeunesse comme amorce d’'une activit@idege a I'adulte, par la lecture de textes
illustrés effectuée par I'adulte a I'enfant, dormoees aux éléves a une diversité linguistique gui n
se retrouve pas dans les situations de communicatiale quotidiennes des enfants, ce qui
influence beaucoup le développement de leur iotuithguistique sur les caractéristiques de I'écrit
(codes et conventions) et sur ses liens avec I'tied éleves se familiarisent ainsi avec divers
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contextes énonciatifs et diverses structures Isigpies pouvant étre réutilisés en situation
d’écriture.

La littérature jeunesse se trouve dés lors utileame outil de développement de compétences
langagiéres a I'écrit, pour étudier un aspect lisiigue ciblé afin que les apprentissages soient pa
la suite réinvestis dans des activités d'écritidans I'ensemble des recherches consultées, le
déroulement des activités s’avere assez similadecture d’'un album est d’abord réalisée par la
personne enseignante, puis, a travers des disngsdes éleves sont amenés a explorer les
caracteristiques de la langue écrite a I'étudeinEmés éleves sont engagés dans des activités
d’écriture liees a l'album étudié. Plusieurs études ainsi démontré un impact positif de la
littérature jeunesse sur les performances des fléwetcriture, notamment sur la longueur des
productions écrites et sur leur cohérence (Morial.e2006), sur I'orthographe lexicale (Morin et
al., 2009) et grammaticale (Morin et al., 2005)saique sur I'ensemble des composantes

linguistiques en production écrite (Chenard-Gu&i19.

En complément de la démarche de Gagnon et Péred)@@crite dans la sous-section précédente
et a l'instar de Lentin (2009) sur I'importance réeourir a la littérature jeunesse lors d’activités
de dictée a I'adulte, Thibeault et Quevillon LaeagX019) proposent de mettre en ceuvre un réseau
littéraire composé de trois livres de littératueairjesse présentant des phrases ayant la méme
structure syntaxique pour amorcer I'apprentissagkadhotion de phrase aff tycle du primaire.

A la suite de la lecture d’'un premier ouvrage et'eeploration de son contenu, les éléves sont
engagés dans une réflexion collective sur les &sprguistiques relatifs a la phrase portant
principalement sur I'identification des deux pastigbligatoires, que sont le sujet et le prédicat,
dans les phrases relevées dans le texte littéRutisque I'entrée dans I'écrit par le sens rend les
apprentissages plus accessibles et concrets peuwlées de'lannée — ce qui a été démontré
dans la problématique —, Thibeault et Quevillondsse (2019) recourent au modele de la phrase
a deux pattes — sans toutefois le nommer ainsu+grtamer le travail de conceptualisation sur la
phrase. L’équipe de recherche suggere a cet afgtde d’'un tableau similaire a celui présentée
dans la Figure 2.12 suivante en appui a la réfferi@talinguistique des éléves et pour alimenter

leurs échanges.
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Figure 2.12 Tableau de classification de Thibeatu@uevillon Lacasse (2019, p. 298)

Phrases tirées du livre De qui parle-t-on?  Qu’est-ce qu’on en dit ?

Le coq chante. Le coq chante.
La poule glousse et caquette.
La vache meugle.

A la suite de ce premier travail, des activitéstgmur sur deux autres livres, présentant la méme
structure syntaxique répétitive que dans le preraleum, sont proposées pour réinvestir les
caractéristiques sémantiques et syntaxiques derés® préalablement apprises. Enfin, le travail
sur ces textes littéraires peut se prolonger danddlisation de projets d’écriture, comme écrire a
la maniére d’'un auteur, rédiger un texte lors dagging d’écriture ou écrire la fin d’une histoire
lue (Lefrancois et al., 2018; Montésinot-Geletlet2017).

Comme le recours a la littérature jeunesse damsdee d’activités d’enseignement participe a
I'apprentissage d’'un ou de plusieurs objets deisasce, en tant que moyen de transmission de
ces derniers, il apparait tout a fait pertinenclisser 'usage de la littérature jeunesse parsi le
orientations didactiques a considérer dans I'élaimm d’'une séquence didactique portant sur

'enseignement-apprentissage de la notion de pletade sa délimitation.

2.6 Synthése du cadre théorique

La section 2.1 a présenté une description des mee@&blicatifs de I'activité rédactionnelle chez
de jeunes éléves qui entrent dans I'écrit. Cetsergetion a permis de relever que, pour contourner
les limites attentionnelles de la mémoire de tlavaieves de 't année en situation d’écriture, il
importe que les connaissances linguistiques samgsias a la rédaction soient automatisées en
mémoire a long terme par un enseignement adapgedten 2.2 s’est attardée a définir le concept
de phrase et a établir les liens existant entpdifase graphique et la phrase syntaxique, liens que
cherche a faire un enseignement privilégiant leuesau modéle de la phrase a deux pattes aupres
d'éléves de "t année. La section 2.3 a servi a définir les hadslemétalinguistiques et
métasyntaxiques, la conception de la phrase efgement de grammaticalité, puis a décrire les
liens existants entre ces concepts. Cette sectBos'@st poursuivie sur la description des activité

grammaticales préconisées pour développer lesdt@biimétasyntaxiques, la conception de la
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phrase et le jugement de grammaticalité, chezlé&a®e La section s’est terminée sur un apergu
des tests pouvant étre utilisés pour évaluer lement de grammaticalité et la conception de la
phrase des éléves. A la section 2.4, le modéla ghrase a deux pattes de Gagnon et Péret (2016)
a été décrit en tant que transposition didactigaelad phrase de base et de la proposition
aristotélicienne. Cette phrase a deux pattes séngégalement dans des opérations cognitives et
énonciatives (Culioli, 1990) pour faciliter le repge des €léments qui formeront le sujet et le
prédicat de la phrase produite. Finalement, darsedsion 2.5, les orientations didactiques sur

lesquelles s’appuie la séquence didactigue a expéter ont été détaillées. Le Tableau 2.1

synthétise ainsi I'ensemble de ces orientationadfigues.

Tableau 2.1 Synthese des orientations didacticeteaues pour I'élaboration de la séquence didastigettant en
ceuvre le modéle de la phrase a deux pattes

Orientations didactiques

Tenir compte des trois types de connaissances
(déclaratives, procédurales et conditionnelles)

Articulation de I'apprentissage de la phrase etaldélimitation avec des activités
d’écriture

Enseignement ancré dans l'oral a I'aide de la diét€adulte

Utilisation de la littérature jeunesse a partirrdhéseau littéraire

Ce cadre théorique soutient ainsi la stratégie s¥gmement choisie ainsi que les variables a

évaluer, ce qui mene maintenant a la définitionagsctifs de la recherche.

2.7 Objectifs de recherche

Cette recherche s’intéresse a I'enseignement 'eppréntissage de la notion de phrase et de sa
délimitation chez des éléves dé dnnée du primaire. L’objectif général de cettalétdoctorale

est de décrire les effets d’une séquence didactipitant en ceuvre le modele de la phrase a deux
pattes sur la construction de phrases et leur détion, la conception de la phrase et le jugement
de grammaticalité d’éléves d& année du primaire. En lien avec cet objectif gainéix objectifs

spécifiques sont retenus :
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1. Mesurer et comparer la performance des élévesldangigement de grammaticalité avant
et aprés lintervention, selon leur appartenance gaoupe contrble ou au groupe
expérimental.

2. Décrire et comparer les arguments des éleves, Veigression de leur conception de la
phrase, pour justifier leur jugement de grammatiavant et apres l'intervention, selon
leur appartenance au groupe contréle ou au groyp&ienental.

3. Mesurer et comparer la performance des élévesldarmstruction adéquate de phrases
dans une production écrite avant et apres l'intgfga, selon leur appartenance au groupe
contrdle ou au groupe expérimental. Comparer gettirmance avant et apres la révision.

4. Mesurer et comparer la performance des élevesldat@imitation adéquate de phrases
dans une production écrite avant et apres l'intefga, selon leur appartenance au groupe
contrdle ou au groupe expérimental. Comparer pettirmance avant et apres la révision.

5. Décrire et comparer les arguments utilisés paréléses, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier la constomcadéquate de phrases dans leur
production écrite avant et apres l'interventiodpsdeur appartenance au groupe controle
OU au groupe expérimental.

6. Décrire et comparer les arguments utilisés paréléses, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier la délitiota de phrases de leur production écrite
avant et apres l'intervention, selon leur apparepaau groupe contrble ou au groupe

experimental.

A partir de ce cadre théorique et des objectifs)éghodologie peut désormais étre présentée.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Dans le chapitre précédent, le cadre théoriqueeptésa mis en exergue, d’'une part, les concepts
relatifs a ce que cette thése aspire a voir évelijefautre part, les concepts servant a la cdiwep

de la séquence didactique mettant en ceuvre le smdddh phrase a deux pattes. Au terme de ce
cadre théorique, les six objectifs spécifiques ipkécsont ceux poursuivis pour décrire les effets
de la séquence didactique. Ce troisieme chapitdévée en six sections. La section 3.1 expose le
devis de recherche envisagée pour atteindre lestifsjfixés. La section 3.2 présente I'échantillon
choisi pour I'expérimentation de la séquence didaet qui est décrite dans la troisieme section
(3.3). La section 3.4 présente les instrumentsotleates de données utilisés, suivie de la section
3.5 qui détaille les analyses de données priviEgiea derniére section (3.6) est allouée aux gnjeu

éthiques et déontologiques de la recherche.

3.1 Devis de recherche

Afin d’atteindre les objectifs mentionnés précédeantmun devis quasi expérimental de groupes
avec comparaisons intragroupes et intergroupes midten place. Les éléments méthodologiques

retenus dans ce devis sont présentés dans ceitasec

A titre de rappel, la présente recherche tenteédendre a la question suivante : quels sont les
effets d’'une séquence didactique mettant en ceevneodéle de la phrase a deux pattes sur la
construction de phrase et leur délimitation, la cegtion de la phrase et le jugement de
grammaticalité d’éléves de 1&°année du primaire ? La nature de la question tobgectifs
(section 2.7) de recherche inscrit cette étude dammradigme postpositiviste puisque son but est
de décrire les effets d’une intervention (FortilGaignon, 2016). Dans cette optique, I'étude de la
connaissance met l'accent sur l'objectivité, sue wiémarche déductive a travers laquelle la
transaction des sujets avec l'objet d’étude estrotée et mesurée pour assurer la validité des
résultats (Pinard et al., 2004). Adopter cette tpmsiepistémologique, c’est étre motivé et par la
recherche de liens causaux entre les variableardapecherche d’explications du phénoméne a

I'étude. Ainsi, la connaissance s’acquiert ici gréaux résultats de la démarche scientifique,
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laquelle prioriserait un protocole de recherche éexpentale et le recours a des analyses

quantitatives pour évaluer les effets de la séqudidactique.

Or, un devis strictement expérimental ne peut &residéré dans cette thése puisque la séquence
didactique est réalisée en milieux écologiques dasggroupes de sujets étant déja constitués, soit
des classes d’éléves, ce qui empéche une répagillement aléatoire des sujets (Fortin et Gagnon,
2016). De plus, dans le domaine de I'éducatiors ppecifiquement dans celui de I'apprentissage
de savoirs disciplinaires tels que les savoirs gnatitaux, un regard strictement quantitatif évacue
toute possibilité d’étendre la compréhension aurceptions que les éléves se font de 'objet étudié.
Dans un souci de cohérence, un devis quasi expéangsant de méthodes mixtes & dominance
quantitative se révele plus approprié pour atteinds objectifs de la recherche en cours (voir la
synthese du devis a 'annexe A), d’autant plusapigype de devis s’inscrit en continuité avec les
pratiques méthodologiques mixtes employées daraimes recherches portant sur des objets
d’étude proches de celui de la présente thése ([@ashWeiner, 2007; Lefrancois et al., 2014,
2016; Mauroux et Morin, 2018).

Il s’avere que le devis séquentiel explicatif edtica privilégier pour la réalisation de la présen
recherche, car il porte, dans un premier tempdastollecte et I'analyse de données quantitatives
et, dans un deuxiéme temps, sur celles des doguéétatives pour avancer une explication plus
fine des résultats quantitatifs, par exemple, giéarire la conception des éléves sur la phrase et |
délimitation derriere leurs jugements (CreswelCetswell, 2018). De fait, cette complémentarité
des méthodes, des instruments et des analysesndéetopermet d’atténuer les faiblesses ou les
limites de chagque méthode tout en combinant leanse§, et ce, pour renforcer la validité des
résultats. Au regard du probléme exposé dans ldérmatique, la combinaison de ces deux types
d’'informations ménerait ainsi a une meilleure iptétation des résultats quantitatifs et qualitatifs
ainsi qu'a une comprehension plus étendue de Fabjude qu’est I'apprentissage de la notion

de phrase et de sa délimitation.

3.2 Echantillon et contexte

Trois centres de services scolaires ont été appsgobur participer a I'étude, lesquels ont envoyé
I'affiche de recrutement (Annexe I) dans leurs ésolFinalement, la recherche s’est effectuée
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auprés de 65 éléves d€ dnnée fréquentant quatre classes ordinaires paiavele quatre écoles
primaires situées dans un centre de services Beo{@SS) de la Rive-Sud de Montréal.
L’échantillon est composé de classes d’élevesuldbes ont été aléatoirement réparties dans un
groupe expérimental et dans un groupe contrélegrbape expérimental est formé de 32 éleves
appartenant a la classerl< 16) et a la classe 2 € 16), lesquelles appartiennent a deux écoles
primaires ayant un indice de milieu socioéconomidMSE) de neuf et de dix sur une échelle de
dix'® (MEQ, 2024). Le groupe contrdle est constitué 3éldves évoluant dans la classe 3 (.3)

et dans la classe # € 20) et qui relévent de deux écoles dont 'IMSE de deux et de neuf sur
dix. Au total, I'’échantillon compte 31 garcons (486t 34 filles (52%). En ce qui a trait a langue
utilisée par les éleves, le francais prime commegua premiére chez 74% des éléves (48 éléves
sur 65) et 26% possedent une autre langue prerfaagdais, arabe, chinois, espagnol, kabyle,
malinké, portugais, roumain et russe). La majatés éléves, soit 52 éleves, connaissaient un début
de parcours scolaire normal (80%), contrairemedB&20%) qui éprouvaient des difficultés

d’apprentissage selon les informations divulguéedgs enseignantes.

Selon Onwuegbuzie et Collins (2007), la taille debantillons dans une recherche par méthodes
mixtes varie selon le type de données a recuetllir analyser. Pour la dimension quantitative, la
taille de I'échantillon devrait étre de 50 partaniys ou plus, et d’au moins 12 participants pour la
dimension qualitative (Onwuegbuzie et Collins, 20Q7échantillon quantitatif de la présente
étude est ainsi composé de I'ensemble des 65 él&repremier échantillon qualitatif était
composé des 65 éleves tandis qu’un second écloamjillalitatif était constitué de 32 éleves, soit
huit éleves par classe choisis aléatoirement. Babst de procéder a des analyses statistiques, la
taille de ces échantillons a permis de réduireisegies de perte de données advenant, entre autres,
des absences, des fermetures de classes ou |lelegbasticipation de la part des parents. Tous les
éleves présentant des difficultés ont été inclusd#&chantillon puisque I'objectif général de la
recherche consiste a décrire les effets d’un ensaeignt chez tous les éleves indépendamment de
leurs différences. Les quatre classes ont ététsaées en fonction des enseignantes volontaires

qui avaient manifesté leur intérét a la doctoragess avoir recu l'invitation a participer a la

8 Un IMSE de 1-2-3 est considéré comme favoriséhndMBE de 8-9-10 est considéré comme défavorisg. Ce
indice est constitué aux deux-tiers par la sc@até la mére et un tiers par I'occupation des pgail&amnée
précédant le recensement.
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recherche, laquelle avait été envoyée dans leg®palr le service des ressources éducatives du
CSS. Les enseignantes volontaires ont été chaisles trois criteres : 1) travailler a temps plein
pour assurer la continuité et la cohérence de dignement; 2) ne pas avoir encore abordé
I'enseignement de la phrase et de sa délimitaggr8) pour le groupe contrdle, ne pas recourir a
la phrase a deux pattes dans leur enseignemenuilissagit de I'outil didactique a expérimenter
dans le groupe expérimental. Comme le délai paevar le certificat éthique et le temps imparti
au processus de recrutement ont pris plus de tqogprévu, le critére 2 relatif a 'enseignement
de la phrase et de sa délimitation a dO étre rddiéS lors, I'expérimentation, étant souhaitée au
mois de janvier, s’est déroulée du 19 mars au 29 2024. Pendant la réalisation de la séquence
didactique auprés des éleves du groupe expérimdasakenseignantes des classes du groupe
contrdle ont fait 'enseignement de la phrase pdans leur planification. Cet enseignement portait
sur les criteres graphiques et sémantiques de fas@let I'une des enseignantes utilidait

grammaire de la phrase en 3Dugas, 2009) décrite a la section 1.4.

3.3 Ségquence didactique

La présente séquence didactique s’est déeroulépusitne semaines, a raison de trois séances de 45
minutes par semaine, totalisant neuf heures d’'gnegient réparties en douze séances. Lors de la
premiére séance, les éléves ont participé a ungtadate manipulation de cartons dans le but de
prendre conscience qu’une phrase doit étre composgmalement de deux parties. Cette activité
représente une adaptation de celle élaborée paaiaat al. (2020) pour des éleves 8aygle du
primaire. Aprés cette activité, le modele de laagbra deux pattes a été présente et son utilisation
a eté modeélisée et pratiguée avec les cartonsadiiviié préalable. Les deuxieme et troisieme
séances ont visé I'appropriation du modéle lorstiVaés d’analyse de phrases provenant d’'un
album ou produites en dictée a I'adulte. C'est tteda quatrieme séance que le concept de phrase
graphique, soit la délimitation par la majusculdespoint, a été introduit dans le cadre d’'une
activité d’'observation d'un texte suivi de I'act&ide ponctuation a la maniére de la dictée
métacognitive de Nadeau et al. (2020). Dans lessig€ances, plusieurs activités ont été proposées
pour consolider les apprentissages, et ce, darasite d’activités d’écriture en lien avec les alsum
choisis. Des exemples des activités realiséesguehsance de la séquence didactique se trouvent

a I’Annexe B.
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En concordance avec les études présentées daadréethéorique, ces activités ont été élaborées
en fonction des orientations didactiques décritassda section 2.5. Au regard de I'orientation 1
(sous-section 2.5.1), l'enseignement des trois sym® connaissances a été respecté:
I'enseignement de la phrase et de sa délimitatiosi gue celui du modele de la phrase a deux
pattes concernait les connaissances déclarativessdignement de la démarche d’utilisation du
modéele ciblait les connaissances procédurales |@uéezours au modéle dans différentes activités
d’écriture et d’analyse relevait de I'apprentissdge&onnaissances conditionnelles. En accord avec
I'orientation 2 (sous-section 2.5.2), l'articulatide I'apprentissage de la notion de phrase edde s
délimitation avec I'écriture de textes a fait paititégrante de la séquence. L’enseignement basé
sur I'oral (orientation 3, sous-section 2.5.3) steflété dans toutes les activités de dictéedulia
recourant au modele de la phrase a deux pattesatoldng de la séquence pour produire des
phrases et pour les analyser par la suite. Endinehtation 4 (sous-section 2.5.4), recommandant
une articulation entre la lecture et I'écritureest’retrouvée au cceur de la séquence grace au résea
littéraire choisi. L’expérimentation ayant eu lien mars et en avril, le theme du printemps a été

retenu en vue de créer un réseau littéraire congessix ceuvres de littérature jeunesse suivantes :

- C’est le printemps dle Todd Parr, éditions Scholastic

- 5 joyeux lapingle Lee Taylor, illustrations de Viviana Garof@ditions Scholastic

- Je ne suis pas un lapin de Paqueke 'Saskia Gwinn, illustrations de Matt Robertson,
éditions Scholastic

- Mouffie la moufette a la cabane a sude Gilles Tibo, illustrations de Jean Morin,
éditions Auzou Québec

- Srirachat : aventure a la cabane a sude Jean-Philippe Morasse, éditions les Malins

- Wapi Le Wapiti et les cocos mystérielexChloé Baillargeon, éditions les Malins

A la suite de I'expérimentation, le Tableau 3.1apiés, décrivant la séquence didactique mettant
en ceuvre la phrase a deux pattes telle gu’ell@ agiérimentée par la doctorante, ainsi que le
matériel utilisé ont été offerts aux enseignantegrdupe expérimental et du groupe contréle pour
soutenir un réinvestissement dans leur pratique lestannées subséquentes.
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Séance
Séance 1
(45 minutes)

Séance 2
(45 minutes)

Séance 3
(45 minutes)

Séances 4
(45 minutes)

Tableau 3.1 Séquence didactique expérimentée

Descriptior Matérie
Introduction de la phrase a deux pattes Matériel activité de cartons

Activité : Manipulation de cartons en équipe

Consigne: « Construis 2 phrases a laide des cano
Cette activité est réalisée en 2 temps : I'un deet® paquet de
cartons (cartonsujeta la 3 personne du singulier et cartqmgdicat
avec verbes accordés en fonction des cadoje; I'autre, avec le
2¢ paquet (cartonsujeta la 3 personne du pluriel et cartomdicat
avec verbes accordés en fonction des cadojed.

En groupe : validation des phrases et questionnsmen
- Pourrais-tu faire une phrase avec un seul carton?
- Pourrais-tu faire une phrase avec deux cartona d&me
couleur?
- Que faut-il pour construire une phrase?

Présentation de la phrase a deux pattes et detissation.

Rappel de la phrase a deux pattes et consignéactieité. C’est le printemps !
En groupe : analyse de la construction de certgghesses du livre Support de la séquence

avec la phrase a deux pattes.

Avant la séance : lecture d'un album par I'ensengmat exploration Cing joyeux lapins

de son contenu. Support de la séquence

Rappel de la phrase a deux pattes et consignextieité : en dictée

a l'adulte, résumer les pages de I'album. Révsenhstruction des

phrases avec la phrase a deux pattes.

Avant la séance : lecture d’un album par I'enseigmat exploration Je ne suis pas un lapin de

de son contenu. Paques !

Introduction a la délimitation Support de la sequence

En groupe :

— Analyser la structure des phrases du résumé dmitiab
l'aide de la phrase a deux pattes.

— Observer I'utilisation de la majuscule et du palahs les
phrases : A quel endroit se situent les majuscules?
points?

- Elaboration d’'une régle d'utilisation de la majuscet du
point.

En équipe de 2 :

— Placer les majuscules et les points dans le pgrhgra
Retour en groupe
Analyser les phrases pour placer les majusculles @oints dans le

paragraphe.
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Séances 5
(45 minutes)

Séance 6
(45 minutes)

Séance 7
(45 minutes)

Séance 8
(45 minutes)

Séance 9
(45 minutes)

Séance 10
(45 minutes)

Séance 11
(45 minutes)

Séance 12
(45 minutes)

Suite activité séance 4

Ecriture en individuel : décrire la fabrique & oalésPaques.
En groupe : dictée a I'adulte des phrases paldsse

Je ne suis pas un lapin de
Paques !

Révision de la construction et de la ponctuation. Support de la séquence
Avant la séance : lecture d’un album par I'enseigmat exploratior
de son contenu.

Retour sur I'album et consignes de I'activité :

En équipe de 2 : créer des phrases a l'aide det2 piges.

Retour en groupe : analyse des phrases produites.

Mouffie la moufette a la
cabane a sucre
Support de la séquence

Consignes de I'activité : sur une bande de papieiger une phras \jouffie la moufette a la
en lien avec I'albunMouffie la moufette a la cabane a sud@®uper :agpane a sucre

la bande de papier pour séparer les deux pattespiiease et place sypport de la séquence
la patte 1 dans une boite et la patte 2 dans une lanite.

En groupe : créer des phrases avec les bandegpwe pavérifier

leur construction et leur délimitation.

Avant la séance : lecture d'un album par I'enseigmat exploratior Srirachat : Aventure a la
de son contenu. cabane a sucre

Retour sur 'album et consignes de I'activité. Support de la séquence

En équipe de 2 : dans un texte tiré de I'albumyéégst dépourvu
de ponctuation, il s'agit de remettre la ponctuatio
En groupe : correction de l'activité.

Consignes de I'activité : sur une bande de papieiger une phraseSrirachat : Aventure a la
en lien avec lalbunSrirachat : Aventure & la cabane a sucréabane a sucre

Couper la bande de papier pour séparer les detesyuit la phraseSupport de la sequence
et placer la patte 1 dans une boite et la pat@n2 dne autre boite.

En groupe : créer des phrases avec les bandegwe pavérifier

leur construction et leur délimitation.

Avant la séance : lecture d'un album par I'enseigmat exploratior \yapj le wapiti et les cocos
de son contenu.

Retour sur I'album.

Rappel de la phrase a deux pattes et de sa ddiamitt consignes
de l'activité.

En dictée a I'adulte : résumer I'histoire.

mystérieux
Support de la séquence

Retour sur le texte produit: Comment faire powiser le texte? \yapi le wapiti et les cocos
Comment faire pour que nous nous assurions quehieses son mystérieux

bien construites et bien segmentées pour que tieulecomprenne sypport de la séquence
bien notre histoirg

En groupe : réviser les phrases et leur délimitiatio
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3.4 Instruments de collecte de données

Pour répondre aux objectifs de recherche, quastuiments de collecte de données ont été

développés. Le Tableau 3.2 présente ces instrurdéntdus a chacun des objectifs spécifiques.

Tableau 3.2 Instruments utilisés par objectif o

Objectifs de recherche Instruments utilisés
Objectif 1: mesurer et comparer la performance
d’éléves de premiére année dans leur jugement de
grammaticalité avant et aprés lintervention, seglon
leur appartenance au groupe contrble ou au groupe
expérimenta
Obijectif 2 : décrire et comparer les arguments |des
éléves, voire I'expression de leur conception dé la
phrase, pour justifier leur jugement de grammatiéal
avant et apres l'intervention, selon leur appameea
au groupe contrdle ou au groupe expérim
Obijectif 3 : mesurer et comparer la performance|des
éleves dans la construction adéquate de phrases dan
une production écrite avant et aprés l'intervention
selon leur appartenance au groupe contrble ou au
groupe expérimental. Comparer cette performance
avant et apres la révisic
Obijectif 4 : mesurer et comparer la performance|des
éléves dans la délimitation adéquate de phrases|dan
une production écrite avant et apres lintervention
selon leur appartenance au groupe contrle ol au
groupe expérimental. Comparer cette performance
avant et apres la révisi
Obijectif 5 : décrire et comparer les argumentssesl
par les éléves, voire I'expression de leur conoeq
de la phrase, pour justifier la construction adégde
phrases dans leur production écrite avant et 3
l'intervention, selon leur appartenance au gro
contrble ou au groupe expérimer
Objectif 6 : décrire et comparer les argumentssesl
par les éléves, voire I'expression de leur conoeq
de la phrase, pour justifier la délimitation degdes
de leur production écrite avant et apres l'inteticen
selon leur appartenance au groupe contrble o
groupe expérimenti

Test de jugement de grammaticalité
(TIGL)

Entretien sur le TIG1 (TJG2)

Production écrite

Production écrite

Entretien métalinguistique sur la production écrite

Entretien métalinguistique sur la production écrite

Ces outils de collecte de données ont été adnésistdeux moments : au Temps 1 (T1) du 19 au
22 mars 2024 et au Temps 2 (T2) du 22 au 26 &2l 2ce qui correspond a la semaine précédant
le début de la SD et a la semaine suivant la ficedie derniére. Avant de décrire chaque instrument
choisi et dans le but de bien justifier les choitihhodologiques retenus au regard des instruments,

les sous-sections suivantes commencent par un @qidgiue des instruments de collecte de
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données utilisés dans diverses recherches, lesgueit été réalisées aupres d’éleves tanhée

du primaire et dont les objets d’étude touchensibdgment les mémes préoccupations que la
recherche de la présente these. La premiére sotisrsa@lécrit deux instruments, le test de
jugement de grammaticalité et I'entretien sur & t€es deux outils ont servi a atteindre les deux
premiers objectifs visant & mesurer la performalaseeléves dans leur jugement de grammaticalité

et & décrire puis a comparer leurs arguments pstifier leur jugement de grammaticalite.

3.4.1 Test de jugement de grammaticalité (TJG1) et aatrestur ce test (TJG2)

A la sous-section 2.3.2 du cadre théorique, lergge de grammaticalité a été défini comme
I'habileté a juger si une phrase respecte la n@ynéaxique ou non (Boivin, 2014). Pour évaluer
le jugement de grammaticalité, le choix de l'instant de collecte de données le mieux adapté a
des éleves d€®lannée a été fait au regard de trois rechercheasées qui ont été réalisées aupres
d’éléves agés de 4 a 7 ans. Il s’agit des étudddodeet (1986), Lefrancois et al. (2014, 2016),
Cairns et al. (2006).

L'étude de Boutet (1986) a suivi un devis expéritabdans lequel elle cherchait a susciter une
activité métalinguistique chez 111 sujets, dontddéiveau T année du primaire. Pour ce faire,
elle a soumis les éleves a un questionnaire oreganaissance de 'unité-phrase afin d’obtenir
un jugement d’acceptabilft&et une justification des réponses sur les 13 &wpoésentés. Pour
chaque énoncé, la chercheuse posait a I'enfantdatign suivante : « Dis-moi, pour toi, ca fait
une phrase ? » (p. 41). L'enfant répondait par a@winon et si une justification n’était pas
développée spontanément, la chercheuse répligeapeurquoi ? » (p. 41). Les résultats visaient
I'atteinte de deux objectifs : établir la présencenon d’'une évolution des jugements selon 'age
des sujets et étudier la relation entre les jugésnées types d’arguments verbalisés et le niveau

scolaire des éléves.

Quant a Lefrancois et al. (2014, 2016), ces desniat opté pour une recherche collaborative
puisque leur étude portait sur I'évolution du rapptes pratiques de 19 personnes enseignantes,

sur I'évolution du rapport a I'écrit de 494 éléwesla 1° a la Gannée, dont 146 dé*lannée, et sur

19 A titre de rappel, le jugement de grammaticald@aerne la structure de la phrase, tandis queyknjent
d’acceptabilité peut s’appuyer sur d’autres dimemside la langue dont la sémantique (Gombert, 1990)
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la conception de la phrase des enseignants etided&ves. L’équipe de recherche a affirmé que
« dans ce type de recherche, qui postule que éslaburs et les enseignants construisent ensemble
un objet de connaissance, la finalité de la red¢tegrsoit 'apprentissage des éléves, passe par I'ag
de I'enseignant, agir qui n’est pas contrélé pachercheur » (p. 5). Les chercheuses et les
chercheurs ont effectivement contrélé et documentdispositif de formation (quatorze journées
de formation entre 2011-2013) coconstruit aveefsgignants sur 'enseignement de la grammaire,
sur la didactique de I'écriture ainsi que sur lefature jeunesse. Cependant, les pratiques

enseignantes effectives réalisées entre les josiicheérmation n’ont pas été contrblées.

Pour évaluer les effets de la formation sur lesxa@sances et les pratiques des enseignants, trois
instruments ont été choisis : un entretien suhl@age comprenant quinze énoncés, des entrevues
téléphoniques et des observations en classe. ifgirsiments ont également été considérés pour
évaluer I'impact du dispositif chez les éléves méme entretien sur la phrase que celui pour les
enseignants, un questionnaire sur le rapport &tl'écune production écrite. Les énonceés choisis
dans l'entretien sur la phrase présentaient deasphrgrammaticales (normées) et des phrases
agrammaticales (mal construites) a partir desgaiédie enseignants et les éléves répondaient par
oui ou non a la questioBst-ce que ce que je te lis est une phragew ensuite justifier leurs

réponses en répondant a la quesBonrquoi dis-tu que c’est une phrase ou non ?

Concernant la recherche de Cairns et al. (2006} équipe de recherche se sont penchés, a l'aide
d’un échantillon de 77 enfants agés de 4 a 6 adglent d'année scolaire, sur I'évaluation de leurs
habiletés a juger correctement de la grammaticdi#éhrases et a corriger correctement des
phrases agrammaticales. Leur étude s’inscrivai dae recherche plus large (Smith Cairns et al.,
2004) suivant un devis expérimental clinique dambjéctif principal était de déterminer a quel
age ces habiletés psycholinguistiques se dévelbplpen données quantitatives provenaient d’'un
test de jugement de grammaticalité contenant dikepade phrases grammaticales et
agrammaticales, ayant des structures grammatiddfésentes et qui étaient présentées a I'éleve
par un expérimentateur. Celui-ci scénarisait d’dlmracune des phrases a I'aide d’un jouet lié au
contenu sémantique de la phrase afin que les enfantprennent bien le sens des phrases pour ne
se concentrer que sur les structures langagiemsogées. Pour chaque phrase, I'enfant devait
répondre par oui ou non a la questigst-ce correct de dire cette phrase de cette fag@m® les

phrases jugées incorrectes, I'enfant devait prapase correction.
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Dans ces trois études, il a ainsi été démontré dgle début de ld®lannée, les éleves sont
capables d’émettre des jugements de grammaticztlitee les justifier, preuve d’'une présence
précoce d’activités meétalinguistiques. Les réssilta Lefrancois et al. (2014, 2016) ont montré
que I'habileté a juger de la grammaticalité d’'udegse s’est améliorée de facon significative
pendant I'année scolaire a tous les niveaux, ekceptl® année ou la différence entre les deux
temps de mesure n’est pas significative. Or, laifjcation des réponses a l'aide d’arguments
syntaxiques, elle, a progresseé significativemetuua les niveaux. Enfin, les scores globaux ont
indiqué une amélioration significative d’'une anad&utre, ce qui va a I'encontre des conclusions
de Boutet (1986) qui affirmait que le jugement dangmaticalité des éléves restait stable d’'un
niveau a un autre. Selon Lefrancois et al. (20dé}e différence avec les résultats de Boutet (1986
« tient peut-étre au fait que I'enseignement dgdanmaire dispenseé en contexte québécois depuis
2001 repose nettement plus sur la dimension syqiexgue ce n'était le cas a I'époque ou ces
études ont été réalisées » (p. 89). Pour leur lg@rgdonnées de Cairns et al. (2006) révélent une
différence significative entre les trois groupedg# et un niveau de performance plus élevé chez
les enfants de 6 ans en début §adnée que celui obtenu dans d’autres recherctées adhez des
enfants du méme age. Les chercheurs de cette ettd®nclu que cette performance observée
chez les éleves relevait probablement de la carigirudu test utilisé et de ses modalités de
passation, lesquelles amenaient les éleves a sertoer sur la structure des phrases et non sur le

sens.

Pour atteindre leurs objectifs respectifs, ces dferses et chercheurs ont congu des tests
permettant de collecter des données sur le jugedeegtammaticalité des éléves (dans les trois
études), sur les arguments avancés par ces depoiergustifier leurs jugements (Boutet, 1986;
Lefrancois et al., 2014, 2016) et sur leur habiget®rriger des phrases mal construites (Cairns et
al., 2012; Lefrancois et al., 2014, 2016). Danstoas recherches, le test est réalisé en individue
avec chaque éléve de I'échantillon en s’assuramrdyistrer les réponses de I'éléve. Ces études
utilisent donc des tests de jugement de grammiécaklativement similaires dans leur
construction et dans leurs modalités de passdiienls Boutet (2016) et Lefrancois et al. (2014,
2016) ont ajouté a leur test une question d’exXgliicin permettant 'accés aux représentations de

la phrase des éléves justifiant leurs jugementga®maticalité.
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Comme les épreuves détaillées dans la sous-set:Bof° et utilisées en psycholinguistique ne
sont pas congues pour étre réalisées dans un engirent scolaire, il appert que I'épreuve de
jugement de grammaticalité combinée a une quedierplicitation de la réponse semble
'instrument de collecte de données la plus écolegiet la plus apte pour identifier les
connaissances et les stratégies sur lesquellesldess s’appuient pour analyser leurs propres
productions d’écrits et pour vérifier lesquelleav&rent fragiles ou non opérationnelles pour mener
a bien leurs analyses syntaxiques. L’'ensembletdege® décrites précédemment révelent que, des
la 1'® année, les éléves peuvent manifester une actétélinguistique les menant a juger de la
grammaticalité des phrases qui leur sont présentéagr évaluer les effets de la séquence
didactique de la présente theése sur le jugemegtatematicalité des éleves et sur leur conception
de la phrase, les instruments de collecte de deroéesont le questionnaire sur 'unité-phrase de
Boutet (1986) et I'entretien sur la phrase de Lefaas et al. (2011, 2016) apparaissent donc tout
a fait pertinents pour atteindre les deux prenobejsctifs de la présente étude suivants : 1) mesure
et comparer la performance d’éléeves de premieréeadans leur jugement de grammaticalité avant
et apres l'intervention, selon leur appartenancgraupe contréle ou au groupe expérimental; 2)
décrire et comparer les arguments des éléves psiifigr leur jugement de grammaticalité avant

et apres l'intervention, selon leur appartenancgraupe contréle ou au groupe expérimental.

Pour atteindre ces deux objectifs, deux instrumdatsollecte de données ont été choisis: le test
de jugement de grammaticalité (TJG1) pour I'obfettiet I'entretien sur ce test (TIG2) pour
I'objectif 2. Le test de jugement de grammaticatg@résente une version adaptée de I'entretien
sur la phrase de Lefrancois et al. (2014, 2016pgparait a la Figure 3.1 suivante.

20|] s'agit des épreuves la localisation de I'errele la correction de I'erreur, de la répétition’dereur et de la
réplication de I'erreur.
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Figure 3.1 Items de I'entretien sur la phrase deabeois et al. (2016)

Enoncé Réponse attendue

1. Aimes-tu le sport ? Oui
2. Camille prit son petit frére dans ses bras et elle ’embrassa. Oui
3. J’aime jouer dehors. Oui
4. Justin et Léa vont. Non
5.L’eau coule. Oui
6. La girafe est une fleur sucrée. Oui
7.La délicieuse tarte aux fraises. Non
8. Les enfants mangent de la soupe. Oui
9. Mettre le giteau au four 30 minutes. Oui
10. Olivier espére que ses amis viendront 2 la féte. Oui
11. Parce que je le sais. Non
12. Quelle bonne idée ! Oui
13. Range ta chambre tout de suite. Oui
14. Ses gants a perdu Maman. Non
15. Tous les dimanches matin, du début avril 4 la fin octobre, Qui
ils se rendaient dans leur voiture a leur chalet au creux de la

montagne.

Pour évaluer si des éleves dédnnée sont capables de juger les suites de médemiées en
fonction de la structure d’'une phrase syntaxiquébase (contenant dans l'ordre le sujet et le
prédicat), les suites du TJG1 ont été choisie®ection de cette structure de base du modéle de la
phrase a deux pattes. La Figure 3.2 montre lesithknTJG1 qui reprend dix des quinze suites de

I'entretien sur la phrase de Lefrancois et al. @@D16), dont trois ont été modifiées.

Figure 3.2 Items du test de jugement de grammaédalJG1)

Items Structure des items Réponses attendues
1. Camille prit son petit frére Coordination de phrases .
. oui

dans ses bras st elle "'embrassa. | syntaxiques
2. Jaime jouer dehors. Sujet + Prédicat oui
3. Justin et Léa vont. Sujet + Prédicat incomplet non
4. L’eau coule. Sujet +Prédicat oui
5. Reulent vite les voitures. Sujet + Prédicat inversés nen
6. La délicieuse tarte aux fraises. | Sujet sans Prédicat non
7. Les enfants mangent de la Sujet + Prédicat oui
soupe.
8. tu aimes le sport Sujet + Prédicat oui
9. Ses gants a perdu Maman. Groupes de mots dans le

. non

desordre

10. Lagirafe estune leur sucrée. | Sujet + Prédicat oui

Les suites de mots de I'entretien sur la phradeeffancois et al. (2014, 2016) qui ne sont pas des
phrases de base ont été rejetées a I'exceptior ¢iirase complexe qui coordonne deux phrases
syntaxiquesCamille prend son petit frere dans ses bras etletabrassg. En ce sens, toutes les
phrases transformées de types interrogatif, exdlaatampératif, les phrases infinitives (p. ex. :

Mettre le gateau au four 30 minuteainsi que les phrases complexes par subordingtioex. :
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Olivier espére que ses amis viendront a la fé&tent pas été retenues pour la conception du TJG1
Puisque le premier objectif de la thése vise a neest comparer la performance d’éleves de
premiére année dans leur jugement de grammaticilité dans leur jugement de la structure de
phrase, I'item 8 du TJG1 (tu aimes le sport) ess@®ré comme une phrase méme si les marques
de la phrase graphique sont absentes. Cet itejusgginent a évaluer si les éleves sont capables
d’ignorer I'absence de la majuscule et du pointrg@iconcentrer uniquement sur la structure de

la phrase.

Ce test de jugement de grammaticalité s’est démul@asse auprés de 'ensemble des éléves (
65) qui ont répondu a la questiBst-ce que ce je te lis est une phragm@r 'ensemble des items
dans un cahier de I'éleve. Pour chaque suite préselans leur cahier et lue par la doctorante, les
éleves devaient répondre a la question en encefélaage correspondant@ui ounon Le score

a été attribué de la facon suivante : un poinr@aonse attendue pour un maximum de dix points.
La réalisation du test de jugement de grammatéicalitiuré pres de quinze minutes dans chacun

des groupes.

Comme mentionné dans le cadre théorique a la smt®s 2.3.4, en combinant une tache de
jugement de grammaticalité a une tache d’explioitatde justification du jugement, il est possible
d’évaluer si les éléves ont posé un jugement denmpaticalité (basé sur des connaissances
syntaxiques) ou un jugement d’acceptabilité (baséessens ou sur d’autres dimensions de la
langue). La justification du raisonnement des &gwrmet ainsi non seulement d’inférer, s’ily a
lieu, une activité métasyntaxique, mais surtoutiélerire et de comparer les arguments des éleves
pour justifier leur jugement de grammaticalité avetnapres une intervention, donc d’évaluer les
effets d’'un enseignement sur cette conception ghrase, ce qui correspond au deuxieme objectif
de cette these. En ce sens, la phase d’explicitaiés jugements contenue dans I'entretien sur la
phrase de Lefrancois et al. (2014, 2016) a étéueteCet entretien sur le test de jugement de
grammaticalité (TJG2) a été réalisé a I'extériemitalclasse, en mode individuel, a la suite de la
passation en classe du TJG1. Pendant que les &@ldness effectuaient un travail choisi par
I'enseignante, la doctorante a invité, a tour de,r@&s élévesn(= 65) a justifier oralement leurs
réponses inscrites dans leur cahier en répondant,ghaque item, a la questiBourquoi dis-tu
que c’est une phrase ou noh®urs justifications ont été enregistrées a I'aigel’application

Dictaphone de Apple pour constituer un corpus dé&ti@ns avant et apres l'intervention, soit 130
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entretiens au total qui ont été transcrits a I'alddogiciel Internet TurboScribe. Le TIG2 a duré

en moyenne cing minutes par éleve.

La sous-section suivante traite de la productioite2cCet instrument de collecte de données a été
choisi pour atteindre les objectifs 3 et 4, c’estit@ pour mesurer la performance des éleves en
construction et en délimitation de phrases avardpeés l'intervention et pour comparer cette

performance avant et apres la révision.

3.4.2 Production écrite

Dans la problématique, il a été mentionné que déxses d’éléves du®lcycle du primaire
présentaient une syntaxe calquée sur I'oral, uhisatiion erronée de la majuscule et du point ainsi
gu’une surcoordination. Dans ce contexte, pouiratte les objectifs 3 et 4 de la these (section
2.7), la production écrite s’avere un instrumentdiecte de données judicieux. Selon Simard et
al. (2017), I'épreuve de production d’écrits serh@surer, entre autres, les habiletés syntaxiques
des sujets, voire le recours de ces derniers a teumaissances et stratégies syntaxiques encodées
dans leur mémoire a long terme pour étre capaldgsatiuire des phrases normées. Dans le but
de déterminer la forme a privilégier pour une épeede production écrite s’adressant a des éleves
de I® année et dans le but de déterminer la grille dymeda plus pertinente a utiliser pour atteindre
les objectifs 3 et 4, une recension d’études a#ieEtuée. Quatre études ont été retenues : trois
ayant choisi cet instrument de collecte de donp&es évaluer la performance d’éléves de 1
année sur différentes composantes textuelles; etraoherche proposant une méthodologie

d’analyse intéressante des productions écriteg\éldu 3cycle du primaire a la®2econdaire.

Dans I'étude de Zumbrunn et Bruning (2013), lesrdineurs avaient pour objectif d’évaluer les
effets d’'une intervention basée sur I'approche SRSE)F-Regulated Strategy Developmeunhe
intervention visant 'autorégulation de stratégiédactionnelles, auprés de 6 éleves '@arinée
d’'une méme classe. Pour évaluer I'efficacité glelds I'intervention, les chercheurs ont utilisé
une méthodologie mixte incluant un devis quasi érpgntal a groupe unigue avec des prises de
données multiplesnfultiple-baseline design Outre le recours a une entrevue, pour mieux
comprendre les connaissances des éleves concefganture, la collecte des données

quantitatives a été réalisée grace a des tachestdré de textes narratifs.
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Les taches d’écriture de textes proposaient awesglde rédiger une histoire a partir d’'une image
en noir et blanc. La performance des éléves atébdieca partir d'une grille critériée déterminant

le score obtenu dans trois critéres : la préseasesept composantes du texte naffafsicore 0 a

7), lalongueur du texte (score en nombre de nebig)qualité de ce dernier (score de 1 a 7) éealué
sur la base d’une comparaison avec des textesféemée classés selon chacun des scores de

I'échelle d’évaluation (1 représente une pauvrditguat 7 une qualité élevée).

A la lumiére de leurs résultats, Zumbrunn et Brgn{2013) ont conclu que le SRSD était aussi
efficace auprés de jeunes scripteurs Geainée pour améliorer leurs compétences scripturale
qu’aupres d’éléves d’autres niveaux scolaires coméngontré par les recherches de leur recension.
Puisque l'intervention concernait des stratégié€siiture de textes narratifs, la production écrite
était donc I'instrument de collecte de donnéedus pertinent & utiliser pour mesurer I’évolution
des performances des éleves de leur échantillatilisation d’'une image semble intéressante pour
supporter I'écriture, mais aucune information ngkstnée sur I'impact de I'image sur la rédaction.
De plus, les critéeres d’évaluation décrits précéadent n'ont aucunement considéré la construction
de phrases ni leur délimitation. En ce sens, ¢&s€s ne peuvent pas étre retenus pour I'évaluatio

de la construction de phrases et leur délimitadians la présente étude.

Pour leur part, Soulé et al. (2016) ont mené undes’insérant dans le projgteEcrireCP, une
recherche de grande envergure dirigée par le cherdtoland Goigoux. Cette recherche de Soulé
et al. (2016) avait pour objectif de mesurer legqgumances de 2507 éleves d€ dannée en
production écrite. Cette recherche s’inscrivait ddam devis quasi expérimental sans groupe
contréle avec I'administration d’'une productionitecen prétest a la rentrée des classes et d'une
production écrite en posttests en fin d’année geol®our atteindre son objectif, I'équipe de
recherche a élaboré une épreuve consistant eddatién d’'un texte narratif en quinze minutes a
partir de quatre images en noir et blanc formagthistoire séquentielle et placées horizontalement
I'une a la suite de l'autre sur le tableau de &ssk et dans le cahier d’écriture de I'éleve. Risq

le groupe de recherche souhaitait mesurer, entresaldes capacités orthographiques des éleves,

2! Les sept composantes concernaient la présengetamnages, de la situation initiale incluanehas et le lieu
de I'histoire, la quéte et les actions des persgesda situation finale et les émotions des perages.
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toutes les affiches de mots avaient été préalalierairées des murs de chacune des classes. Une
préexpérimentation de la tache et du protocoleadsation avait été réalisée a des fins de validatio

Pour évaluer les performances des éléves, sixesitnt été retenus lors du codage des productions
écrites afin d’obtenir un score pour chacun d’@usavoir la longueur du texte, la segmentation
des mots; la lisibilité, les séparateurs (préseleca majuscule et du point, le retour a la lighe e
'usage de connecteurs), la structure du récit eatrq parties et les marques d’énonciation
narrative (titre, formule d’ouverture et de fernretwutilisation d’au moins un verbe au passé et
d’une reprise pronominale). L’évaluation de chapgaemetre a été effectuée a I'aide d’'une échelle
de points distincte. Comme I'étude visait I'évalaatdes compétences scripturales des éléeves de
la fin de la 1* année, il aurait été attendu que la constructesnpithrases soit évidemment évaluée,
mais cela n’a pas été le cas. C'est d’autant ploisn@nt quand la syntaxe fait partie de I'un des
criteres d’évaluation de I'écriture, que ce soifauébec ou en France (MELS, 2009; MEN, 2008).
De plus, I'évaluation de la délimitation de phradass le critere des séparateurs semble dissoute
par les autres catégories de séparateurs, car degues graphiques (majuscule et point) ne
comptaient que pour deux points sur le maximum whdrg points pouvant étre attribués a une
production écrite, et ce, peu importe le hombreccliorences de ces marques graphiques. Des
gu’un texte comportait une majuscule et un poiahlgositionnés, I'éleve obtenait les deux points.
En ce sens, les résultats pourraient ne pas neffiétsemble des réelles habiletés des élevessur |
plan de la construction de phrases et de leur d@étion, ce qui représente une limite importante

de cette étude en ce qui concerne I'analyse deliptions ecrites.

Les résultats globaux de Soulé et al. (2016) onficné que plus de 77% des éléeves Gatnée

de leur échantillon avaient obtenu un score autdeds la moyenne, ce qui signifie, selon l'avis
de I'équipe de recherche, que ces éleves avaigutsades capacités scripturales importantes dans
la production autonome d’un texte narratif. Conaetries marques de séparation, 65% des éleves
ont utilisé au moins une fois le point et 49%, anima une fois la majuscule. Les conclusions de
cette étude ont statué que l'utilisation d’'une @épeede production écrite s’avere des plus
pertinentes pour mesurer les performances réellekbves relatives aux connaissances et aux
habiletés mobilisées dans une telle tache. Tostefomme leurs criteres d’analyse ne tenaient pas

compte de la structure des phrases ni du nombeeufences des signes de délimitation, il semble
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impossible d’affrmer que les performances mesungéas Soulé al. (2016) reflétaient bien

I'’ensemble des habiletés rédactionnelles des éleves

L'étude collaborative de Lefrancois et al. (201@1@) mentionnée précédemment (sous-section
3.4.1) contenait également une tache de produdtiontexte visant I'évaluation de I'évolution de
la maitrise de la norme linguistique et de la rideesur le plan syntaxique chez des éléves de la 1
année a la%année du primaire entre le début et la fin denémnscolaire. Cette tache d’'écriture
réalisée en classe avait pour consigne de rédigéexte en une heure sur un sujet donné (p. ex. :
ma féte idéale). Une période de trente minuteé agdlement allouée, a la suite de la rédaction ou

a un autre moment dans la semaine, pour améliboargger le texte.

L’'analyse des productions écrites a porté sur dewtables : la maitrise de la norme linguistique
et larichesse syntaxique. La maitrise de la naromeernait la moyenne du pourcentage des erreurs
commises sur un ensemble de parameétres syntaxiggleant la construction des phrases et leur
délimitation. La richesse syntaxique s’appuyait Butaux de groupes syntaxiques facultatifs
ajoutés aux phrases (nombre de groupes ajoutde sombre de mots contenus dans le texte).
Pour établir ces scores, une grille de correcti@téautilisée dans laquelle étaient consignés le
nombre d’éléments grammaticaux présents danstie (jgar ex. : le nombre de groupes nominaux),
le nombre de ces éléments correctement réalidésnembre d’erreurs pour chaque élément. Le
rapport de recherche de ces chercheurs préserdesgniptif de chacun des éléments contenus
dans la grille ainsi qu’'un exemple de productiomitéccorrigée accompagné de sa grille de
correction complétée, tous deux portant des mardjéealuation scriptes. Toutefois, la procédure
de correction des textes, voire la présentatida @escription des marques de correction a inscrire
dans les textes, n’est pas explicitée. Sur le giata maitrise de la norme linguistique, les scores
ont montré une amélioration significative entrettess temps de passation (septembre, janvier et
avril-mai) pour tous les niveaux et d’'un niveavautre. Sur le plan de la richesse syntaxique,
aucune différence significative n'a été observéd'®@année, entre le début et la fin de I'année
scolaire, contrairement a la différence signifieaten 2 année. Chez les éléves ayant participé aux
deux années du projet de recherche, les chercbatinsoté une plus grande maitrise, et ce, de

facon significative, de la norme syntaxique en pitign écrite.
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La derniére étude retenue est celle de Nadeau (@020) dont le deuxieme obijectif de recherche
visait & mesurer I'effet d’'une intervention surréassite des éleves en syntaxe et en ponctuation
dans le cadre d'une production écrite. L'interventiconsistait en I'expérimentation d’'une
séquence de vingt activités baseées sur trois digpaidactiques : une activité de manipulation de
cartons pour distinguer les notions de phrase signta et de phrase graphique; des activités de
ponctuation a la maniere des dictées métacognitetedes activités de combinaison de phrases.
Pour atteindre cet objectif, les chercheuses art o devis quasi expérimental auprés de 298
éléves de la%année du primaire a I& 2econdaire constituant un groupe expérimental gtaupe
controle. L'épreuve de production écrite comprehédriture de deux textes (un descriptif et un
narratif) en prétest et en posttest devant congotee 100 et 125 mots et s’inspirant d’'une image

en noir et blanc, de son titre et de sa légendso@edonc prés de 1200 textes qui ont été analysés

Pour effectuer le codage de ces textes a I'aideglaiel QDA Miner, une grille avait été élaborée
pour identifier les réussites et les erreurs nedata la ponctuation (quinze codes) et a la corntplex
syntaxique, soit dix-sept codes pour la constraatie phrases et douze codes pour la construction
et la longueur des groupes nominaux. De ce codage, variables ont été testées. Deux d’entre
elles peuvent s’appliquer pour analyser la consbnae phrases et la délimitation dans des textes
d’éléves de 't année puisque ces deux variables concernent deisssgrammaticaux étudiés au
1°" cycle du primaire (PDA, MELS, 2009). Il s’agit daux de ponctuation correcte des phrases
graphiques (présence d'une ponctuation forte adéqpar rapport au nombre de phrases
graphiques estimées, gu’il devrait y avoir dartekte) et du taux de phrases syntaxiques correctes
(nombre de phrases syntaxiques contenant minimalkemmesujet et un prédicat sur le nombre de

phrases graphiques estimeées).

Les chercheuses ont conclu que, malgré le faifegideux groupes se soient trés peu distingués,
I'intervention a tout de méme permis d’observergtegirés dans le groupe expérimental. Certaines
limites ont d’ailleurs été identifiées, notammentdit que la production écrite engendre des formes
syntaxiques tres variées difficilement comparatlles sujet a un autre et implique de tenir compte
d’'une multitude de facteurs qui influence la prdort a proprement dite (caractéristiques
individuelles, engagement dans la tadche, compréherde la consigne, etc.). Malgré tout, le
recours a la production écrite comme instrumentalkecte de données, représente, selon ces

chercheuses, un choix judicieux pour les recherehatidactique de I'écriture :
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C’est toutefois a nos yeux le meilleur et seul nmog'@valuer les habiletés syntaxiques
des éleves, ce qu’aucun test uniforme ne peut faimetre connaissance. En effet, c’est
en écriture que peut s’observer la maturité sygtaxet c’est justement en écriture que
I'on veut voir aboutir le fruit des dispositifs ddappés. (p.11)

En résumé, toutes ces recherches ont témoigné giartae pertinence d’utiliser la production
écrite autant auprés d’éléves de la fin du prim@iedeau et al., 2020) que d’éleves feathnée,

et ce, pour mesurer les effets de pratiques ermeigs (Soulé et al.,, 2016), d’'un dispositif de
formation (Lefrancois et al., 2014, 2016) ou d'wéguence d’intervention (Nadeau et al., 2020;
Zumbrunn et Bruning, 2013), tant d’'un point de guantitatif que qualitatif, sur le développement
des compétences scripturales. Des lors, il va dgula production écrite apparait tout a fait
indiquée comme instrument de collecte de donnéess bk cadre de la présente recherche, afin
d’évaluer les effets d’'une séquence didactiqueanen ceuvre le modéle de la phrase a deux
pattes sur la performance d’éléeves atinée du primaire sur la construction et la déditiin de
leurs phrases. Concernant la forme a privilégiem pme production écrite en tant qu’instrument
de collecte de données, les études citées onti alesstextes variés (narratifs ou descriptifs) a
rédiger en fonction d’'un théme, d'une image ou digsipurs images formant une histoire
séquentielle. Pour ce qui est de I'analyse degs$ekts études précitées ont eu recours a différent

instruments, tels que :

- des grilles critériées avec échelles de niveaped®rmance (Zumbrunn et Bruning, 2013);
- des échelles de scores pour difféerents param&msg et al., 2016);

- une grille de correction (Lefrancois et al., 2014);

- une grille de codage (Nadeau et al., 2020).

Les deux premiers instruments n'apparaissent pes@eats au regard des objectifs 3 et 4 du
présent projet de recherche, car ils ne permepiasntd’isoler les variables de la construction de
phrases et de la délimitation afin de connaitre pmids réel dans les scores globaux. La grille de
correction de Lefrancois et al. (2014) présente iddgateurs intéressants dans l'analyse de
productions de textes d’éleves dé€ dnnée, notamment les indicateurs sur le nhombneedies

portant sur la ponctuation pour délimiter des pésasyntaxiques. Tout considéré, c’est la grille de
codage de Nadeau et al. (2020) qui se révele sagattinente. En fonction de leur grille de codage

des textes, le taux de ponctuation correcte dessphligraphiques et le taux de phrases syntaxiques
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représentent deux variables précises permettdtdifite des objectifs 3 et 4 de la présence thése.
Non seulement la méthodologie de codage s’avéime#f pour mesurer la performance des éleves
sur le plan syntaxique et sur celui de la délirotat mais elle permet également de comparer
adéquatement les textes entre eux sur une mémeenssit un taux.

Afin de valider le format de I'épreuve de produatiécrite, une préexpérimentation a été réalisée
dans une classe d€ @annéetf = 23). En conformité avec I'épreuve de Soulé ef24116), quatre
images en noir et blanc formant I'histoire séqualetid’'un pirate découvrant un trésor avaient été
sélectionnées pour I'épreuve. L'épreuve a eu lreclasse le matin et une période de trente minutes
a été allouée, en aprés-midi, a la révision deete@ette préexpérimentation a fait ressortir deux
limites relatives au format et au theme choisisalord, le recours a des images séquentielles a
mené de nombreux éleves a rédiger une phrasegoay, soit une phrase par image, au lieu de
rédiger un texte continu. Ensuite, méme si le thdmpirate est largement exploité &uicycle du
primaire et méme si une banque de mots référaatthéme était affichée au tableau de la classe
pour éviter les difficultés orthographiques, I'&pre a duré un peu plus d’'une heure, car les mots
employés n’étaient pas assez fréquents pour cessalgli ont éprouveé beaucoup de difficulté a les
orthographier. Somme toute, pour produire efficaam@mune rédaction de texte continu, cette
préexpérimentation a justifié de rejeter le recaudes images séquentielles et, par le fait méme,
de privilégier un theme proche du quotidien degedé@lont les mots auraient un plus haut taux de
fréquence.

Au regard des études recensées et de la préexpéaiinga, une épreuve de la production écrite a
été élaborée pour évaluer la performance des éBwe85) dans la construction et la délimitation
de phrases (voir 'annexe D). Etant donné les ffedésirables du recours a des images que la
préexpérimentation a permis d’observer, la formk&peeuve de production écrite s’est finalement
rapprochée de celle de Lefrancois et al. (2014)ceesens qu’elle s’est appuyée sur un théme
proche des éleves et, ce faisant, a encouragksktitbn de mots familiers et fréequents permettant
d’éviter une surcharge cognitive additionnelle drginerait le processus rédactionnel. Les
consignes d’écriture pour la tache prétest etdaddosttest se sont présentées sous les libellés

suivants :

- Raconte ta routine du matin dées que tu te levegijagon départ pour I'école. (Prétest)
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- Raconte ta routine du soir dés ton retour a laongissqu’a ton dodo. (Posttest)

Comme les objectifs de recherche ne visaient pasesurer la performance des éleves en
orthographe, une banque de mots liés a la consigté affichée au tableau a la suite d’'un remue-
méninge effectué avec les éléves avant le déblat elaction. L’enseignante et la doctorante ont
également ajouté des mots au tableau pendant Uéprersque des éléves le demandaient. La
production écrite s’est déroulée en classe le npatir 'ensemble des élevas £ 65) et a duré
tout au plus trente minutes. La période de révidmtexte, qui s’est tenue I'aprés-midi, a duré tou
au plus quinze minutes. La phase de révision anétgduite par une discussion dirigée lors de
laguelle la doctorante a questionné les élévesesigu’un auteur doit faire avant de remettre son
texte pour qu'il devienne un livre. Les réponses deatre classes étaient les mémes : corriger
I'orthographe, séparer les mots, bien tracer liieke écrire tous les mots et mettre la majuseule

le point.

Dans la sous-section suivante, il est questioresérétien métalinguistique, le dernier instrument
de collecte de données ayant été utilisé a la daeita production écrite. Cet instrument a servi a
atteindre les objectifs 5 et 6, c’est-a-dire a nlé@t comparer les arguments utilisés par leseélev

pour justifier la construction et la délimitatiodéguates de phrases dans leur production écrite.

3.4.3 Entretien métalinguistique

Pour comprendre le mode de raisonnement des &évadgjue leurs représentations linguistiques
lors d’'une production d’écrits (mots, phrases xtetg), des recherches témoignent du recours a un
instrument de collecte de données quantitativepialitatives présenté sous différents vocables
selon les études : entretien métalinguistique eéietr métagraphique et entretien d’explicitation
(Fisher et Nadeau, 2007). Trois études ont étésées pour identifier la forme que devrait prendre

ce type d’entretien.

Dans leur recherche longitudinale, Lempens et f#)0) ont cherché a comprendre les difficultés
rencontrées par 156 éleves francais'@i@arinée dans I'apprentissage de la lecture et detliée,

plus précisément dans la reconnaissance des g@stgtes techniques d’'une tache de lecture et
d’écriture. Les chercheuses ont opté pour une rdétbgie mixte dans laquelle les éleves ont
répondu a une tache d'écriture inventée (écritarguitre mots et d’'une phrase dictée) suivie d’'un

entretien individuel.
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Inspiré de I'entretien d’explicitation de Vermergd®94), leur entretien a pour but « de vérifier et
de mieux documenter les réponses de l'enfant toutvaorisant I'action comme source
d’information [quantitative] prioritaire » (Lempemrs$ Crel, 2000, p. 164). Selon les chercheuses,
les entretiens d’explicitations menent a des imgggtions plus fines des compétences mises en
ceuvre et relevées dans la tache d’écriture, cenguépproche strictement quantitative, de type
mesure des performances rédactionnelles, ne ppasele réaliser. En ce sens, les résultats partiels
montrent justement des écarts entre la performalese éleves en écriture (connaissances
procédurales) et les connaissances mobiliséeskirdés (connaissances déclaratives) dans leurs
réponses. Les chercheuses concluent & une plusoms mrande clarté cognititedes profils

d’éleves identifiés en fonction de leur performance

L'étude de Parent (2007), qui s'insére dans uneamte longitudinale de plus grande envergure,
poursuit comme obijectif général de décrire I'évioluides connaissances et des stratégies utilisées
et verbalisées en lecture et en écriture chez @deglde T année a risque de rencontrer des
difficultés d’apprentissage. La chercheuse affiprigilégier une approche ethnométhodologique
gu’elle justifie par 'usage d’entretiens invitdas sujets a expliciter leurs stratégies mobilisg#es

a justifier leurs choix pendant une tache. Toutfpour pouvoir bien rendre compte de I'évolution
des connaissances et des stratégies des élévesnieses ont été quantifiées et traitées par des

analyses descriptives et statistiques.

Pour le volet écriture, les éléves ont réalisé tdmwbe d’écriture de mots et de phrases a partir
d'images. Parent (2007) a procédé a 72 entretiedtagraphiques a partir desquels les
verbalisations spontanées (pendant la tache) reispetctives (apres la tache) des éléves ont été
réparties en deux catégories, soit linguistiquestratégiques, selon le type de tache (écriture de
mots et écriture de phrases). Les résultats réivieenise en place progressive des connaissances
et des stratégies mobilisées par les éléves es d@ariture, et ce, pendant une année scolaire. De
plus, selon Parent (2007), I'entretien rétrospeatiést-a-dire celui réalisé aprés une tache
d’écriture, offre une plus grande richesse d’'infations que I'entretien simultané (pendant la tache)

en raison de la charge cognitive qu’il requiertzhenfant. La chercheuse conclut également que

22 Selon Downing et Fijalkow (1990), la clarté cogrétconcerne la représentation claire des concefatsfs aux
objets d’apprentissage, la conscience de ces ctneeges stratégies & mobiliser pour agir ainsilgu
compréhension des buts et des taches d’apprerdissag
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les verbalisations métagraphiques s’averent aimntournables pour valider des hypothéses
émises lors de I'analyse des productions d’éccigsqui rejoint les conclusions, entre autres, de
Fisher et Nadeau (2009) et de Cogis et al. (2316)|e fait de tenir compte des conceptions des
éleves afin de mieux comprendre les erreurs consneisg@roduction écrite.

Pour leur part, Mauroux et Morin (2018) ont sui@i dleves francais de la maternelle a la fin de
leur Z année dans le but général d'étudier le développente leurs compétences
métalinguistiques en situation d’écriture. Les hads présentés ici ne concernent que les enteetien
de 15 éléves de cet échantillon et permettent dagé# des principes organisateurs a suivre dans
la conduite d’entretiens meétagraphiques afin ddegues enseignants dans la mise en ceuvre de ce

dispositif didactique dans leur classe.

Les chercheuses ont ainsi obtenu 105 entretienagnagthiques effectués a la suite d’une tache
d’écriture autonome de phrases pour décrire ungémaanalyse des transcriptions d’entretiens
met & jour un format d’entretien composé de qupaliases : relecture et pointage des mots par
I'éléve (phase 1); questionnement sur la traceee@phase 2); autoévaluation par I'éléve de sa
production (phase 3); et, évaluation de sa produgtar rapport a un scripteur expert (phase 4).
Ces phases révélent également deux axes d'actidrepgses par lintervieweur : les actions
guidant la réalisation de I'entretien et les adigortant sur les éléments linguistiques. Les
chercheuses pointent cependant certaines limigegprémiere concerne le fait que les éléves de
I'age de leur échantillon émettent principalemesd derbalisations déclaratives, c’est-a-dire que
les procédures d’écriture verbalisées par I'élems de I'entretien représentent peut-étre une
reconstruction des procédures réellement déplopgssde la tache d’écriture. Cela représente
effectivement une limite dans le sens que 'erdretie peut pas relever ce que I'enfant pensait au
moment méme de la tadche d'écriture. Toutefois,réssiltats montrent que le questionnement
suscité par I'intervieweur les amene tout de mérae distancier de la tadche pour se placer dans
une posture de réflexion sur le fonctionnement aldahgue. La deuxiéme limite repose sur
'impossibilité de questionner I'enfant sur deslgémmes linguistiques non identifiés par ce dernier.
En ce sens, pour ce type de situation, les cheselsgoroposent d’ajouter une cinquieme phase a
I'entretien lors de laquelle 'enfant compareradt groduction a une production adéquate afin
d’identifier le probleme et de le corriger. Or,teadeuxiéme limite pourrait étre écartée si I'obfec

de l'entretien vise la description des représemtatiqu’a I'éleve d’'une situation linguistique
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produite, plutbt que d’amener I'éleve a identifedra corriger des problemes linguistiques. En
conclusion, Mauroux et Morin (2018) affirment jusient que I'entretien métagraphique s’avere
un instrument de recherche précieux pour accéderepuésentations linguistiques construites par

les éleves et pour identifier les connaissanceslis®bs dans une tache d’écriture.

En somme, ces recherches en didactigue montrenpeldinence d'utiliser I'entretien
métalinguistique avec des enfants agés de 6-7 @msnpieux accéder a leurs connaissances et a
leurs processus métacognitifs mobilisés lors dt@oke d’écriture. Ici, un bémol s'impose puisque
les représentations linguistiques relevées s’avécetles qui sont mobilisées apres la tache
d’écriture et non pendant la tache d’écriture. @elpat, ces représentations portent bel et bien sur
une analyse du matériel linguistique que I'élepeauit, donc sur le résultat d’'une tache qui n’est
pas décontextualisée, d’ou la pertinence de recaudet instrument pour pouvoir décrire les
conceptions linguistiques qui surgissent dansta dés éléves lors de leurs réflexions sur leurs
productions d’écrits. Dés lors, méme si aucune amtie n'a été recensée sur le recours a
I'entretien métalinguistique pour décrire la cortaap de la phrase des éléves en contexte de
production écrite, I'utilisation de cet instrumesidvere tout de méme justifiée dans le cadre de

cette these étant donné sa pertinence dans uati@itgontextualisée.

En fonction des études citées, le choix s’est @rsét un entretien métalinguistique rétrospectif
individuel. Lors de I'entretien, les éléves ont@t&stionnés sur leur conception de la phraseret su
leur délimitation dans leur propre texte. Les ré&qasdes éleves ont servi a identifier les arguments
les ayant menés a déterminer si leurs phraseqieietaxiquement correctes et si elles étaient
adéquatement délimitées. Le protocole d’entretiétatimguistique élaboré (voir I'annexe E) s’est
inspiré des quatre phases suivantes du formatrdtestt explicité par Mauroux et Morin (2018) :
relecture et pointage des mots par I'éléve (phasgukestionnement sur la trace écrite (phase 2);
autoévaluation par I'éléve de sa production (pl&set, évaluation de sa production par rapport a
un scripteur expert (phase 4). Pour valider I'imstent, une préexpérimentation a lieu aupres des
éleves ayant participé a la préexpérimentation alerbduction écrite. La phase 4 visant
I’évaluation par I'éleve de sa production par rapgocelle d’'un scripteur expert dans le cas ou
I'éleve ne saurait pas quoi répondre, a été sugairhors de la préexpérimentation, les éléves
évaluaient plutdt leur production selon la phrasecdmparaison (texte d’'un scripteur expert) et

non selon ce qu’ils avaient réellement écrit, aadapermettait donc pas de relever leur réelle
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conception de la phrase et de la délimitation. isélauroux et Morin (2018), cela pourrait
s’expliquer par le fait que les éléves présenterfatbles capacités a repérer ce qui ne fonctionne
pas dans leur phrase. En ce sens, les trois plirasles de I'entretien élaboré ont été les suivante
identification par I'éléve d’'une phrase dans saxtedgphase 1); questionnement sur la phrase
surlignée (phase 2); et, questionnement sur laiposies majuscules et des points (phase 3).
L’entretien métalinguistique a eu lieu a la suiteld période de révision aupres des éleves de
I’échantillon qualitatif 2 ¢ = 32). Cet entretien métalinguistique a duré en mogecing minutes

par éleve et s’est déroulé a I'extérieur de lasdgsendant que I'enseignante soutenait les autres

éleves dans la réalisation de diverses taches.

La prochaine sous-section présente les analysésrogées qui ont été privilégiées pour décrire les

effets de la séquence didactique expérimentée.

3.5 Analyses des données

La présente étude s’inscrit dans une approchetvésdécrire les effets d’'une séquence didactique
mettant en ceuvre le modele de la phrase a deuespstr la construction de phrases et leur
délimitation, la conception de la phrase et le junget de grammaticalité d’éléves dé année.
Dans cette recherche mixte a dominance quantitativplan d’analyse a été élaboré pour identifier
les stratégies d’analyse quantitative et d’anatysaitative devant servir a atteindre les objectifs
fixés (section 2.7). Comme les conditions de noitéalont pas été remplies pour I'ensemble des
données, le recours a des tests non paramétrigiiésequis pour analyser les données et comparer
les résultats. Il importe de noter que plusieurstefars peuvent expliquer I'anormalité des
distributions. D’abord, les éléves de I'’échantilletenu, étant en premiére année, se trouvaient au
début de I'apprentissage de la phrase et de gaitiiion et que le groupe contrdle avait déja recu
un enseignement sur la phrase qui ne présentailesammémes savoirs que l'enseignement
expérimenté (cet enseignement n’était égalementepa®me d’une classe a I'autre). Ensuite, la
séquence didactique s’est déroulée uniquement sudi@eves fréequentant des écoles de milieux
défavorisés (cotes 9 et 10) contrairement aux élduagroupe contréle qui fréquentaient une école
en milieu défavorisé (cote 9) et une école en maise (cote 2). De plus, 26% des éléves n'avaient
pas le francais comme langue premiere et 20% dése®l éprouvaient des difficultés
d’apprentissage en lecture et en écriture. Enboy pous les instruments de collecte de données, a

I'exception du test de jugement de grammaticdkte réponses fournies étaient trés variées, voire
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disparates, ce qui ne permettait pas d’obtenirnorenalité dans les résultats. En somme, deux
tests paramétriques ont été retenus. Le test dgs Iignés de Wilcoxon a servi a réaliser des
analyses intragroupes, soit a mesurer I'évolutEsréponses des éléves a l'intérieur de leur groupe
respectif (pour le groupe expérimental ou pourrguge contrdle). Puis, des analyses ont été
réalisées a laide du test U de Mann-Whitney poualuer la présence d'une différence

significative intergroupe.

Les sous-sections suivantes exposent les analffsetiées sur les données obtenues a la suite de
la passation des instruments de collecte de dordexegs dans cette section, et ce, pour chacun

des objectifs de recherche.

3.5.1 Analyses quantitatives pour l'objectif 1

Le premier objectif de la recherche vise a medargerformance d’éleves d€ année dans leur
jugement de grammaticalité avant et aprés l'intetie@, selon leur appartenance au groupe
contrdle ou au groupe expérimental. Pour atteinckt objectif, un test de jugement de
grammaticalité (TJG1) a été administré au préteatigosttest dans chacun des groupes. Chaque
éleve pouvait atteindre un maximum de dix pointges analyses statistiques descriptives et
inférentielles ont été effectuées sur les donnéesreillies afin de réaliser des comparaisons
intragroupes (entre les résultats aux deux tempmegure des éléves d’'un méme groupe) et
intergroupes (entre le groupe expérimental et teige contréle). Des analyses descriptives ont
d’abord été réalisées sur les données obtenuedaetadsux groupes aux deux temps de mesure
(T1 et T2) pour obtenir une moyenne, c’est-a-duige variable a la fois (voire le score a chaque
item du TJG1 et le score global au test) a étéyaéal pour déterminer les valeurs les plus
représentatives des données, soit le centre dibdigin des données (Fox, 1999). Cela correspond,
ici, au score moyen obtenu pour chaque item du Tet@il score moyen total obtenu dans ce test,
et ce, dans chacun des groupes. A l'aide de cassscaoyens, des analyses inférentielles ont
permis de comparer I'évolution de la performancedléves dans leur jugement de grammaticalité
entre le T1 et le T2, pour chaque item et poucteestotal. Le test des rangs signés de Wilcoxon
a servi a réaliser des analyses intragroupesasoésurer I'évolution des scores moyens au TJG1
des éléves a l'intérieur de leur groupe respedéing le GE ou dans le GC). Puis, des analyses ont

été réalisées a l'aide du test U de Mann-Whitneyr pevaluer la présence d’'une différence
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significative intergroupe, et ce, afin de vérifiamprésence ou I'absence d’'un effet de la séquence

didactique sur le jugement de grammaticalité.

3.5.2 Analyses qualitatives et quantitatives pour I'okjez

Le deuxiéme objectif de cette these consiste drdéstra comparer les arguments des éleves pour
justifier, voire I'expression de leur conceptionldghrase, leur jugement de grammaticalité avant
et apres l'intervention, selon leur appartenancgraupe contrdle ou au groupe expérimental. Des
analyses qualitatives ont d’abord servi a la dption des arguments verbalisés par les éléves lors
de I'entretien sur le test de jugement de gramrabitéc(TJG2). L’analyse de contenu, ou analyse
thématique, a été préconisée pour analyser lessépales éleves lors du TIG2. Il s’agit d’ailleurs
d’'une méthode d’'analyse qui s’avere trés couraates da recherche en éducation (Baribeau et
Royer, 2012). Cette procédure d’analyse consistepérer, a regrouper et a interpréter les
différents themes qui se dégagent d’un corpus d{Paiéé et Mucchielli, 2012). Selon Gaudreau
(2011), 'analyse de contenu s’effectue généraleéraemuatre étapes : la constitution du corpus a
I'aide de la transcription des entretiens, I'analygrticale (de la transcription des verbalisations
de chaque éléve) et transversale (comparaisonlestiranscriptions individuelles) du corpus, puis
la création de la grille de codage. Les entretienis été enregistrés a l'aide de I'application
Dictaphone de Apple et ont été transcrits aveodgciel en ligne Turboscribe pour constituer le
corpus qui a été codé. Une révision humaine aéétiésée pour assurer la fidélité des verbatims.

Le codage a éte effectué a l'aide du logiciel QDAdA.

Dans leurs études respectives, Boutet (1986) eahebis et al. (2014) ont classé les arguments de
leurs sujets dans trois catégories distinctesarngsments syntaxiques, les arguments sémantiques
et les arguments « autres ». Cette derniére cagégnclut, précisément, les arguments
pragmatiques, les arguments prosodiques, les argamsthétiques, les arguments liés a la validité
référentielle, 'absence d’arguments et tout aatgument ne pouvant étre classé dans les autres
catégories. Ces trois catégories (et leurs sodgroaes) ont été répertoriées par Lefrancois et al.
(2014) dans une grille qui a d’abord été utiliséenaoment méme des entretiens et ensuite
complétée lors des analyses du corpus de verbatisal.e Tableau 3.3 suivant présente une
définition de chacune des catégories et un exedi@lguments d’éléves relevés par Boutet (1986)

ou par Lefrancois et al. (2014).
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Tableau 3.3 Catégories de justifications (défimitéd exemple) selon Boutet (1986) et Lefrancoi.e2014)

Catégories Définition Exemples d’arguments

Arguments portant sur la construction de la phease « Y @ pas tout ce qu'i faut »

syntaxique sur la ponctuation (Boutet, 1986, p. 45)
« Non, parce qu’'on sait pas
ou c'est qu'y vont
sémantique Arguments portant sur le sens véhiaréphrase (Lefranggisit al. »2014

annexe, p. 58)

o o o _ | «ouiparce des fois sur des
Arguments liés a une situation énonciative ou a un poteaux c’est marqué »

usage connu de I'éleve (Boutet, 1986, p. 49)

Autres - pragmatique

Autres — prosodique| Arguments liés aux paused'iet@nation

« c'est une phrase parce que

o N , c'est beau »
Autres - esthétique | Arguments liés a la beauté& gdniase (Lefrancois et al., 2014

annexe, p. 56)

« Non, parce que la girafe,
c’est pas une fleur et c’est
pas sucré.»

(Lefrancois et al., 2014,
annexe, p. 5t

Autres — validité | Arguments liés aux connaissances générales de
référentielle I'éleve

=]

Autres — absence de L’éléve ne donne aucun argument pour justifier so
justification jugement.

Autres — autres | Tout autre argument n’entrant pas dans les autreg
justifications catégories

Dans la présente recherche, un codage mixte dessutianalyse a été effectué dans le logiciel
QDA Miner. Ce codage mixte a reposeé sur les catégdifarguments utilisés par Lefrancois et al.
(2014) auquel se sont ajoutées des catégories éameg pouvant étre tirées des réponses des
éleves (Van Der Maren, 1996). Toutefois, pour assume analyse plus fine du corpus permettant
une meilleure comparaison entre les types d’argtsnées arguments appartenant a la catégorie
« autres » de Lefrancois et al. (2014) sont deveesscatégories a part entiere. De plus, dans le
codage de Lefrancois et al. (2014), les argumesgttbves basés sur la ponctuation, la longueur
de la phrase, sur le nombre de mots qu’elle cantern été classés dans la catégorie des arguments
syntaxiques. Dans la présente expérimentatiommrigaments portant sur la ponctuation ont plutét
été classés dans une nouvelle catégorie, soitamdlarguments graphiques qui réferent aux signes

de ponctuation. Pour les arguments concernanhguleur de la phrase et le nombre de mots dans
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la phrase, le choix a été fait de les classer #amatégorie des arguments esthétiques, car la
longueur d’une phrase n’est pas liee a son orgamisayntaxique, mais a son aspect visuel. La
grille de codage préalable aux analyses des varbatii TIG2 a donc été composée des catégories
suivantes : syntaxique, graphique, sémantiqueéegtle, pragmatique, validité référentielle,
aucun et autres. L’annexe F présente la grilleodiage finale découlant de I'analyse des verbatims
du TJG2.

Pour valider la compréhension et I'unicité des sodievant étre attribués a chaque segment (Van
der Maren, 1996), une ressource externe a procéaécantrecodage sur 10% des verbatims du
TJG2 des deux temps de mesure. Pour vérifier tedad’homogénéité entre les codages respectifs,
le Pl de Scott a été le coefficient relevant duageddans QDA Miner. L’interprétation du Pl de
Scott suit I'échelle suivante : < 0 = désaccor@00; 0,2 = accord tres faible; 0,21 — 0,40 = accord
faible; 0,41 — 0,60 = accord modéré; 0,61 — 0,8@cord fort; 0,81 — 1,00 = accord presque parfait.
A la suite du contrecodage des entretiens sur ®1TJe Pl de Scott a indiqué un facteur
d’homogénéité entre les codages respectifs de €e8yi correspond a un accord interjuge presque

parfait.

Comme toute recherche par méthodes mixtes contingobint d’'intégration qui désigne le moment
lors duquel les données qualitatives et quantiatisont combinées, triangulées, des analyses
quantitatives des données qualitatives s'imposé@rswell et Creswell, 2018, Shoonenboom et
Johnson, 2017). Ainsi, comme les éléves pouvaienter plus d'un argument pour chaque item
du TJG1, le pourcentage d'utilisation de chacune cségories d’arguments, soit le nombre
d’occurrences de chaque catégorie sur le nombaé dticcurrences pour chaque éleve, a été la
mesure privilégiée pour comparer les groupes disetales analyses descriptives et des tests non
paramétriques a 'aide du logiciel SPSS. A la sditecodage, des analyses quantitatives ont donc
été effectuées pour comparer les arguments vegbglar les éléves. Des analyses descriptives ont
d’abord été réalisées pour obtenir le pourcentaggem d’utilisation de chacune des catégories
pour chacun des groupes aux deux temps de mesesearalyses inférentielles ont ensuite été
appliquées sur les pourcentages moyens obtenust dffet, le test des rangs signés de Wilcoxon
a servi a réaliser des analyses intragroupes pooparer les pourcentages moyens de chacune des
catégories d’arguments pour chacun des groupes kEnfrl et le T2. Puis, le test U de Mann-

Whitney a été utilisé pour évaluer la présence @'différence significative intergroupe (Field,
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2024), et ce, dans le but de vérifier la présencBabsence d’'un effet de la séquence didactique
sur les catégories d'arguments verbalisés par legse® pour justifier leur jugement de

grammaticalité dans le TJIG1.

3.5.3 Analyses quantitatives pour les objectifs 3 et 4

La présente étude cherche également a atteindrebjestifs 3 et 4, c’est-a-dire & mesurer la
performance des éleves dans la construction (ab@ctt la délimitation de phrases (objectif 4)
dans une production écrite avant et aprés l'intetfea, selon leur appartenance au groupe contréle
ou au groupe expérimental. Ces objectifs inclueobmparaison des performances mesurées avant
et apres la phase de révision. Pour évaluer laaance des éléves dans une production écrite,
les chercheuses et les chercheurs des études @esdgsus-section 3.4.2) ont congu des grilles
critériées déterminant le score obtenu dans dégaaés liées a la présence ou non de composantes
attendues, et ce, en fonction de leurs objectiiedeerche. Pour atteindre les objectifs 3 et ade
présente recherche, la grille de codage de Nadeal €020) a été retenue étant donné sa
pertinence au regard des objets grammaticaux @dBétlans le cadre de la séquence didactique
experimentée, soit la construction et la délimitatde la phrase. La grille de ces chercheuses a
ainsi été adaptée pour coder les productions écptease de mise en texte et phase de révision) a
I'aide du logiciel NVivo, et ce, dans le but d’éliabpour chaque éléve, un taux de réussite par
phrases graphiques estimées selon les deux variabieantes : le taux de phrases syntaxiques
adéquates et le taux de délimitations correctegrila de codes utilisée se trouve a I'annexe H.
Ces deux variables ont permis de mesurer la pedoce des €léves relatives a la construction
d’'une phrase syntaxique (phrase contenant unaiujgt prédicat) et a la délimitation par un point.
Un contrecodage de 10% des productions écritess¢pka mise en texte) et de 10% des
productions écrites révisées aux deux temps dermeseaté réalisé sur ces productions écrites
choisies de maniére aléatoire. Dans NVivo et dawelEc’est le Kappa de Cohen qui représente
le coefficient permettant de vérifier le facteutharnogénéité entre les codages respectifs.
L’interprétation du Kappa de Cohen suit I'échellévante : < 0 = désaccord; 0,00 — 0,2 = accord
trés faible; 0,21 — 0,40 = accord faible; 0,41 600+ accord modéré; 0,61 — 0,80 = accord fort;
0,81 — 1,00 = accord presque parfait. Le coeffickeappa de Cohen (k) généré pas NVivo a
indiqué un facteur d’homogénéité entre les codaggsectifs de 0,87 pour les productions écrites,

ce qui correspond a un accord interjuge presquRipdPour les productions écrites révisees, le
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coefficient Kappa d’accord interjuge obtenu dansdEx’est élevé a 0,71, ce qui est considéré

comme un tres bon accord interjuge.

3.5.4 Analyses qualitatives et quantitatives pour legciis 5 et 6

Les deux derniers objectifs de cette these comsiatdécrire et a comparer les arguments utilisés
par les éleves, voire I'expression de leur conoeptie la phrase, pour justifier la construction et
la délimitation adéquates de phrases dans leuuptiod écrite avant et apres I'intervention, selon
leur appartenance au groupe contréle ou au graypérienental. Pour atteindre ces objectifs, un
entretien métalinguistique a été réalisé aupresalpartie des éléven € 32) apres la phase de
révision de leur production écrite. Les entretiems été enregistrés a l'aide de I'application
Dictaphone de Apple et ont été transcrits a I'alddogiciel en ligne Turboscribe pour constituer
le corpus d’'analyse. La fidélité des verbatimséaaStsurée par une révision humaine. De la méme
maniere que lors de I'analyse des verbatims du T38@&s-section 3.5.2), une analyse de contenu
des verbatims des entretiens métalinguistiqueg aftdctuées. Le codage a été accompli dans le
logiciel QDA Miner.

L'analyse de contenu a été divisée en deux parfiese s’est concentrée sur les arguments
verbalisés par les éleves pour juger la constma® leurs phrases (objectif 5) et l'autre, sur les
arguments utilisés pour juger la délimitation de$ephrases (objectif 6). Pour les deux parties, un
codage mixte a été effectué en fonction des théines des études recensées et des themes
émergeants (Baribeau et Royer, 2012). La premiargepde I'analyse s’est appuyée sur la grille
de codage ayant été élaborée a la suite des amalgseentretiens sur le test de jugement de
grammaticalité. Cette grille, explicitées précédemmdans la sous-section 3.5.2, avait tenu
compte des catégories d'arguments de Lefrancais @014) ainsi que des catégories d’arguments
ayant émergé des réponses des éleves. Cettegyéti& enrichie par d’autres arguments qui ont
émergés des verbalisations des éléves pendarmtlient Pour la deuxieme partie de I'analyse des
verbatims, comme aucune grille d’analyse n'a élévée dans la littérature scientifique pour
décrire les catégories d’arguments verbalisésgséleves pour juger la délimitation de phrases
en production écrite, la grille de codage s’espim® des fonctions de la ponctuation de Catach
(1980, 1991) et des catégories de stratégies daitrenf1999) portant sur le placement des signes

de ponctuation par des éleves @amnée dans un texte leur ayant été soumis.
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Selon Catach (1980, 1991), les signes de ponctuaigétent un caractere plurifonctionnel
puisqu’ils occupent généralement trois types detfons : prosodique, sémantique et syntaxique.
Les arguments entrant dans la catégorie syntaxdgoeceux traitant de la majuscule et du point
selon leur réle de démarcation syntaxique en fonafiune analyse des constituants de la phrase.
Les arguments prosodiques, eux, renvoient aux @titmms et aux pauses imposees par les signes
de ponctuation, ce que Lemaitre (1999) nommaitdpsres de I'oral. Pour Catach (1980, 1991),
la fonction sémantique de la ponctuation est liée phrases transformées telles les phrases
interrogatives et exclamatives. Dans le cadre defyses de la présente recherche, la catégorie
d’arguments sémantiques a plutot été définie deloreperes de sens de Lemaitre (1999) qui sont
employés quand le jugement de I'éléeve fait appedems, au fait que ce soit bien ou non de mettre
une majuscule ou un point a tel endroit dans léeeteSelon la chercheuse, les éléves recourent
également a des stratégies de positionnement dassside ponctuation liés a des « reperes
visuels » qui « se fondent sur des indices forifmise en page, longueur des segments délimites...)
ou tres localisés (repérage de mots, de lettres(p.)20). Les arguments s’appuyant sur le repérage
des limites du texte ou des lignes entrent auss datte catégorie des reperes visuels de Lemaitre
(1999) ainsi que la verbalisation d’une regle oun@’ connaissance déclarative que les éléves ont
apprises par cceur, sans faire de lien avec le sulppguistique qu’est le texte. Tous ces types
d’arguments s’appuyant sur des reperes visueldmnt été classés dans la catégorie des arguments
graphiques qui se retrouve d’ailleurs dans laeydik codage des verbatims du TJG2. En résumé,
'analyse des verbatims de I'entretien métalinggist portant sur la délimitation de phrases a
d’abord été réalisée a partir d’'une grille de cadagtiale composée des catégories suivantes :
syntaxique, sémantique, graphique et prosodiquerilla finale est le résultat d’'un codage mixte
entre ces catégories et les catégories qui ontgéntrs verbalisations des éléves. Cette grille de
codage se trouve a I'annexe G. Pour valider la céhgnsion et I'unicité des codes, une ressource
externe a procédé a un contrecodage sur 10% destives de I'entretien métalinguistique prétest
et posttest. Pour vérifier le facteur d’homogénéitée les codages respectifs, le Pl de Scott a été
le coefficient relevant du codage dans QDA Minee Bi de Scott a indiqué un facteur

d’homogénéité de 0,82%, ce qui correspond a unrdécterjuge presque parfait.

A la suite du codage, des analyses quantitativegténeffectuées pour comparer les arguments
verbalisés par les éleves pour juger la constmctiola délimitation de leurs phrases aux deux
temps de mesure, et ce, a partir des résultatgajiial Puisque les éleves pouvaient donner plus
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d'un argument lors de l'entretien, le pourcentagdetilbation de chacune des catégories
d’arguments, soit le nombre d’occurrences de chaqtégorie sur le nombre total d’'occurrences
pour chaque éléeve, a été la mesure choisie poectaéir cette comparaison intragroupe et
intergroupe a l'aide d’analyses descriptives ettdets non paramétriques dans le logiciel SPSS.
Des analyses descriptives ont d’abord éteé réalgéasobtenir le pourcentage moyen d’utilisation
de chacune des catégories pour chacun des groupesétest et au posttest. Des analyses
inférentielles ont ensuite été appliquées sur tegqentages moyens obtenus. Le test des rangs
signés de Wilcoxon a servi a réaliser des analygesgroupes pour comparer les pourcentages
moyens de chacune des catégories d’arguments Haosrcdes groupes entre le Tl et le T2. Le
test U de Mann-Whitney a ensuite été utilisé peafuer la présence d’'une différence significative
intergroupe (Field, 2024), et ce, afin de vérifeeprésence ou I'absence d’'un effet de la séquence
didactique sur les catégories d’arguments verlmpsé les éleves pour justifier la construction et

la délimitation de leurs phrases.

3.6 Enjeux d’ordre déontologique

La séquence didactique s’est adressée a I'ensatabléleves du groupe expérimental puisqu’il
s’agit d'un ensemble d’activités d’apprentissagardyieu dans le cadre d’un enseignement normal,
et ce, en concordance avec les savoirs du prograamiéaide en 't année du primaire tels que
présentés dans la problématique (section 1.3)c@nme ce projet de recherche impliquait la
participation d’éleves lors de la collecte de damén certificat éthique de I'Université du Québec
a Montréal (UQAM) a été obtenu afin de garantir desits des participants, notamment sur la
confidentialité des données, et d’assurer sa conférsur le plan éthique (Annexe I). Ce certificat
éthique ainsi qu’une affiche de présentation peurecrutement ont été envoyés au Centre de
services scolaire Marie-Victorin pour obtenir I'atisation de recrutement et de réalisation de la
collecte de données. A la fin de la phase de regremt, un formulaire d'information et de
consentement a été envoyé aux enseignantes pausajtiremis aux éléves pour signature. Les
objectifs et les modalités de la recherche aing tputes les dimensions éthiques liées a la
confidentialité des données ont été expliqués amenis dans le formulaire, lequel devait étre
ddment rempli et signé par ceux-ci avant le délutadcollecte de données. Pour garantir la
confidentialité des éléves, aucun nom n’a étésgtitians les documents de la recherche. Des codes

numériques ont été attribués aux éléves pour ftEmibus les documents relatifs aux instruments
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de collectes de données du prétest et du podttelste de ces codes ainsi que tous les documents
de collectes de données ont été conservés enresoss I'approbation du comité éthique de
I'UQAM.

En somme, cette méthodologie de recherche mixtsi gx@érimentale privilégie le recours a un
devis séquentiel explicatif pour évaluer les effigsla séquence didactique mettant en ceuvre le
modéele de la phrase a deux pattes. La méthodeitgiiaet choisie vise a mesurer, d’'une part, la
performance d’éléves de€lannée sur le jugement de grammaticalité et, ddaptrt, leur
performance sur la construction et la délimitatilenphrases en situation de production écrite. La
méthode qualitative, elle, sert a évaluer les gffietla séquence sur la conception de la phrase des
éleves, sur les arguments employés pour justdigsljugements de grammaticalité, la construction
et la délimitation de leurs phrases. A la lumiéeela présentation des résultats dans le prochain
chapitre, une discussion suivra afin d’interpréts résultats et d’en tirer des conclusions audega

des théories et des résultats présentées pautissatitées dans le cadre théorique.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats issus de I'sealgs données découlant de la passation en prétest
(T1) et en posttest (T2) des instruments de c@leet données que sont le test de jugement de
grammaticalité (TJG1), I'entretien sur ce test (Z))Ga production écrite ainsi que l'entretien
métalinguistique sur la production écrite. Ce chraps’organise en huit sections. Cing sections
exposent les résultats obtenus pour atteindrebiestifs fixés (sections 4.1, 4.2, 4.4, 4.5 et £6)
deux sections présentent, en concordance avec thodwtogie de recherche mixte, une
triangulation de résultats quantitatifs et quafsafsections 4.3 et 4.7). La derniére section)(de8

veut une synthése des faits saillants retenuslfgmsemble des résultats.

4.1 Reésultats sur le jugement de grammaticalité

Les résultats présentés dans cette section s’imtsdmas I'objectif 1, lequel cherche & mesurer et a
comparer la performance d’éléves de premiére adage leur jugement de grammaticalité avant
et apres lintervention, selon leur appartenanceraupe contrdle ou au groupe experimental.
(TJG1). Ces résultats proviennent des analyseditptves effectuées sur les scores obtenus par
les éléves au test de jugement de grammaticali® I¥° dans lequel les éléves devaient encercler
le pouce vert pour affirmer que l'item représentaié phrase ou le pouce rouge pour signifier qu'il
ne s’agissait pas d’'une phrase. Chaque item uadatoint et le score total pouvait s’élever a un

maximum de dix points.

Le Tableau 4.1 suivant rend compte de la performahcgroupe expérimental en présentant le
score total moyen (sur 10) obtenu au prétest pbatiest.

23 Le test de jugement de grammaticalité est déarahmpitre 3 a la sous-section 3.4.1 et il estgmiésa I'annexe C.
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Tableau 4.1 Comparaison intragroupe (GE) sur lerugnt de grammaticalité au prétest et au posiestl)

Prétest Posttest
Variables GE GE Valeurp
(n =32 (n=32
Score tota moyen (sur 10 6 6.31 _ 282
Ecar-type 1.05 1.67 P=

Ces résultats ne montrent aucune augmentatiorfisggiie du score total moyen du GE entre le
T1 (M =6,00) et le T2 (M = 6,31). Le Tableau 4ilessous affiche la performance des deux
groupes sur le jugement de grammaticalité (scde¢ tooyen obtenu sur 10) aux deux temps de
mesure.

Tableau 4.2 Comparaison intergroupe sur le jugehegrammaticalité au prétest et au posttest (TJG1)

Prétest Posttest
Variables GE GC GE GC | Valeurp
(n=32 (n=33 | (n=32) (n=33
Score totalmoyen (sur 10) 6 6 6.31 5.8t 331
Ecar-type 1.0¢8 1.17 1.67 1.37 b=

Ces résultats ne présentent aucune différencdisaghie entre le score total moyen du GE et celui
du GC au posttest. La séquence didactique ne safoblepas avoir eu d’effet sur le score total
moyen du GE. Le Tableau 4.3 suivant présente mmantda comparaison du score moyen obtenu
par le GE pour chacun des items du TJG1 entrecles ttmps de mesure.
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Tableau 4.3 Comparaison de la performance du GEe sugement de grammaticalité par item au préteat
posttest (TJG1)

Prétest Posttest
Variables GE GE Valeurp
(n=32) (n=32

Item 1 Camille prend son petit frére dans ses bras et Bmbrasse.
Moyenni 0,94 0,91 p =564
Ecar-type 0,2¢ 0,3(

Item 2 Jaime jouer dehors
Moyenni 0,78 0,78 p = 1,000
Ecar-type 0,42 0,42

Item 3 Justin et Léa vont.
Moyenni 0,78 0,66 p =, 206
Ecar-type 0,42 0,4¢

ltem 4 L’eau coule.
Moyenni 0,38 0,69* p =,004
Ecar-type 0,4¢ 0,47

Item 5 Roulent vite les voitures.
Moyenni 0,59 0,56 p=,763
Ecar-type 0,5(C 0,5(C

Item 6 La délicieuse tarte aux fraises.
Moyenni 0,1¢ 0,19 p=,705
Ecar-type 0,37 0,4(

Item 7 Les enfants mangent de la soupe.
Moyenni 0,97 0,94 p =564
Ecar-type 0,1¢ 0,2¢

Item 8 tu aimes le sport
Moyenni 0,1¢ 0,28 p =,157
Ecar-type 0,37 0,4¢€

Item 9 Ses gants a perdu Maman.
Moyenni 0,6¢ 0,69 p=1,000
Ecar-type 0,47 0,47

Item 10 La girafe est une fleur sucrée.
Moyenni 0,56 0,63 p =527
Ecar-type 0,50 0,49

*Différence intragroupe significative <,05

Au posttest, les items Roulent vite les voiturés6 (La délicieuse tarte aux fraise®f)8 fu aimes

le spor) sont les moins bien réussis, c’est-a-dire queteess ont obtenu le taux de bonne réponse
le moins élevé. Ces items présentent une phragdedogroupes de mots ne sont pas dans l'ordre
(item 5), une phrase dans laquelle le prédicatlsént (item 6) et une phrase syntaxiquement
correcte, mais qui n'a pas de majuscule ni de dderm 8). Les analyses intrasujets pour le GE
montrent qu’il 'y a que le score moyen de litenfLZeau coule.) du TIG1 qui s’est amélioré de
maniere significative entre le T1 (M = 0,38) ef2(M = 0,69), T = 71,50 =,004, r = 0,50.
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Le Tableau 4.4 suivant présente maintenant la coaigma du score moyen obtenu par les deux

groupes pour chacun des items du TJG1 aux dewstdmmesure.

Tableau 4.4 Comparaison de la performance du @H &C sur le jugement de grammaticalité par itemprétest et
au posttest (TJG1)

Prétest Posttest
Variables GE GC GE GC | Valeurp
(n =32 (n=33 (n=32 (n=33

Item 1 Camille prend son petit frére dans ses bras et Bdmbrasse.
Moyennt 0,94 0,97 0,91 0,8¢ p=,723
Ecar-type 0,2¢ 0,17 0,3( 0,3t

Item 2 J'aime jouer dehors
Moyennt 0,7¢ 0,52 0,7¢ 0,52 p =,026
Ecar-type 0,42 0,51 0,42 0,51

Item 3 Justin et Léa vont.
Moyennt 0,7¢ 0,8¢ 0,6¢ 0,82 p=,141
Ecar-type 0,42 0,3t 0,4¢ 0,3¢

Item 4 L'eau coule.
Moyennt 0,3¢ 0,4t 0,6¢ 0,52 p =159
Ecar-type 0,4¢ 0,51 0,47 0,51

Item 5 Roulent vite les voitures.
Moyennt 0,5¢ 0,7¢ 0,5¢ 0,7¢ p =,099
Ecar-type 0,5( 0,44 0,5( 0,44

Item 6 La délicieuse tarte aux fraises.
Moyennt 0,1¢ 0,3: 0,1¢ 0,2¢ p =593
Ecar-type 0,37 0,4¢ 0,4C 0,44

Item 7 Les enfants mangent de la soupe.
Moyennt 0,97 0,8¢ 0,94 0,82 p =146
Ecar-type 0,1¢ 0,3t 0,2¢ 0,3¢

Item 8 tu aimes le sport
Moyennt 0,1¢ 0,1z 0,2¢& 0,0¢ p =,019
Ecar-type 0,37 0,3¢ 0,4¢€ 0,24

Item 9 Ses gants a perdu Maman.
Moyennt 0,6¢ 0,5t 0,6¢ 0,7 p=727
Ecar-type 0,47 0,51 0,47 0,4%

Item 10 La girafe est une fleur sucrée.
Moyennt 0,5¢ 0,5¢ 0,6: 0,52 p =375
Ecar-type 0,5( 0,51 0,4¢ 0,51

*Différence intergroupe significative <,05

De prime abord, quelques observations peuventates sur certains items. Les items 1 et 7 sont
ceux ayant obtenu les plus hauts taux de bonnegsép par les deux groupes, tandis que les items
6 et 8 sont ceux ayant obtenu les taux de bonpessés les plus bas. Les items 1 et 7 présentent

des phrases syntaxiquement correctes et délinprda majuscule et le point et ont été acceptés
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comme étant des phrases par les deux groupededauix de réussite élevé. L’item 6, qui présente

une phrase syntaxiquement incorrecte (prédicatngpaesté jugé comme étant une phrase par la
majorité des éléves des deux groupes. L’item 8rapriésente une phrase syntaxiquement correcte,
mais non délimitée par la majuscule et le poird, majoritairement pas été considéré comme une
phrase par les deux groupes. Ces items 6 et Sooctabtenu un taux de réussite peu élevé. Pour

les autres items, des différences apparaissent.

Comme mentionné précédemment, le score de I'itdhiedu coule.) s’est amélioré de maniere
significative pour le GE entre le T1 (M = 0,38)lefT2 (M = 0,69), T = 71,50 =,004, r = 0,50,
c’est-a-dire qu’apres lintervention, I'item 4 aélavantage considéré comme une phrase. Pour le
GC, c'est au score de litem Bés gants a perdu Mamardu TJG1 qu'une amélioration
significative apparait entre le T1 (M = 0,55) efli2 (M = 0,73), T = 31,509 =,034, r = 0,37, ce

qui signifie qu’au posttest, le GC a significativemh reconnu que litem 9 n’est pas une phrase.
Méme si les deux groupes ne different pas sigtifiement au score moyen total, les résultats aux
tests non paramétriques réalisés sur chacun des de TJG1 font apparaitre quelques différences

intergroupes.

En ce qui concerne les analyses intersujets (l#rgroupes),une différence significative apparait
entre le GE (M = 0,78) et le GC (M = 0,52) au sabed’item 2 (’aime jouer dehor$.avant et
aprés l'intervention, U = 387,50, z = -2,23657,026, r = 0,28. Le score de l'item &1 @mes le
sport) du GE (M = 0,28) differe également de manggnificative de celui du GC (M = 0,06)
apres l'intervention, U = 411,50, z = -2,3%4,019, r = 0,29. Autrement dit, le score obtermes

items est significativement plus élevé pour le GE dans le GC au posttest.

En somme, dans le score moyen total au TJG1 dprésvention, les deux groupes ne different
pas statistiguement. Le GE se distingue toutefeisndniére significative du GC dans le score
obtenu a deux items (ltem 2JYaime jouer dehors.ltem 8: tu aimes le spojt aprés
I'expérimentation, deux items contenant chacun pimase ayant un pronom de conjugaison en
position de sujet et, pour I'item 8, une phrasdayigquement correcte, mais n’étant pas délimitée
par une majuscule et un point. Puisque ces caistajées ont été travaillées lors de la séquence
didactique, il se peut que les difféerences sigatfies obtenues par le GE soient un effet de la

séquence didactique.
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Dans la section suivante, les résultats obtenassaite de I'analyse des entretiens sur le test de
jugement de grammaticalité sont présentés et pgonetle décrire les arguments utilisés par les

éleves pour justifier leurs jugements de grammiiiicdans le TIG1.

4.2 Reésultats sur la conception de la phrase

Les résultats des entretiens sur le test de jugedwmrammaticalité (TJG2) s'inseérent dans
I'objectif 2 visant a décrire et a comparer lesuangnts des éléves, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier leur jugentde grammaticalité avant et apres l'intervention,
selon leur appartenance au groupe controle ou aupgrexpérimental. Comme mentionné au
chapitre 3 (section 3.4.1), ce sont les 65 élévesl'éhantillon qui ont été rencontrés
individuellement aprés la passation du TIG1. Pbhacen des items du TJG1, les éleves ont été
invités a répondre a la questiBourquoi dis-tu que c’est une phrase ou nter8 questions posées
lors de cet entretien ont servi a identifier leguanents utilisés par les éléves pour justifierdeur
réponses aux 10 items du TJGL1. Les éleves pouvaddemter plus d’'un argument pour justifier
chacun de leur jugement. Le Tableau 4.5 suivarsemité ainsi le nombre total d’arguments ayant

été verbalisés par les deux groupes aux deux tdmpgesure.

Tableau 4.5 Nombre total d’arguments verbaliséde&E et le GC au prétest et au posttest (TIG2)

Prétest Posttest Total
GE 40C 38C 78C
GC 392 38¢€ 77¢€
Total 792 76¢€ 155¢

Au regard de ce tableau, il apparait que les éldeesdeux groupes ont verbalisé sensiblement le
méme nombre d’arguments aux deux temps de meswaalise des verbatims du TJG2 a fait
ressortir neuf catégories d’arguments verbaliséslgm éleves. Le Tableau 4.6 répertorie ces
catégories d’arguments et leur définition respectiv
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Tableau 4.6 Catégories d'arguments verbaliséspaéves (TIG2)

Catégories Définitions
Arguments portant sur la présence et I'ordre de tes mots, la présence d’une classe de
syntaxique mot (ex. : verbe, nom), la présence et I'ordredimsx parties de la phrase, soit le sujet et

prédicat (étant les deux pattes du modéle de lasegha deux pattes).

épisyntaxique

Correction ou transformation d’une phrase agranuakgieffectuée par I'éléve sans
énonciation d’'un argument.

Argument portant sur la présence ou I'absence deajascule et du point ainsi que sur leur

graphique position.
sémantique Arguments portant sur la présence badiece de sens véhiculé par la phrase.
- Arguments liés a la beauté, a la longueur de lagghainsi gu’au nhombre de mots contenus
esthétique
dans la phrase.
. Arguments liés & une situation de communicatioméée par I'éléve ou a l'intégration de|la
pragmatique

phrase dans I'usage courant, dans un contexte donné

validité référentielle

Arguments liés aux connaissances générales dedéttest-a-dire celles liées a une
situation réelle vraie ou fausse ou a une situatiaginaire.

aucun

L'éléve ne donne aucun argument pour justbe jugement.

autre

Tout autre argument n’entrant pas dans lkessacatégories.

Les sous-sections 4.1.2 a 4.1.9 présentent lekatssd'analyses qualitatives obtenus a la suite de
I'analyse des verbatims des entretiens sur ledegtigement de grammaticalité. La sous-section
4.2.10 présente des résultats d’analyse quangétg@rmettant pour réaliser des comparaisons

intragroupes et intergroupes sur les argumenisésgipar les éléves pour justifier leurs jugements

de grammaticalité dans le TIG1.

Dans la présentation des résultats, les extragstidtiens ont été identifiés par un code composé

du numeéro attribué a chaque éleve, de la réfél@mntemps de mesure et du groupe d’appartenance.

Par exemple, le code 1PRE-GE référe a un extraitéthve 1, au prétest et dans le groupe

experimental.

4.2.1 Description des arguments syntaxiques

Un argument est classé dans la catégorie syntaxajagque I'éleve justifie son jugement de

grammaticalité par :
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- la présence ou I'absence de mots;

- l'ordre des mots;

- l'identification d’'une classe de mots (p. ex. :uarbe, un nom);

- I'emploi des bons mots;

- la présence ou I'absence des deux constituants plerdse (le sujet et le prédicat présents

dans la phrase a deux pattes).

Le Tableau 4.7 ci-dessous présente le nombre diggts syntaxiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments
représente sur le nombre total d’arguments totahtgteé verbalisés a chacun des deux temps de

mesure.

Tableau 4.7 Nombres et pourcentages d’argumentaxdgoes verbalisés par le GE et le GC au prétesi posttest

(TIG2)
Prétest Posttest
GE 43 (11% 119 (30%
GC 22 (6% 17 (4%
Total 65 (8%) 136 (18%

Ces résultats montrent d’abord une augmentationotitbre d’arguments syntaxiques verbalisés
par le GE au posttest. De plus, le GE a verbaligg ¢farguments syntaxiques que le GC apres
I'intervention. Aux deux temps de mesure, l'analyles entretiens a d’abord fait ressortir des
arguments basés sur I'observation de la présenake dabsence de mots dans la phrase. Dans
certains cas, les €léves nomment la présencelmehae de mots et, dans d’autres cas, ils précisent
une classe pour le mot qui est présent ou absentableau 4.8 suivant montre des exemples

d’arguments syntaxiques appuyés sur la présentalmence de mots.
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Tableau 4.8 Exemples d'arguments syntaxiques dat@g GC s'appuyant sur la présence ou I'absenc®tieau
prétest et au posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments syntaxiques — présence ou absence de mots

Camille prend son | - « L'ordre des mots a du sens. » (35POST-GC)

petit frere dans ses | - « Parce qu'elle est compléte. Il s'en ajouteaurtiee phraset elle 'embrasse
bras et elle (2 POST-GE)

'embrasse. - « Parce qu'il manque aucun mot. (4POST-GE)
- «il'y aunverbe. Et s'il n'y a pas de verbengpourrait pas étre une phrase} »
(27PRE-GE)

- « Parce qu'elle est incompléte.
MN : Qu'est-ce que tu ajouterais?
Justin et Léa vont jouer. » (2 POST-GE)

- « Parce qu'il faut rajouter au moins un petit. motl8PRE-GE)

J'aime jouer dehors

Justin et Léa vont.

Roulent vite les - « parce l'ordre des mots ne sont pas bien.» ($1RPGC)
voitures. - « parce que les voitures, c'est le nom » (22PG&J -
La délicieuse tarte | - « parce qu'il n’y a pas de mots qui manquent3PEE-GC),
aux fraises.
Les enfants mangent- « parce qu'il manque aucun mot » (4PRE-GE)
de la soupe.

tu aimes le sport | - « parce qu’a cause il manque un mot » (47PRE-GC).

Des arguments syntaxiques ont également été retemégrnant I'ordre des mots qui est respecté
ou non. Le Tableau 4.9 présente des exemples afemgis syntaxiques basés sur I'ordre des mots

dans la phrase.
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Tableau 4.9 Exemples d'arguments syntaxiques det@g GC s'appuyant sur I'ordre des mots au prétest

posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1

Arguments syntaxiques — ordre des mots

Camille prend son
petit frére dans ses
bras et elle
I'embrasse.

- « L’ordre des mots a du sens » (35POST-GC)

Roulent vite les
voitures.

- « parce I'ordre des mots ne sont pas bien.» (SMRPGC)
- « Parce que les mots sont pas déplacés. » (18BET

La délicieuse tarte
aux fraises.

- « Et tous les mots sont bien placés. » (18PRE-GE)

- « Parce que toute la phrase etait bien, il ytawgun mot a I'envers. »
(4PRE-GE)

Ses gants a perdu

Maman.

- « Il'y a pas l'ordre des mots » (42POST-GC)

- « On ne comprend pas trop la phrase, les motesaore inverses » (46
POST-GC)

- « C'est & cause qu'ils sont mélangés, les motsPRE-GC)

- « Il faudrait encore changer les mots. C'est nmaaperdu Ses gants. » (16
PRE-GE)

La girafe est une
fleur sucrée.

- « A cause, il n'y a pas de mot qui sont inversE86PRE-GC)

Au posttest, seuls les éleves du GE ont verbaéiséadyuments basés sur le modele de la phrase a
deux pattes, lequel est au centre de la séquerdactidue expérimentée. Des exemples
d’arguments se trouvent dans le Tableau 4.10 syieails s’appuient sur la présence, I'absence

ou l'ordre du sujet et du prédicat, soit des deaitgs de la phrase.
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Tableau 4.10 Exemples d'arguments syntaxiques daugipsttest s'appuyant sur le modele de la pardsex

pattes (TJG2)

Enoncés du TJG1

Arguments syntaxiques — phrase a deux pattes

Camille prend son
petit frére dans ses
bras et elle
'embrasse.

- « Parce qu'il y a ses deux pat@®st quoi les deux patte®2 quoi on parle?
On parle de Camille. Qu'est-ce qu'on a dit de GafPrend son petit frére
dans ses bras. » (1IPOST-GE)

- « Camille, c'est la premiére patte.... et...enfdrson petit frere dans la
main...dans ses bras, c'est la deuxiéme patte. Btlgaavois qu'il y a un petit
« et » ici, ¢a veut dire qu'il y a une deuxiemeepatte. » (22POST-GE)

J'aime jouer dehors

- « Parce qu'il y a les deux patt€&st quoi™De quoi on parle? C'est le J
apostrophe. Qu'est-ce qu'on a dit de J apostrapaie®e jouer dehors. »
(1POST-GE)

- « parce que tu me dis « de qui » ou « de quai pasle, c'est du « j'» et qu'est-
ce qu'on en dit. J'aime jouer dehors. » (3POST-GE)

- « parce qu'il a une patte 1 et une pat@’'@st quoi la patte 1% J apostrophe
Et la patte 2, c’est quoidouer dehors » (7POST-GE)

Justin et Léa vont.

- « carrément, on n'a pas d'écrit de quoi on pealede qu'est-ce qu'on en dit?
Eh bien, on ne sait pas ou ils vont » (14POST-GE)

L'eau coule.

- « parce que c'est deux pattes [...] L'eau, téegtemiére patte et coule, c'est
deuxiéme patte. Parce que I'eau c'est de qui, @lgegparle et coule de ce
gu'est-ce j'en dis »

(4 POST-GE)

- « L'eau c'est la premiére patte et coule c'edtlxiéme patte. Et comment tu
sais que l'ead'est la premiére patteRarce que l'eau c'est de qui de quoi je
parle et coule de ce qu'est-ce j'en dis. » (4POBY-G

- « et les deux pattes. Sa premiére patte, c'apbktrophe. Non, c'est I'eau. Pu
la deuxiéme patte, c'est coule » (16POST-GE)

a

S

Roulent vite les
voitures.

- « parce que roulent, c'est de qu'est-ce quiilk fdais vite, les voitures, a la
fin, c'est de qui on parl@u ferais quoi a la place®e mettrais Les voitures
roulent vite.» (24POST-GE)

La délicieuse tarte
aux fraises.

- « parce que de qu'est-ce qu'on en dit, ¢ca répasdle qu'est-ce qu'on en dit
(15POST-GE)

- « parce qu'il n’y a pas les deux patt®st'est-ce qu’il manque comme patte?
La deuxiéme patte (25POST-GE)

v

Les enfants manger
de la soupe.

t soupe.» (18 POST-GE)

- « il y a nos deux pattes. Les enfants et la dgugipatte, c'est mangent de la

- « parce que de qui ou de quoi je parle, c'estidants, et de qu’est-ce que |’
dis, ils mangent de la soupe. » (32POST-GE)

tu aimes le sport

- « Parce qu'il y a ces deux pattes. La premiétte paest tu aimes. Qu'est-ce
qu'on a dit de tu? Je veux dire tu. Qu'est-ce ca'dih de tu? Aimes le sport.
(1POST-GE)

- « parce que tu, c'est de quoi je parle puis almeport, c'est de... qu'est-ce que
j'en dis »
(23POST-GE)

M
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- « parce qu'elle a ses deux pattes. La premiéte gast la girafe et la
deuxiéme patte est une fleur sucrée » (4POST-GE)

La girafe est une - « parce que la patte 1, c'est la girafe. Et teege qu'est-ce qu'on en dit, c'eg
fleur sucrée. une fleur sucrée » (15POST-GE)

- « parce que la girafe c'est de qu'est-ce quarje pt... Et... est une fleur sucré
c'est de qu'est-ce que j'en dis. » (23POST-GE)

—

19%
@D

Ces arguments s’appuyant sur ce modeéle ont repiées@/b% des arguments syntaxiques. Quatre
catégories ont été déterminées en fonction du patage de justesse des analyses qui ont été
réalisées a I'aide du modéle : juste, partiellenjaste, erronée et non élaborée. Une analyse est
dite juste lorsque I'éleve repere adéquatementwieades deux parties (des deux pattes) de la
phrase a l'aide de I'argument « ce dont je pafleatte 1) et de 'argument « ce que j'en dis »tépat
2). Une analyse est qualifiée de partiellemengjimsque I'éléve a su identifier correctementd&un
des deux parties. Une analyse erronée réfere anaigse inadéquate de la phrase. Enfin, une
analyse est classée dans la catégorie « non éabdagrsque I'éléve affirme seulement que la
phrase contient ses deux pattes, mais sans verdlsalyse. La Figure 4.1 ci-aprés présente les

résultats de cette classification.

Figure 4.1 Classification de la justesse des analgsi GE au posttest s’appuyant sur le modeéle plerése a deux
pattes (TJG2)
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Pourcentage

Justesse de I'analyse

Parmi les 84 occurrences d’arguments syntaxiquésElportant sur I'utilisation du modele de la

phrase a deux pattes, 39,3% de ces occurrencesemioumbe analyse juste avec le modele, 20,2%
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s’appuient sur une analyse partiellement juste,8§résentent une analyse erronée et 2,4% n’ont
pas élaboré d’analyse de phrases. Ces résultagsiéamd donc que, dans 59,5% des 84 occurrences
d’arguments syntaxiques liées au modele de la plaraeux pattes, les éleves ont réussi de facon
juste et partiellement juste a analyser une phadsede de ce modele. Parmi les 119 occurrences
d’arguments syntaxiques verbalisés par le GE, 8droences, soit 70,5%, ont porté exclusivement

sur le modele de la phrase a deux pattes, lequalieentre de la séquence didactique expérimentée.

En somme, aux deux temps de mesure, les élevedadesgroupes énoncent des arguments
syntaxiques appuyes sur la présence et I'ordrendés dans la phrase, ce qui révele une conception
de la phrase basée, en partie, sur des connaisssyntt@xiques acquises. La différence entre les
deux groupes se trouve sur le nombre d’argumemtssigues plus élevé pour le GE au posttest,
et le fait que les verbalisations du GE au posttestent en lumiere des arguments syntaxiques
s’appuyant sur le modele de la phrase a deux paiess été utilisé lors de la séquence didactique
pour identifier les deux parties de la phrase qud & sujet et le prédicat. L'ajout de ce type
d’arguments syntaxiques montre ainsi une certam&ton dans la conception de la phrase des
éleves du GE au posttest, a savoir I'ajout d'utecei syntaxique pour définir une phrase, soit

gu’elle est composée de deux parties obligatoires.

4.2.2 Description des arguments épisyntaxiques

Les arguments épisyntaxiques réferent au comporteded’éléve qui corrige la phrase présentée
de maniére intuitive sans verbaliser de raisonsigam le jugement de grammaticalité. Dans ces
cas, les éléves ayant émis des arguments épisgaésxsont celles et ceux qui ont seulement

proposé une correction de phrase sans justifiguck rendait agrammaticale.

Le Tableau 4.11 suivant présente le nombre d’argtsrépisyntaxiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments

représente sur le nombre total d’arguments ayanerbalisés a chacun des deux temps de mesure.
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Tableau 4.11 Nombres et pourcentages d’'argumerggrgaxiques verbalisés par le GE et le GC au préteau

posttest (TJG2)
Prétest Posttest
GE 18 (5%) 31 (9%)
GC 11 (3%) 24 (6%)
Total 29 (8%) 55 (15%)

Ces résultats indiguent une Iégére augmentatiamodibre d’arguments épisyntaxiques dans les
deux groupes au posttest. De plus, I'écart entpolecentage d’arguments épisyntaxiques du GE
et celui du GC apres lintervention n'est pas tédevé. Les arguments épisyntaxiques se sont
exprimés de différentes facons. de mesure. Le @ablk12 suivant présente des exemples

d’arguments épisyntaxiques dans lesquels des énegouté les mots manquants.

Tableau 4.12 Exemples d'arguments épisyntaxiqué&stat du GC s'appuyant sur I'ajout de mots maniguaun
prétest et au posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments épisyntaxiques — ajout de mots

- « non, parce qu'ils auraient di dire Justin et\a¥s au parc » (25PRE}
GE)

- « parce qu'il n'y a pas de vont parce qu'il tuet ca soit Ils vont. Je
Justin et Léa vont. veux dire. lls vont au magasin » (47PRE-GC)

- « ala place, je pourrais dire... Justin et Léa gont dehors les deux
ensemble » (11POST-GE)

- « ils vont aller au parc. lls marchent au paté 5PRE-GC).

Le Tableau 4.13 montre des exemples d’argumensym®pixiques dans lesquels des éléves ont

remis les mots en ordre.
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Tableau 4.13 Exemples d'arguments épisyntaxiqué&stlat du GC s'appuyant sur la remise en ordrendés au
prétest et au posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments épisyntaxiques — remise en ordre des mots
Roulent vite les - « les voitures roulent vite, ¢a serait mieux » @EPGC)
voitures. - « parce que ¢a devrait étre les voitures rouat> (4POST-GE)

Ses gants a perdu | - « parce qu'il faut qu’on dise maman a perdu segg» (23PRE-GE)
Maman. - « parce que Maman a perdu ses gants » (56POST-GC)

Enfin, le Tableau 4.14 expose des arguments épisigntes dans lesquels des éléeves ont formulé

une tout autre phrase pour résoudre le problemeltases agrammaticales.

Tableau 4.14 Exemples d'arguments épisyntaxiqué&stdat du GC s'appuyant sur une reformulation deiite de
mots au prétest et au posttest (TJIG2)

Enoncés du TJG1 Arguments épisyntaxiques — reformulation de la sué
Roulent vite les - « parce qu'il faut dire La voiture... La voitureucovite » (36PRE-GC)
voitures. - « je dirais Léa conduit des voitures » (12POST)-GE

La délicieuse tarte | - « parce gu'une tarte aux fraises, on peut direy«c&st délicieux, la
aux fraises. tarte aux fraises! » (5SPOST-GE)

- « Ses gants sont perdus » (4PRE-GE)
- « Le gars a perdu son gant » (41POSt-GC)
- « 'enfant a perdu sa maman » (57POST-GC)

Ses gants a perdu
Maman.

En justifiant leurs jugements par des argumentsy@paxiques, les éléves ont tenté de résoudre un
probléme syntaxique sans expliquer la cause deabaignaticalité de la phrase, et ce, en ajoutant
les mots manquants dans la phrase agrammaticalemettant les constituants dans l'ordre ou en
formulant une autre phrase contenant sensiblerasmhémes informations. Il appert ainsi que la
conception de la phrase de ces éleves s’est appuyéeme intuition linguistique et non sur des

connaissances syntaxigues apprises.

4.2.3 Description des arguments graphiques

Les arguments graphiques sont ceux portant surélsepce ou I'absence de la majuscule et du
point ainsi que sur leur position. Le Tableau 4ci-8essous présente le nombre d’arguments
graphiques verbalisés par chacun des deux groug@gtest et au posttest ainsi que le pourcentage
que ce nombre d'arguments représente sur le nototaed’arguments ayant été verbalisés a

chacun des deux temps de mesure.
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Tableau 4.15 Nombres et pourcentages d’argumeaphigjues verbalisés par le GE et le GC au prétest posttest

(TIG2)
Prétest Posttest
GE 13€ (34%) 98 (25%)
GC 11C (28%) 12¢€ (33%)
Total 24€ (62%) 227 (58%)

Ces résultats montrent, au posttest, une diminghionombre d’arguments graphiques pour le GE
et une augmentation de ce nombre pour le GC. Léedabt.16 suivant présente des exemples

d’arguments graphiques verbalisés par des élevedalx groupe aux deux temps de mesure.

Tableau 4.16 Exemples d'arguments graphiques det@& GC au prétest et au posttest (TIG2)

Enoncés du TIG1 Arguments graphiques
Camille prend son | - « parce qu'une phrase finit toujours par un peiittp (30PRE-GE)
petit frere dans ses | - « parce qu'une phrase, ¢a doit toujours commerszar®e majuscule et

bras et elle a la fin, ca doit avoir un point » (62POST-GC)

'embrasse.

Justin et Léavont. | _ « parce qu'il y a 2 majuscules » (26PRE-GE)

Roulent vite les - « majuscule et point. » (6PRE-GE)

voitures. - « parce qu’'il y a un point dans la fin » (51POST)

La délicieuse tarte | - « un L majuscule » (44PRE-GC)

aux fraises. -« il'y a des espaces » (60POST-GC).

Les enfants mangent- « elle a les petits espaces des petits mots gufdut pas coller avec les
de la soupe. grands mots » (25PRE-GE)

- « parce qu'en fait, il n'y a pas de point, il njyas de majuscule »
tu aimes le sport (34POST-GC).

-« Parce qu'il n'y a pas de majuscule » (53POST-GC)

Pour justifier leurs jugements de grammaticaligs arguments graphiques réferent ainsi a la
présence ou a I'absence de la majuscule et du,@olatprésence de blancs entre les mots ainsi
gu’'au rappel de la regle générale stipulant qu’présence commence par une majuscule et se
termine par un point. Ces arguments, étant les iphp®rtants tant au prétest qu'au posttest,
montrent que les éleves des deux groupes ont uneeption de la phrase s’appuyant

majoritairement sur la dimension graphique de lagph
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4.2.4 Description des arguments sémantiques

Les arguments sémantiques sont ceux basés suskange ou I'absence de sens, sur le fait que la
phrase présente ou non toutes les informationsseates a sa compréhension. Le Tableau 4.17
suivant présente le nombre d’arguments sémantiggreslisés par chacun des deux groupes au
prétest et au posttest ainsi que le pourcentageenembre d’arguments représente sur le nombre

total d’'arguments ayant été verbalisés a chacunel@stemps de mesure.

Tableau 4.17 Nombres et pourcentages d’argumemtargé@ues verbalisés par le GE et le GC au prétest

posttest (TJG2)
Prétest Posttest
GE 61 (15%) 40 (10%)
GC 10¢ (28%) 114 (29%)
Total 17C (43%) 154 (39%)

Ces résultats présentent, au posttest, une dimmimdti nombre d’arguments sémantiques pour le
GE et une Iégére augmentation pour le GC. Les aegtsrsémantiques verbalisés aux deux temps
de mesure se présentent sous diverses formesat@tal GE que dans le GC, mais dans les deux
groupes, les arguments se sont appuyés sur lanpeésa I'absence de sens véhiculé par les suites
de mots présentées. Le Tableau 4.18 expose lesiangsi sémantiques d’éleves des deux groupes

aux deux temps de mesure.

Tableau 4.18 Exemples d'arguments sémantiques det GlEGC au prétest et au posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments sémantiques

Camille prend son | - « il y a un qui ou un quoi. Le qui, c'est Caméleson frére »
petit frére dans ses | (32PRE-GE)

bras et elle
I'embrasse.

- « & cause qu'il N’y a pas assez de détails »RESBC)
J'aime jouer dehors| - « parce que ol il aime jouer dehors? » (54PRE-GC)
- « c’est qui qui aime jouer dehors? » (34POST-GC)

- « parce qu'’ils vont o0? » (16PRE-GE)

Justin et Léa vont. | - « parce que ca ne fait riefystin et Léa vonta fait que ¢a ne
ressemble vraiment pas a une phrase » (24PRE-GE)

- « ou est-ce qu'ils vont, 1a? Ben, c'est avanta®ipl (9POST-GE)
L'eau coule. -« c’est un truc que tu peux dire » (L7PRE-GE)
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- « parce qu'il ne dit pas que l'eau coule de latéitle d'eau » (22PRE-
GE)

- « parce qu'en fait, il y a qui, mais il n'y a jpiesfait ni de quoi »
(34PRE-GC)

- « on ne sait pas de quelle eau coule » (40PRE-GC)

- « parce qué’eau coule ¢a veut rien dire » (46PRE-GC)

- « parce que c¢a dit rien » (52POST-GC)

- « I'eau coule d'ou? Dans la voiture? Des robine{€bPOST-GC)

Roulent vite les
voitures.

- « parce que ¢a n'explique presque rien » (64PRE-GC)
- « parce que c'est un peu bizarre » (7TPOST-GE)
- « parce que je trouve qu’il 'y a pas assez @act (64POST-GC)

La délicieuse tarte
aux fraises.

-« ¢a a du sens » (LPRE-GE)
- « ca a du sens parce qu'il dit c'est quoi » (BRR)

Les enfants manger
de la soupe.

-« on ne dit pas de quelle tarte parce qu'il y anile tartes qu'on peut
faire » (55PRE-GC),

t- « parce que je sais pas qu’est-ce que ¢a fait BREZGC)

- « parce que si les enfants mangent de la soupaigene demander ce
qu'ils mangent » (61POST-GC)

- « il dit qu'ils mangent de la soupe » (62POST-GC)

tu aimes le sport

-« il faut qu’il y a deux personnes et il y a jusiaimes le sport, alors ¢
représente pas deux personnes » (24POST-GE)

- « parce qu'il ne dit pas quel sport » (50POST-GC)
- « quel sport ils aiment? » (58POST-GC)

a

Ses gants a perdu

Maman.

- « parce que quels gants ? » (5PRE-GE)
- « ¢'a aucun sens » (19PRE-GE)

- « parce que les gants, ¢a peut pas perdre une m@aara pas du tout
de sens » (48PRE-GC)

- « parce qu'il devait dire la maman de quelle geme a perdu ses
gants » (54PRE-GC)

- « Mais comment des gants peut perdre sa mére POE8-GC)

La girafe est une

fleur sucrée.

- « parce que on sait pas qu'est-ce qu'elle fairddeg» (37PRE-GC)
- « parce qu'il n'y a pas de fait quoi » (42PRE-GC)

Les arguments sémantiques prennent ainsi plusieurges. lls se matérialisent parfois par une

affirmation liée au sens de la suite ou a son alesda sens. Dans d’autres cas, les arguments se

verbalisent par une question ou par l'identificattbune information présente ou absente. Pour les

deux groupes, leurs arguments sémantiques morairsitune conception de la phrase appuyée

sur le sens de I'idée véhiculée par la phrase.
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4.2.5 Description des arguments esthétiques

Les arguments esthétiques se matérialisent pasridéses de beauté et de longueur de la phrase.
Le Tableau 4.19 ci-dessous présente le nombreudtagts graphiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments

représente sur le nombre total d’'arguments ayéantarbalisés a chacun des deux temps de mesure.

Tableau 4.19 Nombres et pourcentages d'argumethistiegies verbalisés par le GE et le GC au prétest

posttest (TJG2)
Prétest Posttest
GE 47 (12%) 19 (5%)
GC 37 (9%) 19 (5%)
Total 84 (21%) 38 (10%)

Pour le GE et pour le GC, une diminution du nomtiszguments esthétiques est observée au
posttest et ce nombre est le méme pour les dewpegsoapres lintervention. Le Tableau 4.20

présente les arguments esthétiques des deux graupeeux temps de mesure.

Tableau 4.20 Exemples d'arguments esthétiques det BEGC au prétest et au posttest (TIG2)

Enoncés du TJG1 Arguments esthétiques
Camille prend son | -~ « parce cette phrase, elle est trés trés bealPRE-GE)
petit frére dans ses | - « j'ai appris que les longues phrases, ce sanplhiases » (25PRE-GE

bras et elle - « parce qu'elle est longue » (40PRE-GC)
'embrasse.

- « parce que, eh ben, c'est vraiment trop péfitPRE-GE)
J'aime jouer dehors| - « parce qu'il y a plusieurs mots » (24PRE-GE)

Justin et Léa vont. | . « parce que c'était... C'est pas un parfait m86PRE-GC)

- «parce qu'il y a trois mots et trois mots, ¢ 'estuoeup » (1PRE-GE)

- « parce que c’est un peu plus petit...il faudrait ggsoit plus long »
L'eau coule. (7PRE-GE)

- « parce qu'elle est fait avec deux mots » (26PG&]J -
- « parce qu'elle aussi, elle est trop petite PBST-GC)

Roulent vite les - « parce qu’'a partir de quatre mots, c'est pas \eaiimne phrase »
voitures. (62PRE-GC)

La délicieuse tarte | - « parce que c’est une belle phrase » (21POST-GE)
aux fraises.
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Les enfants mangent- « il y a un, deux, trois, quatre, cing, six motd 3PRE-GE)
de la soupe.

- « parce que les mots sont bien » (18PRE-GE)

- « parce qu'il n'y a pas beaucoup de mots » (53BRE
- « il N’y a que trois mots » (28POST-GE)

- « parce que les mots sont petits » (52POST-GC)

tu aimes le sport

La plupart des arguments esthétiques s’appuieriadangueur de la phrase. Le nombre de mots
contenus dans la phrase s’avere également unecttéisé par plusieurs pour juger si un énoncé
est une phrase ou non. Enfin, seulement 15 ocaeseaux deux temps de mesure réferent a la
beauté des mots et de la phrase. En s’appuyamtesuarguments esthétiques pour justifier leur
jugement, les éléves montrent une conception garase qui ne s’appuie pas sur un critére de la
langue, mais plutdt sur un critéere extérieur afkgle, que ce soit sur la beauté des mots ou de la

phrase, sur la longueur de cette derniére ou swrigbre de mots contenus dans la suite.

4.2.6 Description des arguments pragmatiques

Les arguments pragmatiques réferent a une situddarommunication déja vécue par I'éléve ou
a l'intégration de I'énoncé dans l'usage, dans ontexte donné. Le Tableau 4.21 présente le
nombre d’arguments graphiques pragmatiques paunhades deux groupes au prétest et au posttest
ainsi que le pourcentage que ce nombre d’argunreptésente sur le nombre total d’arguments

ayant été verbalisés a chacun des deux temps degenes

Tableau 4.21 Nombres et pourcentages d’argumeagsnatiques verbalisés par le GE et le GC au prétest
posttest (TJIG2)

Prétest Posttest
GE 6 (2%) 5 (1%)
GC 10 (3%) 5 (1%)
Total 16 (5%) 10 (2%)

Le nombre d’arguments pragmatiques a légeremenhdédans les deux groupes au posttest. De
plus, ce nombre ne représente que 2% de I'ensetielsl@arguments ayant été verbalisés par les
deux groupes aprés l'intervention, ce n’est dorecypee catégorie d’arguments privilégiés par les
éleves pour justifier leurs jugements de grammiigcaQuelques exemples d’arguments
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pragmatiques verbalisés par les deux groupes aux wenps de mesure se trouvent dans le
Tableau 4.22.

Tableau 4.22 Exemples d'arguments pragmatiquesdet @u GC au prétest et au posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments pragmatiques

Camille prend son | - « parce que quand on lI'embrasse, c'est comme&nddn dit comme...
petit frére dans ses | je veux faire un calin, en fait, il dit aussi tosiles choses » (10POST

bras et elle GE)
I'embrasse. - « parce qu'une fois, j'ai entendu ca a la t€POST-GC)

- « & la maison, ma mére elle dit que ¢a a unaessi » (29PRE-GE)

- « c'est parce qu'il faut dire a une amie commeet.. Comment que
Nicole aime jouer dehors » (36PRE-GC)

- « des fois, j'écris dans mon cahier, ¢a » (57 PRH-
Justin et Léa vont. | . « parce que c'était... C'est pas un parfait m86PRE-GC)

- « parce qu'une fois, j'ai dit ca @ mon pére » (58PGC)

J'aime jouer dehors

L’eau coule.
- « parce qu'il n'y a personne qui dit ¢a » (52PQE])
Roulent vite les - « parce que je n'ai jamais entendu ¢a » (53PRE-GC)
voitures.
La délicieuse tarte | - « parce que, la aussi, il y a des gens qui diserdélicieuse tarte aux
aux fraises. fraises est délicieuse » (5PRE-GE)
La girafe estune | - « Parce que dans les contes de fées, on di{I2POST-GE)

fleur sucrée.

Les arguments sont évoqués pour faire une réfé@enoe situation de communication précise ou

en intégrant la suite de mots dans l'usage. Casvagts pragmatiques verbalisés par les éleves
révelent une conception de la phrase qui ne tiastcpmpte de la structure linguistique des suites
de mots présentées. Or, ce ne sont pas des arguatenuels les deux groupes ont principalement

recouru tant au prétest qu'au posttest.

4.2.7 Description des arguments liés a la validité réftedle

En appuyant leur jugement sur des arguments leesaidité référentielle, les éleves relévent des
informations véhiculées par les phrases et jugemewar vraisemblance ou non dans leur réalité ou
dans une situation imaginaire. Le Tableau 4.23asuiprésente le nombre d’arguments liés a la

validité reférentielle verbalisés par chacun dasxdroupes au prétest et au posttest ainsi que le
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pourcentage que ce nombre d’arguments représente siwmbre total d’arguments ayant été
verbalisés a chacun des deux temps de mesure.

Tableau 4.23 Nombres et pourcentages d’argumersta lia validité référentielle verbalisés par legbke GC au
prétest et au posttest (TJG2)

Prétest Posttest
GE 52 (12%) 55 (14%)
GC 47 (13%) 67 (17%)
Total 9¢ (25%) 122 (31%)

Le nombre d’arguments liés a la validité référdigtia légerement augmenté dans les deux groupes
au posttest. Cette catégorie d’'arguments représenigart des arguments verbalisés par les deux
groupes au prétest et le tiers de I'ensemble dpsna@nts émis au posttest. Les arguments des
éleves se présentent dans le Tableau 4.24 ci-dessdonction de chaque suite de mots présentée

dans le test de jugement de grammaticalite.

Tableau 4.24 Exemples d'arguments liés a la vélidittrentielle verbalisés par le GE et le GC dtegst et au
posttest (TJG2)

Enoncés du TJG1 Arguments de la validité référentielle

Camille prend son petit frére | - « parce que... parce que la aussi ma mére m'ssesa(5SPRE-GE

dans ses bras et elle 'embrasse.« on n'aime pas ¢a quand on s'embrasse. C'agtulég41POST-
GC)

J'aime jouer dehors. - « parce que j'aime joueodeh (30PRE-GE)

- « parce qu'il n'y a pas beaucoup de monde qeiletors »
(52POST-GC)

Justin et Léa vont. - « parce qu'il n'y a pas dedeoqui va au parc » (22PRE-GE)
L'eau coule. - « parce que sinon il faut qu'il yaielgu'un devant le robinet »
(23PRE-GE)

- « parce que des fois, I'eau coule. Des fois, djaemnprend et ca
glisse de l'eau, c¢a coule dans le papier » (11PGB)T-

Roulent vite les voitures. - « parce que les vesyseuvent rouler vite, plus vite. Et on a de
voitures qui roulent lentement » (LOPRE-GE)

- « parce que les voitures peuvent rouler vite6PB®ST-GC)

o

La délicieuse tarte aux fraises - « parce quefalgsj'en fais & ma maison » (57PRE-GC)
- « parce que c’est bon, une tarte aux fraise$BQ@T-GC)

159



Les enfants mangent de la - « parce que, on ne mange pas de la soupe, odeblgitsoupe
soupe. (9PRE-GE)

- « parce que ¢a se peut que des enfants mangkensoepe. Méme
moi aussi je mange de la soupe » (31PRE-GE)

- « parce que les enfants peuvent manger de laeso(f/POST-
GC)

- « parce que jadore la soupe » (60POST-GC)

tu aimes le sport - « parce que moi j'aime paptets> (54PRE-GC)
- « parce que ¢a se peut aimer le sport » (19POST-G

Ses gants a perdu Maman. - « parce qu'il n'y @e@amnts qui peuvent retrouver une maman.
Donc ¢a ne bouge méme pas » (17PRE-GE)

- « parce que les gants ¢a marche pas» (3POST-GE)

La girafe est une fleur sucrée. - « parce queitageg, c'est un animal » (25PRE-GE)
- « parce que la fleur sucrée, ¢a se peut pasPRE7GC)
- « ben, il n'y a jamais des girafes qui sont s2Ese(9POST-GE)

- « parce que c'est pas une fleur, la girafe » Q®RGC)

La description des arguments liés a la validiténeiftielle montre que les éléves des deux groupes,
au T1 comme au T2, ont jugé les suites de moteptéss selon leurs connaissances sur le monde
et selon leur réalité, leurs godts. Ces arguméveslent une conception de la phrase basée sur des

criteres extérieurs a la langue.

4.2.8 Description des arguments « aucun »

Les arguments classés dans la catégorie « aucasignent I'absence d’arguments pour justifier

un jugement de grammaticalité. Le Tableau 4.2%skdus présente le nombre de ces arguments
verbalisés par chacun des deux groupes au prétastposttest ainsi que le pourcentage que ce
nombre d’arguments représente sur le nombre t@ejwments ayant été verbalisés a chacun des

deux temps de mesure.

Tableau 4.25 Nombres et pourcentages d’argumesisun » verbalisés par le GE et le GC au prétesi posttest

(TIG2)
Prétest Posttest
GE 18 (5%) 17(4%)
GC 36 (9%) 9 (2%)
Total 54 (14%) 26 (6%)
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Pour les deux groupes, le nombre d’absences d'agtsna diminué au posttest, de maniere plus
importante pour le GC. Le Tableau 4.24 présentarigsments de la catégorie « aucun » verbalisés
par les deux groupes aux deux temps de mesure.

Tableau 4.26 Exemples d’arguments de la catégaigcun » verbalisés par le GE et le GC au prétesi posttest

(TIG2)
Enoncés du TJG1 Arguments « aucun »
J'aime jouer dehors. - « j'ai pensé et j'ai pas trouvé de la réponse PRELGC)
L'eau coule. - « parce que je ne me rappelle plus » (53PRE-GC)

- « parce qu'ils disent que I'eau coule » (23POST-GE)

Roulent vite les voitures. - « je sais pas vraiment » (57PRE-GC)

La délicieuse tarte aux fraises| - « parce que c’est pas une phrase » (29PRE-GE)
- « parce que » (44PRE-GC)

tu aimes le sport - « parce que tu aimes le sport » (11POST-GE)

Ses gants a perdu Maman. | - « parce qu'on dit Ses gants a perdu maman, c'esinga
phrase » (29PRE)

La girafe est une fleur sucrée.| - « parce qu'a la fin, fleur sucrée, girafe sucréeyfsucrée, ¢ca
marche pas » (18POST-GE)

Dans la plupart des cas, les éleves n’ont donnénaaigument pour appuyer leur jugement. Dans
d’autres cas, ces éleves ont répondu en verbalfgaaince, en mettant en relief I'information
véhiculée par I'énoncé ou en inventant une autrageh L’'absence d’arguments montre que ces
éleves n'ont pas été en mesure d’appuyer leursyjagts de grammaticalité sur une quelconque
raison, grammaticale ou non. La conception de lagghde ces éleves peut ainsi étre limitée ou
absente.

4.2.9 Description des arguments « autre »

Les arguments de la catégorie « autre » concetaenhargument ne pouvant pas étre classé dans
les autres catégories. Le Tableau 4.27 présenterfiore d’arguments « autre » verbalisés par

chacun des deux groupes au prétest et au posttsstgae le pourcentage que ce nombre
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d’arguments représente sur le nombre total d’argisnayant été verbalisés a chacun des deux

temps de mesure.

Tableau 4.27 Nombres et pourcentages d’'argumesitre » verbalisés par le GE et le GC au préteami gbsttest

(TIG2)
Prétest Posttest
GE 19 (5%) 8 (2%)
GC 10 (3%) 7 (2%)
Total 29 (8%) 15 (4%)

Le nombre d’arguments appartenant a la catégaidre » a léegerement diminué au posttest. De
plus, pour les deux groupes, cette catégorie dhaegiis ne représente que 2% de I'ensemble de
leurs arguments respectifs apres l'interventionTableau 4.28 présente les arguments verbalisés

par les deux groupes qui ont été classés dansdgarée « autre » aux deux temps de mesure.

Tableau 4.28 Exemples d'arguments de la catégaigtre » verbalisés par le GE et le GC au prétest posttest
(TIG2)

Enoncés du TIG1 Arguments « autre »

_ o - «parce que Camille avec son petit frere, il fautni@ss de
Camille prend son petit frére . personnes » (12POST-GE)

dans ses bras et elle I'embrasse.” . ]
-«iln'y apasdesalafin » (39POST-GC)

Uy

J'aime jouer dehors. -« il manque le de » (56 POST-GC)

-« puis il y a la personne » (37PRE-GC)
- « il y a les noms des personnes » (46POST-GC)

Justin et Léa vont.

La délicieuse tarte aux fraises| - « parce qu'il y a uta » (17PRE-GE)

Les enfants mangent de la -« parce qu'il y a ue a la fin » (23PRE-GE)
soupe.
Ses gants a perdu Maman. | - « parce qu'il y a un son voyelle » (27PRE-GE)

Les arguments de cette catégorie s’actualisenpaoite repérage d’'un mot ou par la présence ou
I'absence d’'un son, d’'une lettre, soit par la pnésede personnes. Ces arguments peuvent réveler

une conception de la phrase qui semble absentecekadéves.
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La sous-section suivante présente les résultatistgfaes obtenus a la suite de I'analyse des
verbatims des entretiens sur le test de jugemegtatamaticalité (TJG2). Ces résultats révélent
s'il y a eu des améliorations significatives poeirgroupe expérimental entre les deux temps de
mesure et si les deux groupes se sont distinggagisativement au posttest dans les catégories

d’arguments verbalisés.

4.2.10 Statistiques descriptives sur les catégories drasnis

Comme les éleves pouvaient donner plus d’'un argtipenitem, le taux moyen d'utilisation de
chacune des catégories d’arguments, soit le nomtbEurrences de chaque catégorie sur le
nombre total d’occurrences pour chaque éléeve, daétéesure privilégiée pour comparer les

groupes et réaliser des analyses descriptivessdedts non paramétriques.

Le Tableau 4.29 suivant compare les taux moyengnobBt pour chacune des catégories
d’arguments utilisés par le GE aux deux temps dgunee soit avant et apres I'expérimentation de
la séquence didactique réalisée auprés du GEsLdds rangs signés de Wilcoxon a été privilégie
pour déterminer s'il existe une différence sigrifice intragroupe entre les résultats observés au

prétest et au posttest.
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Tableau 4.29 Comparaison intragroupe par catégdiaeguments verbalisés par le GE au prétest positest

(TIG2)
Prétes Posttes
Catégories GE GE Valeurp
(n=32 (n=32

Syntaxique
Moyenne 0,09 0,27* p <,001
Ecar-type 0,17 0,3C

Episyntaxique
Moyenne 0,05 0,09* p =,033
Ecar-type 0,0¢ 0,0¢

Graphique
Moyenne 0,35 0,27* p=,012
Ecar-type 0,34 0,3¢€

Sémantique
Moyenne 0,14 0,09 p =1,000
Ecar-type 0,1t 0,11

Esthétique
Moyen 0,11 0,05* p =,02
Ecar-type 0,17 0,1¢

Pragmatique
Moyenne 0,02 0,01 p =,624
Ecar-type 0,04 0,02

Validité référentielle
Moyenne 0,15 0,15 p =1,000
Ecar-type 0,2: 0,2t

Aucun
Moyenne 0,05 0,05 p =1,000
Ecar-type 0,1z 0,1:

Autre
Moyenne 0,05 0,02 p=,116
Ecar-type 0,1C 0,04

*Différence intragroupe significative <,05

Les résultats obtenus par le GE different signiifiggment au posttest dans les catégories
d’arguments suivantes : syntaxique, épisyntaxiguaphique et esthétiques. Le taux d’arguments
syntaxiques verbalisés par le GE a augmenté deemgasignificative entre le T1 (M = 0,09) et le
T2 (M =0,27), T = 203,5 <,001, r = 0,61. Les résultats pour le taux d'angats épisyntaxiques
montrent que, pour le GE, ce taux a augmenté déenessignificative entre le T1 (M =0,05) et le
T2 (M =0,09), T =192p =033, r = 0,38. Du cbté des arguments graphiqms, le GE, le taux
d’arguments graphiques a diminué de maniere sggtifie entre le T1 (M = 0,35) et le T2
(M=0,27), T=49p=,012,r=0,45. Pour les arguments esthétiqaeauk d'arguments a diminué
de maniére significative pour le GE entre le T1£M,11) etle T2 (M = 0,05), T = 27,6,=,02,
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r = 0,41. Pour les arguments pragmatiques, liés\alidité référentielle ainsi que les arguments
des catégories « aucun » et « autre », aucun chmmgesignificatif de ces taux n’a été observé

pour le GE entre les deux temps de mesure.

Le Tableau 4.30 ci-aprés compare les taux moyens @goacune des catégories d’arguments
utilisés par le GE et par le GC aux deux temps dsune, soit avant et apres I'expérimentation de
la séquence didactique réalisée aupres du GEst.E e Mann-Whitney a été utilisé pour vérifier

s'il existe une variation significative intergroufféeld, 2024).

Tableau 4.30 Comparaison intergroupe par catégdiaeguments verbalisés par le GE et le GC au gréteau

posttest (TJG2)
Prétes Posttes
Catégories GE GC GE GC Valeurp
(n=32 (n=33 (n=32 (n=33]

Syntaxique
Moyenne 0,09 0,05 0,27* 0,04 p < 0,001
Ecar-type 0,17 0,11 0,3( 0,0¢

Episyntaxique
Moyenne 0,05 0,03 0,09 0,06 p =,280
Ecar-type 0,0¢ 0,0¢ 0,0¢ 0,0¢

Graphique
Moyenne 0,35 0,27 0,27 0,33 p=,181
Ecar-type 0,34 0,3¢ 0,3¢€ 0,3(C

Sémantique
Moyenne 0,14 0,27 0,09* 0,27 p <,001
Ecar-type 0,1¢ 0,2¢ 0,11 0,2(

Esthétique
Moyen 0,11 0,10 0,05 0,05 p =958
Ecar-type 0,17 0,2¢ 0,14 0,1¢€

Pragmatique
Moyenne 0,02 0,03 0,01 0,02 p =535
Ecar-type 0,04 0,0¢ 0,0¢ 0,0%

Validité

référentielle 0=163
Moyenne 0,15 0,13 0,15 0,19 ’
Ecar-type 0,2° 0,1¢ 0,2¢ 0,27

Aucun
Moyenne 0,05 0,10 0,05 0,03 p =,160
Ecar-type 0,1° 0,17 0,1° 0,0¢

Autre
Moyenne 0,05 0,02 0,02 0,02 p =,404
Ecar-type 0,1C 0,0¢ 0,04 0,04

*Différence intergroupe significative <,05
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Globalement, ces résultats montrent qu'au postlesgE privilégie les arguments syntaxiques
(M = 0,27) et graphiques (M = 0,27), suivis de ktégorie d’arguments liés a la validité

référentielle (M = 0,15). Pour le GC, les argumagraphiques (M = 0,33) et sémantiques (M =
0,27) sont ceux auxquels les éléves du GC recolegiiis au posttest, suivis des arguments liés

a la validité référentielle (M = 0,19).

Les résultats du test montrent d’abord que le tHasguments syntaxiques verbalisés par le GE
(M = 0,27) differe de maniere significative de ¢etiu GC (M = 0,04) aprés lintervention,

U =294, z=-3,432 <,001, r = 0,43. Les éleves du GE ont donc uttigeantage d’arguments
syntaxiques au posttest pour justifier leurs jugaisigandis que le taux de ces arguments est resté

sensiblement le méme pour le GC.

Du c6té des arguments épisyntaxiques, le GE (M8)(e differe pas de maniéere significative du
GC (M = 0,06) apres l'intervention. Le taux d’'argemts épisyntaxiques du GC a augmenté de
maniere significative entre le T1 (M = 0,03) efl2 (M = 0,06), T = 116p <,001, r = 0,55, tout
comme celui du GE, T = 194 =,033, r = 0,38. En d'autres mots, le taux d’arguis
épisyntaxiques, c'est-a-dire ceux basés sur unéion linguistique liée a une dissonance entre la
structure syntaxique entendue et celle attenduesistockée en mémoire a long terme (Gombert,
1996), a augmenté significativement dans les deovpgs au posttest. De maniére intuitive, ces
éleves ont percu I'agrammaticalité de certainesg#s, puis ont proposé une correction, sans
toutefois étre en mesure d’expliquer ce qui cadegirobleme de construction, soit 'absence de
groupes syntaxiques ou une perturbation de I'allésemots.

Pour le taux d’arguments graphiques, les résultatgjuent qu’il n’existe aucune différence

significative entre les deux groupes apres I'int@tion. Comme mentionné a la suite du tableau
4.20, le taux d'arguments graphiques du GE a diendeimaniere significative au posttest, T = 49,
p =012, r=0,45. Pour le GC, aucune différengaiicative n’a été relevée. Les éleves du GE ont
donc verbalisé significativement moins d’argumegrigphiques lors du posttest pour justifier leurs

jugements de grammaticalite.

En ce qui concerne le taux d’arguments sémantidei¢sux du GE (M = 0,09) différe de maniére
significative de celui du GC (M = 0,27) au posttést 820, z = 3,893) <,001,r=0.48. lin'y a
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pas eu de changement significatif de ce taux émffd et le T2 pour chacun des deux groupes. En
d’autres mots, le taux d’arguments sémantiquesigsificativement plus bas pour le GE que pour
le GC aprés I'expérimentation. Cela signifie queéd&ves du GE ont verbalisé significativement
moins d’arguments sémantiques que les éléves dpa@Cjuger de la grammaticalité des phrases

du TJG1 a la suite de I'intervention.

Pour le taux d’arguments esthétiques, il n’y a aedtifférence significative entre les groupes a la
suite de I'expérimentation. Toutefois, le taux di@aments a diminué de maniére significative pour
le GE entrele TL (M =0,11) etle T2 (M = 0,05)7R7,5,p =02, r = 0,41. Pour le GC, ce taux a

également diminué significativement entre le T1/,10) etle T2 (M = 0,05), T = 0,00~,012,

r = 0,44. Ces résultats montrent que les élevesiées groupes ont verbalisé significativement

moins d’arguments esthétiques au posttest.

Pour I'absence d’arguments, aucune différence feigtive n’apparait entre les deux groupes
apres lintervention. Aucune différence signifieatin’est observée pour le GE aux deux temps de
mesures. Ce taux a toutefois diminué de manieraifigigtive pour le GC entre le T1
(M =0,10) et le T2 (M = 0,03), T = 18,=,023, r = 0,40.

~

Pour les arguments pragmatiques, liés a la validiférentielle ainsi que les arguments des
catégories « aucun », les taux de ces catégoridfffaeent pas de maniéere significative entre le
GE et le GC apreés lintervention. Aucun changensghificatif de ces taux n'a été d'ailleurs

observé pour les deux groupes entre le T1 et le T2.

En somme, les résultats de cette sous-section emattabord des différences significatives pour
chacun des groupes entre les deux temps de mé&aurele GE, une augmentation significative
du taux d’arguments syntaxiques et épisyntaxiqu& gu’une diminution significative de son taux
d’arguments graphiques et esthétiques ont été éetevLe GC, quant a lui, a augmenté
significativement son taux d’arguments épisyntaggjypuis a diminué de maniére significative
son taux d’arguments esthétiques et son absencgudiants. Des différences significatives
apparaissent également entre ces groupes : lediatguments syntaxiques verbalisés par les
éleves du GE est significativement plus élevé el du GC aprés I'expérimentation, tandis que

le taux d’arguments sémantiques du GC est sigtifEment plus éleve que celui du GE au posttest.
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Ces résultats montrent qu'au posttest, les éleve&H justifient davantage leur jugement de
grammaticalité a l'aide de criteres relatifs attacture de la phrase et a sa délimitation, tagdes
les éléves du GC appuient principalement leursmeggs sur le repérage de la majuscule et du

point ainsi que sur le sens de la phrase.

La section suivante présente une triangulation rdssltats obtenus au test de jugement de
grammaticalité et des résultats obtenus a I'eeimesiur ce test, c’est-a-dire sur les catégories
d’arguments que les deux groupes ont utilisées pgiifier leurs jugements dans le test de

jugement de grammaticalité.

4.3 Triangulation des résultats sur le jugement de gratitalité et sur la justification de ce
jugement

Le croisement des résultats obtenus au TJG1 ef@2 Tene ici a mieux comprendre sur quels
arguments les éléves des deux groupes se sonté&ppawr juger si chacun des items du TJG1
(section 4.1) représentait une phrase ou non. bée@a 4.31 suivant expose le portrait des deux

catégories d’arguments les plus utilisées pouruwhdes items du TIG1.
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Tableau 4.31 Portrait des deux catégories d'argteesiplus utilisés par le GE et le GC par iteid32)

Prétest Posttest
Variables GE GC GE GC
(n=32 (n=33 (n =32 (n=33
Item 1 Camille prend son petit frére dans ses bras et Bmbrasse.

syntaxiqu

Item 2 J'aime jouer dehors.
syntaxiqus

Item 3 Justin et Léa vont.

syntaxiqu

Item 4 L'eau coule.

syntaxigu

épisyntaxiqu épisyntaxiqu
épisyntaxiqu syntaxiqu “

Item 6 La délicieuse tarte aux fraises.

Item 5 Roulent vite les voitures.

syntaxiqu:

épisyntaxigu
Iltem 7 Les enfants mangent de la soupe.

N =w

syntaxiqus

Iltem 8 tu aimes le sport

syntaxigu

Iltem 9 Ses gants a perdu Maman.
épisyntaxiqu
syntaxigu

Item 10 La girafe est une fleur sucrée.
syntaxique

Légendé®:
argument approprié

pridscience syntaxique implicite,

A la lumiére de ce tableau, force est de constater les arguments inappropriés, et plus

spécifiguement les arguments graphiques et sénuastigominent chez I'ensemble de ces éleves

24 Un argument extralinguistique référe a un jugenaéatceptabilité de la phrase qui ne s'appuie pasise
dimension linguistique (p. ex. : argument lié &adidité référentielle, esthétique et autre). Uguament inapproprié
ne permet pas d’analyser la structure de la pi{pasx. : un argument graphique ou sémantique)argoment lié a
une conscience syntaxique implicite peut amen&J&a corriger une phrase, mais sans étre aptifigr I'erreur
(argument épisyntaxique). Un argument appropriénpéd’analyser la structure de la phrase et d’appsgn
jugement sur un critére syntaxique (argument syqtesy.
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de I° année pour juger de la grammaticalité des sudenats présentées dans le TIG1 au prétest.
Les arguments extralinguistiques et ceux relevamtedconscience syntaxique implicite s’ajoutent
a ce portrait. Toutefois, il appert gu’au posttest,éleves du GE ont davantage considéré leeritér
syntaxique plutbt que le critere sémantique dams [gigements, contrairement aux éléves du GC
qui ont maintenu les arguments sémantiques parsndéaix catégories d’arguments les plus

utilisées.

Les résultats au TIG1 (section 4.1, Tableau 4@leét qu'une phrase ne contenant ni majuscule
ni point, comme c’est le cas pour I'item 8 @imes le spoyt est majoritairement rejetée par les
deux groupes, contrairement a une phrase qui cartés signes de délimitation comme l'item 7
(Les enfants mangent de la soQipet ce, bien gu’elle soit syntaxiquement adéquageplus, les
phrases agrammaticales mais bien délimitées, coesnigems 5Roulent vite les voituréset 6

(La délicieuse tarte aux frais@sont été jugées adéquates par I'ensemble dediditlon en raison

de la présence de la majuscule et du point. Leebabl.31 précédent permet eégalement de
constater que les éleves des deux groupes semmniés avant tout sur le critere graphique pour
justifier leur jugement de phrases agrammaticakas délimitées (items 5 et 6) et celui de la phrase
syntaxique non délimitée (item 8). Pour le GC, ki ples items 8 et 6, mentionnés précédemment
et qui ont plut6t été jugés selon le critere grgphj les items 2J{aime jouer dehors. 4 (L'eau
coule) et 10 (a girafe est une fleur sucréeils ont été les moins réussis et jugés en fonction

d’arguments sémantiques (items 2 et 4) et d’argtsriggs a la validité référentielle (item 10).

Concernant 'amélioration significative du GE aorgcde l'item 4 [eau coule) mentionnée a la
section 4.1, le Tableau 4.5 montre que le GE as#édes arguments sémantiques au profit des
arguments syntaxiques. Cela signifie que ces ékwssnt davantage appuyes sur une analyse de
la structure syntaxique pour juger que l'item 4tétae phrase, au lieu de se référer au sensjtau fa
que, pour plusieurs au prétest, il manquait dédfimation : « les deux pattes, c'est de qui de quoi
on parle, c'est la premiére patte, on parle de.I'Ba de qu'est-ce qu'on en dit, c'est de coule »
(15POST-GE), « parce que I'eau c’est un qui ouwt® g parle, et de qu’est-ce que j'en dis c’est
qu’il coule » (32POST-GE).

Les résultats des tests non paramétriques au Té@drdrent que le GE se distingue de maniere

significative du GC au score de l'item Zdime jouer dehor3 et de l'item 8 {u aimes le spoyt
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aprés l'intervention. Au regard des catégoriesgliarents les plus utilisées par les deux groupes,
il est possible d’observer qu’il existe égalememe différence au posttest. Pour I'itemJ2a{me
jouer dehorg), le GC a recouru a des arguments graphiquedneargiques aux deux temps de
mesures, tandis que le GE est passé d’argumeriBiguas et autres au prétest a des arguments
syntaxiques et graphiques au posttest. Le GE a&#plus en mesure d’identifier les deux parties
de la phrase a I'aide du modéle de la phrase aptes, méme si cette phrase contenait le pronom
« |" » en position de sujet : « parce que tu me«di® qui » ou « de quoi » on parle, c'est dus« j'

et qu'est-ce qu'on en dit. J'aime jouer dehorPOET-GE), « parce qu'il a une patte 1 et une patte
2. C’est quoi la patte 1P J apostrophét la patte 2, c’est quoidouer dehors » (7POST-GE),

« Premiérement, parce qu'elle a ses deux patteprdraiére patte, c'est J apostrophe. Puis la

deuxiéme, c'est elle aime jouer dehors » (16POS).-GE

Il en va de méme pour l'item 8u(aimes le spoytqui présentait une phrase syntaxique sans
marques de délimitation. Des arguments graphiqabsefice de la majuscule et du point) et
sémantiques ont été utilisés tant au prétest quoattest par le GC : « parce qu'il y a pas leifui,

y a le fait quoi » (42POST-GC) « parce qu'il n'gas de détails et ils ne disent pas quel sport »
(58POST-GC). Pour le GE, I'argument de I'absencendeques de délimitation domine, mais les
éleves ont également utilisé davantage d’argumesystaxiques dans leur jugement,
principalement en recourant au modéle de la plaraseix pattes : « parce qu'il y a ses deux pattes.
La premiére patte c'est tu aimes. Qu'est-ce quttinde tu? Je veux dire tu. Qu'est-ce qu'on a dit
de tu? aimes le sport » (1POST-GE), « parce qu&st de quoi je parle puis aime le sport c'est
de...qu'est-ce que j'en dis » (23POST-GE).

En somme, l'analyse qualitative des arguments VieAsapar les éléves pour justifier leurs

jugements de chacun des items du TJG1 au poséeste que le GC a recouru majoritairement a
des arguments graphiques et sémantiques, tandisgtransformation a été observée chez le GE,
Soit un passage d’arguments sémantiques au pvérssine majorité d’arguments syntaxiques au
posttest, manifestés par le recours au modele gerése a deux pattes pour juger, par exemple,
que les items 2, 4 et 8 étaient bien des phrasssy€&balisations du GE font ainsi voir un début
de développement de I'habileté a identifier le s(patte 1) et le prédicat (patte 2), et ce, méme s
le sujet de deux des phrases était un pronom dagaison et que le troisiéme item était exempt

de marques de délimitation que sont la majuscuke @int.
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La section suivante présente les résultats obtsmis construction et la délimitation de phrase a
la suite de I'analyse des productions écrites agaapres la phase de révision.

4.4 Résultats sur la construction et la délimitatiorptieases

Cette section présente les résultats obtenusidtéade I'analyse des productions écrites, pour la
phase de mise en texte et pour la phase de réviSamrésultats correspondent aux objectifs 3 et
4 de lathéese, lesquels visent a mesurer et a genlpgerformance des éléves dans la construction
adéquate de phrases (objectif 3) et dans la détimit adéquate de phrases (objectif 4) dans une
production écrite avant et apres la révision, et aant et aprés l'intervention, selon leur
appartenance au groupe contrble ou au groupe exgétal. Comme mentionné au chapitre 3
(sous-section 3.4.2), ce sont les 65 éleves dedi@dlon qui ont réalisé la production écrite,9lu

spécifiguement la phrase de mise en texte et lagptha révision, et ce, en prétest et en posttest.

A la suite du codage des textes d’éléves, le tauplhttases syntaxiques correctes (nombre de
phrases syntaxiques contenant un sujet et un pit§éiis deux pattes de la phrase) sur le nombre
de phrases graphiques estimées) et le taux de itddlons correctes des phrases graphiques
(présence adéquate d’'un connecteur ou de la mégustidu point sur le nombre de phrases
graphiques estimées) ont été calculés pour chalgve.d e Tableau 4.32 suivant présente la
performance du GE dans la construction et la d&diion de phrases, au prétest et au posttest, dans
la production écrite avant et apres la phase deioév Cette performance s’appuie sur les taux

moyens obtenus par le GE.
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Tableau 4.32 Performance du GE en construction deéémitation de phrases au prétest et au pogtteant et
apres la phrase de révision)

Prétest Posttest
. GE GE Valeurp
Variables (n=32 (n=32
Prod-mise en texte Taux de PSynt correctes
Moyenne 0,69 0,70 p=,919
Ecar-type 0,3¢ 0,31
Prod-révision Taux de PSynt correctes
Moyenne 0,75 0,76 p =939
Ecar-type 0,3¢ 0,3(
Prod-mise en texte Taux de délimitations correctes
Moyenne 0,43 0,61* p =031
Ecar-type 0,3(C 0,2¢
Prod-révision Taux de délimitations correctes
Moyenne 0,57 0,69 p=,122
Ecar-type 0,32 0,31

*Différence intergroupe significative <,05

Au posttest, I'analyse intrasujet pour le GE monue le taux de phrases syntaxiques correctes ne
se modifie pas de maniére significative avant eéspintervention entre les différentes phases de
la production écrite. Pour la délimitation de plesade taux de délimitations correctes des phrases
du GE s’est amélioré de maniére significative elanghase de mise en texte prétest (M = 0,43) et
posttest (M = 0,61), T =-2,15B,=,031, r = 0,38. De plus, ¢aux de délimitations correctes des
phrases du GE s’est également amélioré de manigriéicative entre la phase de mise en texte au
prétest (M = 0,43) et la phase de révision au esis(M = 0,69), T =-2,90@ =,004, r = 0,44.

Le Tableau 4.33 suivant montre la performance dueBBHu GC dans la construction et la
délimitation de phrases, au prétest et au posttess la production écrite avant et apres la phase

de révision. Cette performance s’appuie sur les taoyens obtenus par chacun des deux groupes.
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Tableau 4.33 Performance du GE et du GC en cotistnuet en délimitation de phrases au prétest gtosttest
(avant et apres la phrase de révision)

Prétes Posttes
Variables GE GC GE GC Valeurp
(n=32 (n=33 (n=32 (n=33

Prod-mise en texte Taux de PSynt correctes
Moyenne 0,69 0,73 0,70 0,79 p=,174
Ecar-type 0,3¢€ 0,1¢€ 0,31 0,2¢

Prod-révision Taux de PSynt correctes
Moyenne 0,75 0,76 0,76 0,86 p=,125
Ecar-type 0,3t 0,32 0,3( 0,2¢

Prod-mise en texte Taux de délimitations correctes
Moyenne 0,43 0,34 0,61* 0,44 p=,031
Ecar-type 0,3(C 0,3(C 0,2¢ 0,2¢

Prod-révision Taux de délimitations correctes
Moyenne 0,57 0,52 0,69 0,63 p =604
Ecar-type 0,32 0,3¢ 0,31 0,3t

*Différence intergroupe significative <,05

A la lumiére de ce tableau, pour le GE, comme p@@C, aucune modification significative du
taux de phrases syntaxiques correctes n’apparpivsitest. Le taux de délimitations correctes des
phrases syntaxiques s’est amélioré de manierdisanrie aux deux temps de mesure pour le GC,
T = 23,683 <,001 Toutefois, pour le GE, deux éléves ont rédigé disapes-lignes au prétest

et les deux mémes éléves ont écrit 19 phrasessligm@osttest, comparé a sept éléves dans le GC
qui ont rédigé 31 phrases-lignes au prétest etéleués qui ont écrit 55 phrases-lignes au posttest
Le nombre de phrases-lignes rédigées par le G@8saaigmenté considérablement le nombre de

délimitations correctes des phrases syntaxiquebgpaut d'un point & chaque fin de ligne.

Du coté de I'analyse intergroupe, il N’y a pas d&tkence significative entre le GE et le GC dans
le taux de phrases syntaxiques correctes réalisdmsla production écrite apres l'intervention, que
ce soit dans la phase de mise en texte ou dankasepde révision. Cependant, le taux de
délimitations correctes des phrases syntaxiqudis&éa par le GE dans la phase de mise en texte
de la production écrite (M = 0,61) differe de maeisignificative de celui du GC (M = 0,44) apres
I'intervention, U = 364,50, z = -2,158,=,031, r = 0,27. Autrement dit, le taux de délatigns

25 Une phrase-ligne désigne une suite de mots qdépasse pas une ligne de texte.
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correctes des phrases syntaxiques réalisées Itasmiee en texte est significativement plus élevé
pour le GE que pour le GC a la suite de I'expéritaon.

La section suivante présente les résultats obténda suite de l'analyse des entretiens
métalinguistiques réalisés apres la phase de oévas la production écrite, et ce, dans le but de
décrire les arguments utilisés par les éleves stifier la construction de phrases en production

écrite.

4.5 Resultats sur la justification portant sur la candion de phrases produites

Cette section présente les résultats obtenusuitéade I'analyse des entretiens métalinguistiques
portant sur la production écrite. Ces résultat$ k&ma I'objectif 5 qui vise a décrire et a comgra

les arguments utilisés par les éleves, voire I'eggion de leur conception de la phrase, pour
justifier la construction adéquate de phrases amproduction écrite avant et apres I'intervemtio
selon leur appartenance au groupe contrble ouauwpgrexpérimental. Comme mentionné dans la
méthodologie de la recherche (section 3.4.3), 82e8l de I'échantillon ont participé aux entretiens
métalinguistiques, soit 16 éleves dans chacun des dgroupes. Apres avoir surligné une phrase
dans leurs textes, les éleves devaient répondmes &uestions poseées portant sur cette phrase
surlignée. Ces réponses ont servi a identifieatgaments utilisés par les éléves pour justifier la
construction de leurs phrases dans la productidteétes éléves pouvaient donner plus d’'un
argument pour justifier chacun de leur jugementTableau 4.34 suivant présente ainsi le nombre

total d’'arguments ayant été verbalisés par les deoxpes aux deux temps de mesure.

Tableau 4.34 Nombre total d’arguments verbalisé3gp&E et le GC pour justifier la constructionpgaases au
prétest et au posttest (entretien métalinguistique)

Prétest Posttest Total
GE 43 34 77
GC 22 30 52
Total 65 64 12¢

Au regard de ce tableau, il apparait que les éldeesdeux groupes ont verbalisé sensiblement le
méme nombre d’'arguments aux deux temps de meslanealyse des verbatims de I'entretien
métalinguistique a fait ressortir sept catégoriesgliments verbalisés par les éléeves. Le Tableau

4.35 suivant répertorie ces catégories d’argumetriesur définition respective.
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Tableau 4.35 Catégories d'arguments relevées psiifigr la construction de phrases (entretien fimgaistique)

Catégories Définitions
Arguments portant sur la présence et I'ordre de tesi mots, la présence d’'une classe
syntaxique mots (p. ex. : verbe, nom), la présence et I'odére deux parties de la phrase, soit le
sujet et prédicat (étant les deux pattes du matiela phrase a deux pattes).
. Argument portant sur la présence ou I'absence dejascule et du point ainsi que su
graphique "
leur position.
sémantique Arguments portant sur la présence badiece de sens véhiculé par la phrase.
esthétique Arguments liés a la beauté, a la longueur de lagghainsi qu’au nombre de mots

contenus dans la phrase.

validité référentielle

Arguments liés aux connaissances générales ded'étéest-a-dire celles liées a une
situation réelle vraie ou fausse ou a une situatm@aginaire.

aucun

L’éleve ne donne aucun argument pour jussfe jugement.

autre

Tout autre argument n’entrant pas dans lessacatégories.

Les sous-sections 4.5.1 a 4.5.7 présentent laigésordes arguments de chacune des catégories
identifiées a la suite de I'analyse des verbaties ehtretiens métalinguistiques. La sous-section

4.5.8 décrit les résultats d’analyse quantitatieamettant de comparer les arguments utilisés par

les éleves des groupes pour justifier la constraatie leurs phrases.

Dans la présentation des résultats, les extragstidtiens ont été identifiés par un code composé

du numéro attribué a chaque éléve, de la réfélmntemps de mesure et du groupe d’appartenance.

by

de

Par exemple, le code 1PRE-GE référe a un extraitéeve 1 au prétest dans le groupe

expérimental.

4.5.1 Descriptions des arguments syntaxiques

Un argument est classé dans la catégorie syntalogsgue I'éléve justifie la construction de sa

phrase par :

- la présence ou I'absence de mots;

- l'ordre des mots;

- Il'identification d’'une classe de mots (p. ex. :uarbe, un nom);

- I'emploi des bons mots;
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- la présence ou I'absence des deux constituants plerdse (le sujet et le prédicat présents

dans la phrase a deux pattes).

Le Tableau 4.36 ci-dessous présente le nombreudiagts syntaxiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments
représente sur le nombre total d’arguments ayante¥balisés par le GE et le GC pour justifier la

construction de phrases aux deux temps de mesure.

Tableau 4.36 Nombres et pourcentages d’argumentaxggues verbalisés par le GE et le GC pour jesti&
construction de phrases au prétest et au postteisetien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 1 (2%) 16 (47%)
GC 0 (0%) 1 (3%)
Total 2 (3%) 17 (27%)

A titre de démonstration, les trois extraits apjssant dans le Tableau 4.37 (les deux premiers,
pour le GE et le dernier, pour le GC) montrentdeours a des arguments syntaxiques basés sur

I'ordre des mots dans la phrase et sur I'identificadu nom et du verbe dans la phrase.

Tableau 4.37 Exemples d'arguments syntaxiques h@ibaar le GE et le GC au prétest et au pogtestetien
métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments syntaxiques
Je déjeune - « les mots sont bien placés » (3PRE-GE
Je joue a tablette. - « Je vois qu'ici, c'est umr(tablette) et le verbe,

c’est caC’est quoi le verbeRe a. (22POST-GE)

Je lave mes mains. - « parce que je peux rirgpas ne lave pas mes
mains » (37POST-GC)

Parmi les 16 arguments syntaxiques verbalisésg&@H, 15 s’appuyaient sur le modele de la
phrase a deux pattes. Dans les 15 occurrencestfaigpel a ce modéle, 10 révéelent une analyse
adéquate et semi-adéquate d'une phrase a l'aidenddele, comparativement a trois qui

correspondent a une utilisation inadéquate de paateet deux occurrences qui représentent des
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arguments qui n'ont pas été élaborés. Le Tableda8 grésente des extraits dans lesquels les
arguments ménent a une analyse adéquate de l& girtignée par chaque éléve dans soniexte

Tableau 4.38 Exemples d'analyses adéquates deeplaadignées par le GE au posttest en fonctiomalléle de la
phrase a deux pattes

Phrases surlignées Analyses adéquates

Je fais mes devoirs. MN : Comment t'as fait pouosajue ca, c'était une phrase?

3POST-GE : Je me pose les questions de qui oual®quarle? dge. Et
gu'est-ce gqu'on en dit de jif*'s mes devoirs

Je mange mon souper. MN : Pourquoi ¢a, c'est uraseh

7POST-GE : Ma patte 1, c'gsf et ma patte 2, c'estange mon souper
MN : Pourquoi que lge, c'est la patte 1?

7POST-GE : Parce quejks c'est toujours une patte 1.

MN : Pourquoimange mon soupgc'est la patte 27?

7POST-GE : Parce que c'est toujours une patte 2.

MN : Comment on fait pour trouver une patte 2?

7POST-GE : On se pose la questiprest-ce que j'en dis?

Je prends ma douche. MN : Donc, je prends ma dofehequoi ¢a c'est une phrase aussi?
8POST-GE : Parce qu'il y a les deux pattes.

MN : Il y a les deux pattes. C'est quoi tes delttega

8POST-GE Je/ prends ma douche

MN : OK. Donc, tonje, c'est ta patte 1 comme t'as écrit en haut. freisds
ma douchgc'est la patte 2 comme t'as écrit au-dessug @i@s

8POST-GE : Ouais.

MN : OK. Comment t'as fait pour savoir goeends ma doucheest une
patte 2?

8POST-GE : Je sais pas. Parce que... Parce qué&-cgi'qu'on en dit.

Je me baigne. MN : Pourquoi ¢a, c'est une phrase?

32POST-GE : Parce qu'on parlejéede la personne qui écrit de qui ou dg
quoi je parle, eine baignec'est, c'est de qu'est-ce que je dis.

Dans les exemples d’analyses adéquates, les atawatsent leur habileté & mobiliser le modele
de la phrase a deux pattes pour identifier comeete chacune des parties obligatoires de leur

phrase, soit le sujet (patte 1) et le prédicattépa}). Le Tableau 4.39 présente des extraits dans

26 A noter que I'orthographe des phrases surlignésé aorrigée pour en faciliter la lecture, maisttacture des
phrases et la délimitation correspondent a ce bague éléve a écrit.
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lesquels les arguments ménent a une analyse séaitae de la phrase surlignée par chaque éleve
dans son texte

Tableau 4.39 Exemples d'analyses semi-adéquatgwases surlignées par le GE au posttest en fondtionodéle
de la phrase a deux pattes

Phrases surlignées Analyses semi-adéquates

Je joue a la Switch - « Parce qu'ily a les dettepaEt la premiere, c'gst Et la deuxieme c'est
Switch » (19POST-GE)

Je vais chez mes cousins- « Parce que ma pattej&, ca remplace la personne qui écrity@s chez
et je dine chez eux. | mes cousins et je dine chez aetlest la patte 2 » (32POST-GE)

Dans les exemples d’analyses semi-adéquates,Ugtives arrivent a identifier le prongeren

tant que sujet de la phrase (patte 1), mais l'ifleation du prédicat (patte 2) n’est pas réussie.
Dans le premier extrait, I'éléve n’identifie qu’upartie du prédicat tandis que, dans le deuxieme
extrait, I'éléve ajoute une phrase coordonnée adipat de sa premiére phrase.

Le Tableau 4.40 présente des extraits dans lesiggedsguments menent a une analyse inadéquate
de la phrase surlignée, car les éléves ne reppasntorrectement chacune des deux parties de la

phrase.

Tableau 4.40 Exemples d'analyses non adéquatdwalseg surlignées par le GE au posttest en fondtianodele
de la phrase a deux pattes (entretien métalinguis}i

Phrases surlignées Analyses non adéquates

Quand je reviens de I'école J&arce qu'on a nos deux pattes. Nos deux pattes
joue avec papa c'estquand je revienst qu'est-ce que je dige
I'école » (18POST-GE)

MN : C'est quoi gustécrit?

22POST-GE : patte 1.

MN : C'est quoi ta patte 1, ici? Ici. Oui, c'esbiu
Peux-tu juste me lire?

22POST-GE Je joue dans.

MN : Ok. Ca c'est ta patte 1, puis ta patte 2{2'e
22POST-GE mon jeu préféré

(DN

Je joue dans mon jeu préfér

)

Dans ces deux extraits, les éléves ont démontiiés gaaient capables de surligner une phrase,
mais leur analyse pour justifier leur jugement aitepas adéquate. Comme dans les extraits

présentés dans les deux tableaux précédentsait até attendu que ces deux €léves reconnaissent
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que le pronom « je » est le sujet (patte 1) depbuase, puisque cela avait été enseigné et réinves
dans plusieurs activités pendant la séquence didactDans le premier extrait, bien que la phrase
surlignée par I'éléve soit une phrase graphiquéeramt deux phrases syntaxiques combinées par
subordination, menant a la présence d’'une subodgoomplément de phrasguand je reviens

de I'écolg, I'éleve aurait tout de méme pu identifier lesuxigphrases syntaxiques a partir du

pronom sujet « je ».

En somme, les arguments syntaxiques du GE mordesntentatives d’exploitation du modéle de
la phrase a deux pattes dans leur propre produétiote, ce qui pourrait sous-entendre le début

d’une réorganisation des connaissances dans l@gtoic de la phrase des éleves.

4.5.2 Description des arguments graphiques

Les arguments graphiques sont ceux portant surélsepce ou I'absence de la majuscule et du
point ainsi que sur leur position. Le Tableau 4c#tlessous présente le nombre d’arguments
graphiques verbalisés par chacun des deux groug@gtest et au posttest ainsi que le pourcentage
que ce nombre d’arguments représente sur le nototaled’arguments ayant été verbalisés par

chacun des groupes avant et apres l'intervention.

Tableau 4.41 Nombres et pourcentages d’argumeaphimjues verbalisés par le GE et le GC pour jestiéi
construction de phrases au prétest et au posttgisetien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 19 (44%) 16 (47%)
GC 7 (32%) 9 (30%)
Total 26 (4C%) 25 (39%)

Le Tableau 4.42 suivant présente des exemplesuitaagts graphiques verbalisés par les éléves

des deux groupes avant et apres l'intervention.
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Tableau 4.42 Exemples d'arguments graphiques v&tbalar le GE et le GC au prétest et au postasetien
métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments graphiques

« je crois qu'il fallait ajouter un point » (3PRE-
GE)

Je donne des calins & ma maman. « parce j'ai um pgil2PRE-GE)

Je déjeuner.

et apres je prends mon petit-déjeuner ek parce qu'il n'y a pas de petit point » (14PRE-
aprés je me prépare et je pars. GE)
je me réveille maman (début du texte
surligné)
pour I'école. (fin du texte surligné

« parce qu’on commence par Unmajuscule »
(18PRE-GE)

« parce qu'il y a le point, mais je l'ai pas fadi

Je brosse mes dents. oublié de le faire » (A0PRE-GC)

« parce que j'ai mis encore une majuscule au debut
Je me réveille et je regarde la télé. | de la phrase et un point parce que c'est la fia e
phrase » (58PRE-GC)

« en premier, je sais que j'ai une majuscule ici »
(22POST-GE)

Je joue a tablette.

« parce gue dans une phrase, il faut qu'il y at{un

Je brosse mes cheveux je m’habille majuscule et un point » (37POST-GC)

« puis, il n'y a pas de majuscule dans le milieu »

Je vais faire de la lecture. (57POST-GC).

Ces extraits montrent que ces éleves définissetirse a I'aide d’un critere relevant des signes
de ponctuation qui délimitent la phrase, c’est+&da majuscule et le point. Leurs arguments

s’appuient ainsi sur la présence ou I'absence dsjascule et du point ainsi que sur le rappel de
la regle générale de la ponctuation d’'une phrasayair qu’elle commence par une majuscule et

se termine par un point. En contexte de produd@uaite, cela démontre que ces éléves ont recouru
a une conception de la phrase qui ne s’appuieuyda sonstruction de la phrase.

4.5.3 Description des arguments sémantiques

Les arguments sémantiques portent sur la présenic@gence de sens véhiculé par la phrase. Le
Tableau 4.43 suivant présente le nombre d’argunsgmsntiques verbalisés par chacun des deux
groupes au prétest et au posttest ainsi que le@otage que ce nombre d’arguments représente
sur le nombre total d'arguments ayant été verbalis@ chacun des deux groupes aux deux temps

de mesure.
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Tableau 4.43 Nombres et pourcentages d’argumemargigues verbalisés par le GE et le GC pour jastid
construction de phrases au prétest et au posttgsetien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 0 (0%) 0 (0%)
GC 2 (9%) 3 (10%)
Total 2 (3%) 3 (5%)

Il n’y a que le GC qui a émis des arguments s’apptigur la présence de sens dans une phrase
surlignée. Le GE n’a utilisé aucun argument deece#itégorie aux deux temps de mesure. Le

Tableau 4.44 suivant présente les arguments séquastierbalisés par les éleves du GC.

Tableau 4.44 Exemples d'arguments sémantiquesliggédbpar le GE et le GC au prétest et au pogeastetien
métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments sémantiques
Je vais me brosser les dents. « ¢a a du sens RI46GR)
Je joue sur ma tablette. « caadusens » (48PAJT-G
Je regarde la télé. « ca adusens » (58POST-GC)

« Leje, c'est umui. Il y a un fait,Je me réveille
Je me réveille pour commencer ma journé®ur commencer ma journée'est un quoi
(34PRE-GC).

34POST-GC : « il y a le qui fait quoi. »
uis je dis bonjour a mon pere. Et je MN : « Quel estle qui? »
puis je d IC ) Pere. ELI€ | 34posT-GC : « Mon pére. Et je dem... le qui, g'est
demande a ma mere pour l'aider a cuising . SR A .
mon pere. Ce que je fais, c'est lui dire bonjotn. E

puis, quoi, le dernier, je dis. Je dis bonjour. »

Les deux derniers extraits montrent que les élégesont appuyés sur la complétude sémantique
de leur phrase. Ces arguments ont été classédadeat®gorie sémantique, car les éléves ont fait
une analyse pour justifier la présence de toutegfermations donnant du sens a la phrase avec
les questions de la Grammaire de la phrase en 8Qa®) 2009Qui? Fait? Quoi? Cette analyse

ne s’appuie donc pas sur des critéres syntaxiqeissgue la présence et I'ordre des mots ou des

constituants de la phrase.

En recourant a des arguments sémantiques en ceutéxtiture, ces éléeves analysent leur phrase
en fonction de l'idée véhiculée par cette derniéeequi ne permet pas d’identifier les problemes
de construction que leur phrase peut contenir. threception de la phrase fondée sur cette
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catégorie d’arguments peut donc mener a un jugedeegtammaticalité inadéquat en production
de phrases.

4.5.4 Description des arguments esthétiques

Le Tableau 4.45 ci-dessous présente le nombreuwdieggts esthétiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments
représente sur le nombre total d'arguments ay@neibalisés par chacun des deux groupes aux

deux temps de mesure.

Tableau 4.45 Nombres et pourcentages d’argumethistiegies verbalisés par le GE et le GC pour jesti&
construction de phrases au prétest et au posttesetien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 5 (12%) 0 (0%)
GC 3 (13%) 2 (7%)
Total 8 (12%) 2 (3%)

Le Tableau 4.46 présente certains arguments egilétverbalisés par les deux groupes aux deux

temps de mesure.

Tableau 4.46 Exemples d'arguments esthétiqueslisgrbaar le GE et le GC au prétest et au posttest
(entretien métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments esthétiques

ajevalalé école. « parce qu’elle est vraimenglie » (22PRE-GE)

« parce que, comme dans la premiere que j'avais
faite, Madame X m'avait dit que c'était au mains
trois mots. Si j'en ai plus que trois, alors clest
phras:» (32PRI-GE)

S maximum trois mots, ¢a veut dire que c’est une
phrasi» (62POS-GC)

« parce qu’elle est un peu grande » (63POST-GC)

je fais mon lit.

Le matin je joue au fit avec mon frére sa

je habille
mange

Ces arguments ont porté sur la longueur des phedsiesnombre de mots contenus dans ces
derniéres. lls montrent ainsi que la conceptiotadehrase de ces éléves n’est pas suffisante pour

juger efficacement si ce qu’ils ont surligné est phrase ou non.
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4.5.5 Description des arguments liés a la validité réftedle

Le Tableau 4.47 ci-dessous présente le nombreudteggts sémantiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments
représente sur le nombre total d'arguments ay@neybalisés par chacun des deux groupes aux

deux temps de mesure.

Tableau 4.47 Nombres et pourcentages d’'argumésts lia validité référentielle verbalisés par legske GC pour
justifier la construction de phrases au préteatugtosttest (entretien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 3 (7%) 2 (6%)
GC 3 (9%) 3 (10%)
Total 6 (9%) 5 (8%)

Ces arguments établissent un lien entre la phtdae@alité de I'éleve. En utilisant cette catégor
d’arguments, I'éléve tente d’établir un lien ergre informations du texte et sa propre réalité. Le

Tableau 4.48 suivant présente les arguments sé@uastverbalisés par les éleves du GC.

Tableau 4.48 Exemples d'arguments liés a la validittrentielle verbalisés par le GE et le GC atest et au
posttest (entretien métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments liés a la validité référentielle
diner puis on va encore a la « parce que jadarerdi (7PRE-GE)
matin

je me bross « parce que c'est le jour » (47PRE-GC)

Je,r_ne reveillc_e de mon it ef_je mange moy parce que, des fois le matin, je fais ¢a » (579RE
déjeuner et je donne le déjeuner de moQ;C)

chien

« je joue a la corde a sauter comme les enfants »
(10POST-GE)

« parce que, parce que, quand on étudie, si on
j'étudie et. dors. disait j'étudie et je vais dormir, c'est une phrase
(9POST-GE)

« parce que le soir, je mange tout le temps »,
(12POST-GE)

Je vais faire de la lecture.

pour la télé pour regarder

souper « parce que c’est vrai » (38POST-GC)

« parce que c’est quelqgue chose de vrai»

télévision (47POST-GC)
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Au regard des « phrases » surlignées par les édd\des arguments liés a la validité référentielle
qu’ils ont verbalisés, il apparait que la conceptite la phrase de ces éleves n’est pas adéquate

pour juger efficacement si ce qu’ils ont surligisé ene phrase ou non.

4.5.6 Description des arguments « aucun »

Le Tableau 4.49 suivant présente le nombre de s&gsame s’appuyant sur aucun argument et ayant
été verbalisées par chacun des deux groupes &asipeéau posttest. Le pourcentage que ce nombre
d’arguments représente sur le nombre total d’argusreyant été verbalisés par chacun des deux

groupes aux deux temps de mesure est égalemantitéaffi

Tableau 4.49 Nombres et pourcentages d’argumesuisun » verbalisés par le GE et le GC pour justifie
construction de phrases au prétest et au posttesetien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 10 (23%) 2 (6%)
GC 4 (18%) 4 (13%)
Total 14 (22%) 6 (9%)

Pour les deux groupes, neuf occurrences au Tlagtegau T2 montrent une absence d’arguments
pour juger si ce qui est surligné est une phraseoou Principalement, les éléves répondent par
« parce que » (20PRE-GE) ou par « je ne sais (B8BOST-GC).

L'absence d’arguments en production montre questgases n’ont pas été en mesure de juger de
la grammaticalité de leur propre phrase sur undcqogque raison, grammaticale ou non. La

conception de la phrase de ces éléeves paraitlamtge ou absente.

4.5.7 Description des arguments « autre »

Le Tableau 4.50 suivant présente le nombre d’argtesne’entrant dans aucune des catégories
précédentes et ayant été verbalisés par chacudelesgroupes au prétest et au posttest. Le
pourcentage que ce nombre d’arguments représente siwmbre total d’arguments ayant été

verbalisés par chacun des deux groupes aux deystdenmesure est également affiché.
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Tableau 4.50 Nombres et pourcentages d’argumesuisre » par le GE et le GC pour justifier la constion de
phrases au prétest et au posttest (entretien nétique)

Prétest Posttest
GE 10 (23%) 2 (6%)
GC 4 (18%) 4 (13%)
Total 14 (22%) 6 (9%)

Le Tableau 4.51 suivant présente des argumentesaverbalisés par des éléves du GC.

Tableau 4.51 Exemples d'arguments de la catéga@uigre » verbalisés par le GE et le GC au prétest posttest
(entretien métalinguistique)

Phrases surlignées Arguments « autre »

maman
es

« parce que jai pas fait de fautes » (11PRE-GE)

je me réveille maman « parce que chaque lettre, c’est une bonne lettre »

(18PRE-GE)
meé[()::jé)are. « parce que c'est la derniére phrase » (25PRE1GE)
je regarde a la télé mon émission le nom deparce que jai regardé les mots qui €tajent
mon émission est Tots écrits » (48PRE-GC)
Je mange le soir « parce que c’est moi qui I'a écrite » (12POS$T-
' GE)
Je soupe et je lis des livres « parce qu'il y asydlabes » (44POST-GC)

Pour juger si la suite de mots surlignée est umagghou non, ces €léves se sont appuyés sur des
arguments qui sont davantage de I'ordre de 'onthplge (p. ex. : présence des bonnes lettres et de
syllabes). Pour ces éléves, la conception de ksphme semble donc pas encore présente, car celle-

ci se réduit plutét a une conception du mot.

La sous-section suivante présente les résultatistgfaes obtenus a la suite de I'analyse des
verbatims des entretiens métalinguistiques. Cadtads révelent s’il y a eu des améliorations
significatives pour le GE entre les deux temps deure et si les deux groupes se sont distingués
significativement au posttest dans les catégoragaments qu’ils ont verbalisés pour justifier la

construction de leurs phrases en production écrite.
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4.5.8 Statistiques descriptives sur les catégories drasis utilisés par les éleves

Les résultats statistiques présentés dans cette-sgation entrent dans l'objectif 2 et, plus
spécifiguement, dans la partie de cet objectifchperche a comparer les arguments des éléves pour
justifier leur jugement de grammaticalité avanggtes l'intervention, selon leur appartenance au
groupe contréle ou au groupe expérimental. Le thutdisation de chacune des catégories, soit le
nombre d’occurrences de chaque catégorie sur Idreotatal d’occurrences pour chaque éléve, a
été la mesure privilégiée pour comparer les groappsur réaliser des analyses descriptives (Excel
et SPSS) et des tests non paramétriques (SPSS).

Le Tableau 4.52 suivant présente la comparaisae é&g taux moyens d’utilisation de chacune
des catégories d’arguments verbalisés par le GEjpger la construction de phrases en production
écrite aux deux temps de mesure. Le test des rsiggés de Wilcoxon a été privilégié pour
déterminer s’il existait une différence significagtiintragroupe entre les résultats observés au
prétest et au posttest.
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Tableau 4.52 Comparaison intragroupe par catégdiaeguments du GE sur la construction de phrasesl@ux
temps de mesure (entretien métalinguistique)

Prétes Posttes
Catégories GE GE Valeurp
(n=32 (n=32

Syntaxique
Moyenne 0,02 0,38* p=,011
Ecar-type 0,0¢ 0,47

Graphique
Moyenne 0,38 0,22 p =,202
Ecar-type 0,3t 0,3¢

Sémantique
Moyenne 0,00 0,00 p =1,000
Ecar-type 0,00 0,0(¢

Esthétique
Moyen 0,07 0,00 p=,180
Ecar-type 0,2( 0,00

Validité référentielle
Moyenne 0,03 0,13 p=,141
Ecar-type 0,0¢ 0,2¢

Aucun
Moyenne 0,23 0,08* p=,019
Ecar-type 0,3t 0,2¢

Autre
Moyenne 0,21 0,06* p =,042
Ecar-type 0,2¢ 0,17

*Différence intragroupe significative <,05

Les résultats pour le taux d’arguments syntaxignestrent que, pour le GE, ce taux a augmenté
de maniere significative entre le T1 (M = 0,02)et2 (M = 0,38), T =36, p = 0,011, r=0,59. Le
taux d’arguments « aucun » a diminué de manierefgigtive entre le T1 (M = 0,23) etle T2 (M
=0,08), T =0,000, p =0,042, r =0,51. Il en vaméme pour la catégorie « autre » entre le T1 (M
=0,21) etle T2 (M =0,06), T =1,500, p = 0,009,0,59. Aucune différence significative n'a été
observée pour les catégories graphigue, sémantgtiggtique et pour la catégorie d’arguments

liés a la validité référentielle.

Le Tableau 4.53 suivant permet de comparer les taayens d’utilisation de chacune des

catégories d’arguments verbalisés par le GE ekep@C pour juger de la grammaticalité de leurs
phrases aux deux temps de mesure, soit avantest bgxpérimentation de la séquence didactique
dans le GE.
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Tableau 4.53 Comparaison intergroupe par catégdiaeguments sur la construction de phrases
(entretien métalinguistique)

Prétes Posttes
Catégories GE GC GE GC Valeurp
(n=32 (n=33 (n=32 (n=33]

Syntaxique
Moyenne 0,02 0,00 0,38* 0,03 p =,026
Ecar-type 0,0¢ 0,0C 0,47 0,1°

Graphique
Moyenne 0,38 0,34 0,22 0,45 p =,056
Ecar-type 0,3¢ 0,47 0,3¢ 0,3¢€

Sémantique
Moyenne 0,00 0,13 0,00 0,08 p =381
Ecar-type 0,0C 0,34 0,0C 0,1¢€

Esthétique
Moyen 0,07 0,11 0,00 0,06 p =,564
Ecar-type 0,2( 0,2¢ 0,0C 0,17

Validité référentielle
Moyenne 0,03 0,19 0,13 0,16 p =,956
Ecar-type 0,0¢ 0,4( 0,2¢ 0,3t

Aucun
Moyenne 0,23 0,07 0,08 0,06 p=,780
Ecar-type 0,3¢ 0,2( 0,2€ 0,2¢

Autre
Moyenne 0,21 0,16 0,06 0,09 p=,780
Ecar-type 0,2¢ 0,3¢ 0,17 0,2(

*Différence significativep <,05

Pour le GE, au T1, les arguments syntaxiques représt en moyenne 2% des arguments
verbalisés par les éléves lors de I'entretienauévision de texte. Au T2, cette moyenne augmente
significativement a 38% de I'ensemble des arguméntsun argument syntaxique n’est verbalisé
par les éleves du GC au T1 et s’éleve a 3% au d@: IBs deux groupes, au T1, les arguments
graphiques représentent la catégorie d’argumerghiautilisée par les éleves, soit 38% pour le
GE et 34% pour le GC. Au T2, la moyenne diminu@% dour le GE, mais augmente a 45% pour
le GC. Pour le GE, les catégories liées a I'absdfaguments et a des arguments autres s’élévent
respectivement a 23% et 21% au T1, puis diminugnifecativement a 8% et a 6% au T2. Pour
le GC, ce sont les arguments liés a la validitéregftielle, ceux appartenant a la catégorie « autre
et a la catégorie sémantique qui sont les plusésila la suite des arguments graphiques. Au T1,

leur moyenne atteint respectivement 19%, 16% et, 126 elle baisse a 16%, 9% et 8% au T2.
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Le taux d’arguments syntaxiques verbalisés paHgIa = 0,38) difféere de maniére significative
de celui du GC (M = 0,03) apres lintervention, U 69,50, z = -2,784, p =026,
r=0,49. Pour le GC, il n’y a pas eu de changeraigmificatif de ce taux entre les deux temps. Par
ailleurs, au T2, pour les arguments du GE portant'gtilisation du modéle de la phrase a deux
pattes, 33% des occurrences montrent une utilisatiéquate du modele, 33% s’appuient sur une
utilisation semi-adéquate, 20% révelent un recineidéquat et 13% représentent une absence

d’analyse de phrase en lien avec le modele.

Du c6té des arguments graphiques, les résultatdigtient aucune différence significative entre
le taux d’arguments graphiques verbalisés par I{M&E 0,22) et celui du GC (M = 0,45) apres
I'intervention. Or, la probabilité d’obtenir unefidirence significative entre les deux groupes au
T2 se trouve tout prés du sel=,056. En ce qui concerne le taux d’arguments sémees,
esthétiques, liés a la validité référentielle, euau» et « autre », aucune différence significative
n'est détectée entre les deux groupes pour cegaras d’arguments apres l'intervention. Pour le

GC, aucun changement significatif du taux de césgcaies n’est observé entre les deux temps.

En somme, pour le GE, des résultats significatifsntment une augmentation du nombre
d’arguments syntaxiques et une diminution du nontbaeguments appartenant aux catégories
« aucun » et « autre » a la suite de la séquedeetijue. De plus, la moyenne du taux d’arguments
syntaxiques verbalisés par les éléves du GE sagligt significativement de celle du GC aprés
I'expérimentation. Pour le GC, bien que les moysrutigtilisation des catégories d’arguments se

soient modifiées dans le temps, ces changemestsm@as assez importants pour étre significatifs.

La section suivante présente les résultats obténua suite de l'analyse des entretiens
métalinguistiques réalisés apres la phase de oévae la production écrite, et ce, dans le but de
décrire, cette fois-ci, les arguments utiliséslparéleves pour justifier la délimitation de phsase

en production écrite.

4.6 Résultats sur la justification portant sur la dé@tion de phrases produites

Cette section présente la suite des résultataudalyse des entretiens métalinguistiques s’attardan
maintenant a la délimitation, et ce, dans le bulétzire et de comparer les arguments utilisés par
les éleves, voire I'expression de leur conceptienlad phrase, pour justifier la délimitation de
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phrases de leur production écrite avant et apirgef/ention, selon leur appartenance au groupe
contrdle ou au groupe expérimental (objectif 6 ké&ponses des éléves aux questions portant sur
la délimitation ont servi a identifier les argunenitilisés par les éléves pour justifier la
délimitation de leurs phrases dans la productiatteéd_es éleves pouvaient donner plus d’un
argument pour justifier leurs réponses. Le Tab#ead présente ainsi le nombre total d’arguments

ayant été verbalisés par les deux groupes auxtdeuyps de mesure.

Tableau 4.54 Nombre total d’arguments verbalisédep&E et le GC a pour justifier la délimitatioa ghrases au
prétest et au posttest (entretien métalinguistique)

Prétest Posttest Total
GE 38 48 86
GC 38 76 114
Total 76 122 20C

L’'analyse des verbatims de I'entretien métalinggist a fait ressortir sept catégories d’arguments
verbalisés par les éleves pour juger la délimitatie leurs phrases. Le Tableau 4.55 suivant

répertorie ces catégories d’arguments et leur ifiéimnrespective.

Tableau 4.55 Catégories d'arguments relevées psiifigr la délimitation de phrases (entretien riégaistique)

Catégories Définitions

Arguments portant sur la présence de la majus¢wa point selon leur réle de

syntaxique démarcation syntaxique en fonction d’une analyseco@stituants de la phrase.

Argument portant sur les repeéres visuels identifigasl'éléve, c’est-a-dire au repérage
graphique des limites (début et fin) du texte ou des ligm@ssi qu'a la verbalisation de la reégle
générale sur I'utilisation de la majuscule et dinp

. . Arguments portant sur le sens, sur le fait queo@tebgen ou non de mettre une majuscule
sémantique N .
ou un point a tel endroit dans le texte.
prosodique Arguments liés a I'intonation de la voix et aux pasi de lecture imposées par les signes

de ponctuation.

Arguments liés aux connaissances générales ded'étéest-a-dire celles liées a une

validité référentielle | ~_. . " . N TR
situation réelle vraie ou fausse ou a une situatiaginaire.

aucun L’éleve ne donne aucun argument pour justbe jugement.

autre Tout autre argument n’entrant pas dans lessacatégories.

Les sous-sections 4.6.1 a 4.6.7 présentent lekatssd’analyses qualitatives obtenus a la suite de

'analyse des verbatims des entretiens métalinguiss. La sous-section 4.6.8 présente les
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résultats des statistiques descriptives qui oninjgede comparer les arguments utilisés par les

éleves des deux groupes pour justifier la délinoitatie leurs phrases dans la production écrite.

4.6.1 Description des arguments syntaxiques

Le Tableau 4.56 ci-dessous présente le nombreudiggts syntaxiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments
représente sur le nombre total d’arguments ayanterbalisés par le GE et le GC pour justifier la

délimitation de phrases aux deux temps de mesure.

Tableau 4.56 Nombres et pourcentages d’argumentaxggues verbalisés par le GE et le GC pour jesti&
délimitation au prétest et au posttest (entretiétalimguistique)

Prétest Posttest
GE 0 (0%) 7 (15%)
GC 0 (0%) 0 (0%)
Total 0 (0%) 7 (6%)

Au posttest, les arguments syntaxiques pour jastifisage de la majuscule et du point dans la
production écrite se sont appuyeés sur le modela gerase a deux pattes dans le but de répondre
a la questiorComment as-tu fait pour savoir que c’est la qualldit mettre une majuscule/un

point ?:

- « parce gqu'elle avait ses deux pattes. Le poedf pour dire que c'est la fin de la phrase et
la majuscule pour dire que c'est le début de laggh»(3POST-GE);

- « parce qu'on a les deux pattes » (8POST-GE);

-« parce que c’est la premiére patte » (9POST-GE);

- «ici, parce que j'ai terminé ma patte 2 » (19P @E]):

- « parce que c’est la patte 1 » (20POST-GE);

-« parce que j'avais déja fini ma patte 2/parcej'quais mes deux pattes et a la deuxieme

patte, on peut mettre un point » (32POST-GE).

Dans six arguments sur sept, les éléves ont addgeat identifié les deux parties de leur phrase
pour justifier 'usage de la majuscule et du poldés arguments syntaxiques se rapportant au
modeéle de la phrase a deux pattes constituentelds serbalisés pour établir un lien entre la

construction de la phrase et sa délimitation. Ggsiments syntaxiqgues du GE montrent des
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tentatives d’exploitation du modéle de la phraskeadx pattes dans leur propre production écrite,

ce qui pourrait sous-entendre le début d’une réusgéion des connaissances liées a la syntaxe et

a la délimitation dans la conception de la phraseé&léves.

4.6.2 Description des arguments graphiques

Le Tableau 4.57 suivant présente le nombre d’argtengraphiques verbalisés par chacun des

deux groupes au prétest et au posttest. Le poagenfue ce nombre d’arguments représente sur

le nombre total d’arguments ayant été verbalisés ghmcun des groupes avant et apres

I'intervention apparait également dans ce tableau.

Tableau 4.57 Nombres et pourcentages d’argumeaphijues verbalisés par le GE et le GC pour jestié

délimitation de phrases au prétest et au postastefien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 25 (66%) 26 (54%)
GC 32 (84%) 46 (61%)
Total 57 (75%) 72 (59%)

Les éléves ont principalement justifié la positd® leurs majuscules et de leurs points selon la

regle générale stipulant qu’'une phrase commencargamajuscule et se termine par un point :

« la premiére lettre de la phrase prend toujouesroajuscule » (19PRE-GE);

« parce qu’on fait toujours la majuscule en premi¢20PRE-GE);

« parce que c'est toujours une majuscule » (31PRE-G

« parce qu'a la fin des phrases, il y a un poi{@¥RE-GC);

« & cause, il faut tout le temps la mettre en peegret jamais dans la phrase » (46PRE-GC);
« parce que c'est toujours au début de la phréS@BRE-GC);

« quand une phrase commence, ¢ca commence a ungcoiajua la fin, ca commence a un
point » (63PRE-GC);

« parce que le point, c'est toujours un débutestctoujours une fin de phrase »
(9POST-GE);

« si elle avait zéro point, comme elle n'a pasaatpci, elle n‘a pas de point ici, elle n'a
pas de point ici, elle n‘a aucun point, c'est pesphrase » (10POST-GE),
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« Parce que les phrases commencent toujours parajuscule et se terminent toujours
avec le point » (57POST-GC);
« ¢a ne pourrait pas faire une phrase s'il n'ysaup@ majuscule la » (62-POST-GC).

D’autres éleves ont verbalisé la régle stipulardppes un point, il faut mettre une majuscule :

« parce qu'apres un point, il faut une nouvelleapby donc c'est une majuscule »
(25PRE-GE);

« parce que la majuscule, c'est apres le poindBQET-GE);

« parce qu'ici, il y avait un point » (32PRE-GE);

« parce qu'ici, il y a déja un point et apres iutfajue je mette une majuscule »
(37POST-GC).

Enfin, des éléves se sont appuyés sur le débat fiudiu texte ou de la ligne pour justifier 'ugag

de la majuscule et du point :

« parce que jai fini ma phrase » (9PRE-GE);

« parce que jai fini toutes les phrases quegité$ » (25PRE-GE);

« on peut pas mettre d'autres majuscules au pléigund'une phrase (...) Juste au début.
Fait qu'on peut pas en mettre ailleurs dans |leteX84PRE-GC);

« parce que c'est le début de la phrase » (SPOST-GE

« a la fin, j'ai mis un point parce que c¢a finis&aphrase » (32POST-GE);

« parce que c'est le début de mes phrases » (3BQ$T

« parce que c'était la fin de la phrase » (54POE])-G

En somme, les arguments graphiques relevés pdifigua délimitation montrent gu’en contexte

de production écrite, ces éleves n’ont recouru g@@once d’'une regle sans égard a une analyse

préalable de la construction de leurs propres phraSeci renforce I'idée que leur conception de

la phrase se réduit finalement qu’a la présenaeatgues graphiques.
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4.6.3 Description des arguments sémantiques

Les arguments sémantiques portent sur la présenic@gence de sens véhiculé par la phrase. Le
Tableau 4.58 ci-dessous présente le nombre d’anmgisnsémantiques verbalisés par chacun des
deux groupes au prétest et au posttest ainsi qumuecentage que ce nombre d’arguments

représente sur le nombre total d'arguments ay@nteybalisés par chacun des deux groupes aux

deux temps de mesure.

Tableau 4.58 Nombres et pourcentages d’argumemargigues verbalisés par le GE et le GC pour jastid
délimitation de phrases au prétest et au postastefien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 2 (5%) 3 (6%)
GC 0 (0%) 6 (4%)
Total 2 (3%) 9 (7%)

Les éleves ont principalement avanceé que le paib&tre placé a un endroit précis pour les raisons

suivantes :

« ¢a peut pas marcher » (11PRE-GE);

-« ¢ava pas faire bien » (12PRE-GE);

- «¢a se disait bien » (14POST-GE);

-« parce que si on met pas de point, ¢ca peut patidaner » (9POST-GE);
-« pour avoir du sens » (37POST-GC);

-« pour faire du sens » (39POST);

-« parce gu’'on sait de quoi on fait » (40POST-GC);

-« c¢an'aurait pas de sens » (43POST-GC).

Ces arguments utilisés en contexte de productidtegoontrent que le positionnement du point
est justifié en fonction du sens, ce qui éliminettiien existant entre la phrase graphique et la
phrase sémantique. Cette conception de la phrgagy@® sur le sens ne peut donc pas servir
adéquatement la production de phrases graphiques.
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4.6.4 Description des arguments prosodiques

Les arguments prosodiques sont liés a I'intonalefa voix et aux pauses de lecture imposées par
les signes de ponctuation. Le Tableau 4.59 présentambre d’arguments prosodiques verbalisés
par chacun des deux groupes au prétest et au giosibsi que le pourcentage que ce nombre
d’arguments représente sur le nombre total d’argusneyant été verbalisés par chacun des deux

groupes aux deux temps de mesure.

Tableau 4.59 Nombres et pourcentages d’argumeossgiques verbalisés par le GE et le GC pour jasti
délimitation de phrases au prétest et au postastefien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 1 (3%) 0 (0%)
GC 0 (0%) 4 (5%)
Total 1 (1%) 4 (3%)

Les éleves ont appuyé leur jugement selon le diébibix, la respiration et la pause généreés par la
ponctuation :

-« parce que vite, vite, ca veut dire que vite, vitefaut que tu parles rapidement »
(18PRE-GE);

-« parce gu'on doit respirer. C'est pour ¢a qu'besain des points » (34POST-GC);

-« pour faire une petite pause » (39POST-GC), aut fjue je mette un point apres livre
pour que... on descend sa voix » (44POST-GC).

Ces arguments montrent ainsi une conception darksp qui s’appuie sur des éléments liés a la
parole ou a la fluidité de lecture et non a undyaeade la construction et de la délimitation de
phrases.

4.6.5 Description des arguments liés a la validité réféede

Le Tableau 4.60 présente le nombre d’argumentsaliés validité référentielle verbalisés par
chacun des deux groupes au prétest et au positsstqaie le pourcentage que ce nombre
d’arguments représente sur le nombre total d’argusnegyant été verbalisés par chacun des deux
groupes aux deux temps de mesure.
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Tableau 4.60 Nombres et pourcentages d’arguméstslia validité référentielle verbalisés par legble GC pour
justifier la délimitation de phrases au prétesiieposttest (entretien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 0 (0%) 0 (0%)
GC 0 (0%) 3 (4%)
Total 0 (0%) 3 (2%)

Dans la catégorie de la validité référentielle, de&es du GC ont justifié leur délimitation en

fonction de la séquence d’actions réalisée lodgudieroutine a la maison :

-« parce que je me mets en pyjama et je ne boiarpasrre de lait avec des biscuits quand
je me mets en pyjama apres » (37POST-GC);

-« parce que quand on se couche, on ne fait rietre'a (40POST-GC);

-« apres la douche, je me mets en pyjama, je mangegetite collation, apres ¢a, je me

brosse les dents, apres ¢a, c'est le dodo » (46/B8TIT

Ces arguments verbalisés pour justifier la déliimitade phrases en production font apparaitre une
conception de la phrase appuyé sur des criterealiaguistiques, c’est-a-dire qui ne relevent pas

d’'une analyse de la langue écrite produite.

4.6.6 Description des arguments « aucun »

Le Tableau 4.61 présente le nombre de réponsegpguyant sur aucun argument et ayant été
verbalisés par chacun des deux groupes au prétagtposttest. Le pourcentage que ce nombre
d’arguments représente sur le nombre total d’argusregyant été verbalisés par chacun des deux

groupes aux deux temps de mesure est égalematitéaffi

Tableau 4.61 Nombres et pourcentages d’argumestsun » verbalisés par le GE et le GC pour justifie
délimitation de phrases au prétest et au postastefien métalinguistique)

Prétest Posttest
GE 8 (21%) 6 (13%)
GC 5 (13%) 15 (20%)
Total 13 (17%) 21 (17%)

Que ce soit pour 'emplacement de la majusculewpaint, les éléves ont répondu :
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-« parce que je ne sais pas si c'est une phraseREESE));

-« parce que j'ai oublié » (31PRE-GE);

-« parce que je crois que c'était eux » (48PRE-GC);

-« parce que je m'en rappelle plus » (40POST-GC);

- «je ne sais pas » (50POST-GC), « parce que » (STR&C);

-« parce gue je sais que c’est la que j'ai donngaint » (63POST-GC).

L’absence d’arguments montre I'incapacité de ceged a justifier la délimitation de leurs propres

phrases. Cela sous-entend une conception de lagplrdtée ou absente.

4.6.7 Description des arguments « autre »

Le Tableau 4.62 présente le nombre d’argumentdmieindans aucune des catégories précédentes
et ayant été verbalisés par chacun des deux grauppeétest et au posttest. Le pourcentage que
ce nombre d’arguments représente sur le nombredfatguments ayant été verbalisés par chacun

des deux groupes aux deux temps de mesure esimegelaffiché.

Tableau 4.62 Nombres et pourcentages d’argumesniisre » par le GE et le GC pour justifier la détation de
phrases au prétest et au posttest (entretien ngadtique)

Prétest Posttest
GE 2 (5%) 4 (8%)
GC 1 (3%) 2 (3%)
Total 3 (4%) 6 (5%)

Les éleves ont justifié leur majuscule et leur ppwur différentes raisons ne pouvant étre classées

dans d’autres catégories :

-« parce que quand on met ici, on peut pas lire {¢ilPRE-GE);

-« parce que jai fini d’écrire » (29PRE-GE);

-« parce que comme ¢a, ¢a va voir que c'est une@hrédOPRE-GC);
- «ouais, ¢a, ¢a peut rappeler qu'on lit par-1a2PQST-GE);

-« j'ai juste regardé gu'il n'y avait pas de poid3POST-GE).
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Pour juger leurs délimitations, ces éleves se apptiyés sur des arguments relevant plutét de
I'action d’écrire ou de lire. Pour ces éleves,daaeption de la phrase ne semble donc pas encore

présente.

La sous-section suivante présente les résultatistgfaes obtenus a la suite de I'analyse des
verbatims des entretiens métalinguistiques. Cedtaés révelent s’il y a eu des améliorations
significatives pour le GE entre les deux temps deure et si les deux groupes se sont distingués
significativement au posttest dans les catégoraguaments qu’ils ont verbalisés pour justifier la

délimitation de leurs phrases en production écrite.

4.6.8 Statistiques descriptives sur les catégories draggus liés a la délimitation

Comme les éléves pouvaient donner plus d'un argunaanx questions de I'entretien
métalinguistique portant, cette fois-ci, sur laiméhtion, le taux d'utilisation de chacune des
catégories d’arguments, soit le nombre d’occurrerd® chaque catégorie sur le nombre total
d’occurrences pour chaque éleve, a été la meswiégiee pour comparer les moyennes des
groupes et réaliser des analyses descriptivesaests non paramétriques a I'aide du logiciel SPSS
Le test des rangs signés de Wilcoxon a servi ardéter s’il existe une différence significative
intragroupe entre les résultats observés au Tl &Reet le test U de Mann-Whitney a été utilisé

pour vérifier s’il existe une variation significedi intergroupe (Field, 2024).

Le Tableau 4.63 présente la comparaison entreales moyens d’utilisation de chacune des
catégories d’arguments verbalisés par le GE pogerjia délimitation de phrases dans la
production écrite avant et apres I'expéerimentatiera séquence didactique réalisée dans ce groupe.
Le test des rangs signés de Wilcoxon a été prigilpgur déterminer s'il existait une différence

significative intragroupe entre les résultats ob&gau prétest et au posttest.
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Tableau 4.63 Comparaison intragroupe par catégdiaeguments du GE sur la délimitation de phrasgsdaux
temps de mesure (entretien métalinguistique)

Prétes Posttes
Catégories GE GE Valeurp
(n=32 (n=32

Syntaxique
Moyenne 0,00 0,14* p =,027
Ecar-type 0,0C 0,1¢

Sémantique
Moyenne 0,05 0,10 p =,357
Ecar-type 0,12 0,1¢

Graphique
Moyenne 0,70 0,58 p =,206
Ecar-type 0,27 0,3¢

Prosodique
Moyen 0,04 0,00 p=,317
Ecar-type 0,1° 0,0C

Validité référentielle
Moyenne 0,00 0,00 p =1,000
Ecar-type 0,0C 0,0C

Aucun
Moyenne 0,18 0,12 p=,783
Ecar-type 0,2¢ 0,1¢

Autre
Moyenne 0,04 0,06 p=,472
Ecar-type 0,11 0,12

*différence significative p< ,05

Les résultats présentés dans ce tableau montrenautgmentations de taux dans I'utilisation
d’arguments syntaxiques, sémantiques et « aut@us |p GE au T2. Une diminution des taux
d’arguments verbalisés est également observéesdtegiodans les autres catégories d’arguments.
Les arguments graphiques (M = 0,58), syntaxiques (WL4) et I'absence d’arguments (M = 0,12)
sont ceux auxquels les éléves de ce groupe ontimed® plus au posttest, suivis de la catégorie
sémantique (M = 0,10) et « autre » (M = 0,06). t&suiltats aux tests non paramétriques montrent
une augmentation significative du taux moyen d’argaots syntaxiques entre le T1 (M = 0,00) et
le T2(M =0,14), T =21, p =027, r = 0,59, taux gtait a zéro au pretest.

Le Tableau 4.64 suivant permet de comparer les taayens d’utilisation de chacune des
catégories d’arguments verbalisés par le GE elep@C pour juger de la grammaticalité de leurs
phrases aux deux temps de mesure, soit avantest Bgxpérimentation de la séquence didactique
dans le GE.
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Tableau 4.64 Comparaison intergroupe par catégdiaeguments sur la délimitation de phrases
(entretien métalinguistique)

Prétes Posttes
Catégories GE GC GE GC Valeurp
(n=32 (n=33 (n=32 (n=33

Syntaxique
Moyenne 0,00 0,00 0,14* 0,00 p =047
Ecar-type 0,0C 0,0C 0,1¢ 0,0C

Sémantique
Moyenne 0,05 0,00 0,10 0,07 p =,886
Ecar-type 0,12 0,0C 0,1¢ 0,11

Graphique
Moyenne 0,70 0,85 0,58 0,61 p =,984
Ecar-type 0,27 0,3( 0,3¢€ 0,2¢

Prosodique
Moyen 0,04 0,00 0,00 0,04 p =,400
Ecar-type 0,12 0,0C 0,0C 0,1(C

Validité référentielle
Moyenne 0,00 0,00 0,00 0,04 p =,400
Ecar-type 0,0C 0,0C 0,0C 0,1C

Aucun
Moyenne 0,18 0,14 0,12 0,20 p=,179
Ecar-type 0,2¢ 0,2¢ 0,1¢ 0,1¢

Autre
Moyenne 0,04 0,01 0,06 0,04 p =,697
Ecar-type 0,11 0,0¢ 0,12 0,1C

*Différence significativep <,05

Pour le GC, ce sont les taux d’arguments sémargjquesodiques ainsi que ceux liés a I'absence
d’arguments, a la validité référentielle et auxusmngnts « autres » qui ont subi une augmentation
d’utilisation au T2. Le taux d’arguments graphigess le seul qui a diminué au posttest, mais il
représente toujours la catégorie la plus utilisgs 'expérimentation (M = 0,61), suivie par

I'absence d’argument (M = 0,20) et par les argusiedmantiques (M = 0,07). Aucun argument

syntaxique n’a été verbalisé par les éleves dudB€Cau prétest qu’au posttest.

Apres I'expérimentation, le taux d’arguments syigags verbalisés par le GE (M = 0,14) differe
de maniére significative de celui du GC (M = 0,08uel n’a verbalisé aucun argument syntaxique
ni au pretest ni au posttest, U = 64, z = -2,857,087, r = 0,51. Ces résultats signifient donaqu’

la suite de I'intervention dans le GE, les éléevese groupe ont montré qu’ils pouvaient étre aptes
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a justifier 'usage de la majuscule et du pointaée d’arguments en s’appuyant sur une analyse
syntaxique des constituants de la phrase. Les angisnsyntaxiques verbalisés par les éléves du

GE se sont tous basés sur le modele de la phdsexdattes.

Pour le GC, le taux d’arguments sémantiques a aogrde maniere significative entre le T1
(M=0,00)etle T2 (M =0,07), T =15, p=0,042 0,51. Aucune différence significative n’a été
observée entre les deux groupes aprés I'expérit@mt&es résultats montrent que les éléves du
GC ont verbalisé significativement plus d’argumesémantiques au posttest, mais que les deux
groupes n’étaient pas significativement différesdss leur taux d’arguments sémantiques apres

I'expérimentation.

Pour le GC, le taux d’arguments graphiques a dignida maniéere significative entre le T1
(M=0,85)etle T2 (M=0,61), T =22, p=0,03% -0,54. Aucune différence significative n’a
été observée entre les deux groupes apres I'expétation. Ces résultats montrent que le taux
moyen d’arguments graphiques des éleves des deugep ne differe pas de maniere significative
au posttest. Dans les autres catégories d’argur{osodique, validité référentielle, « aucun » et
« autre »), aucune différence significative n’arétévée entre le T1 et le T2 pour chacun des deux
groupes, lesquels ne different pas non plus deéransignificative a la suite de I'intervention dans
le GE.

En somme, pour juger la délimitation de leurs pésases éléves utilisent différents arguments qui
peuvent étre syntaxiques, sémantiques, graphiquesodiques, liés a la validité référentielle,
autres et, dans certains cas, une absence d’artjest@bservée. Les résultats d’analyses révelent
gu’au posttest, seuls les éleves du GE ont étéemuma de verbaliser des arguments syntaxiques
s’appuyant sur le modéle de la phrase a deux pattesjustifier 'emploi de la majuscule et du
point. Toujours au posttest, une augmentation fgive des arguments sémantiques et une
diminution significative des arguments graphiquest observées pour le GC. Les arguments
graphiques, c’est-a-dire ceux qui s'appuient stmdhciation de la régle générale d'utilisation de
la majuscule et du point, restent la catégoriegiarents la plus utilisée par les éleves des deux
groupes apres I'expérimentation. Toutefois, chezléves du GE, il a été possible d’observer un
début d’analyse de la structure de la phrase pwtifier sa délimitation, ce qui n’a pas été le cas

chez les éléves du GC qui n'ont émis aucun argusyariaxique ni au prétest ni au posttest.
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La section suivante présente une triangulation mssiltats obtenus en construction et en
délimitation de phrases avant et apres la phaséuvikgon de la production écrite, et des résultats
obtenus a I'entretien métalinguistique dans lafjaation de la construction et de la délimitation

de phrases.

4.7 Triangulation des résultats sur la constructiola eelimitation de phrases et sur la
justification portant sur cette construction eteelimitation

Le croisement des résultats présentés dans lesrsedt4, 4.5 et 4.6 donne acces a une meilleure
compréhension de la performance des éleves enrgotish et en délimitation de phrases en
production écrite, et ce, en identifiant les argataeur lesquels les éléves du GE et du GC se sont

appuyés pour juger de la grammaticalité et la dédtion de leurs phrases.

Les résultats sur la performance des éléves erraotisn de phrases (section 4.4, Tableau 4.32)
ne montrent aucune amélioration significative pesrdeux groupes au posttest. Or, les résultats
qualitatifs obtenus sur les catégories d’argumeetbalisés par les éléves lors de I'entretien
métalinguistique pour justifier la constructionlegases révelent qu’au posttest, les éleves du GE
ont mobilisé significativement davantage d’argurseyintaxiques (M = 0,38) qu'au prétest (M =
0,02) pour juger la construction de leurs phrasésugmentation significative des arguments
syntaxiques du GE entre les deux temps de mesulerdectien et le fait que le taux de ces
arguments s’est avéré significativement difféeret @C au posttest indiquent qu’une
transformation des conceptions de la phrase a cowgree se réaliser chez les éleves du GE entre
le T1 et le T2. Une évolution des conceptions dehlase de ces éleves du GE est donc observée,
mais ce changement n’a pas été transféré de maiggniécative dans la construction de phrases
en contexte d’écriture. Pour le GC, les argumgnmitagiques demeurent quasi absents au posttest,
tandis que les arguments graphiques dominent d@tepb<ela signifie que les éleves du GC ont
continué de recourir principalement a la regle géleéde la délimitation pour justifier la
grammaticalité des phrases produites dans leus,tdrhc d’utiliser un critere lié a la délimitation

pour évaluer la construction d’'une phrase.

En ce qui concerne la délimitation de phrases edymtion écrite, une amélioration significative
du taux de délimitations correctes a été obseroée lg GE entre la mise en texte prétest et la
révision posttest. Ce taux de délimitations du Gt également de maniere significative du GC
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lors de la phase de mise en texte de la produémoite au posttest. Ces résultats pourraient
s’expliquer par les catégories d’arguments molsls# les éléves pour justifier la délimitation de
leurs phrases. En effet, pour le GE, son taux diaents des catégories « aucun » et « autre » ont
significativement diminué alors que son taux d'amngats syntaxiques a significativement
augmentéCesarguments se sont tous appuyés sur le recours délende la phrase a deux pattes,
comme le montrent les deux extraits suivants i,arce que j'ai terminé ma patte 2 » (19POST-
GE), « parce que j'avais mes deux pattes et alkdé&tae patte, on peut mettre un point » (32POST-
GE). Il appert donc que les éléves du GE se saardage appuyés sur une analyse de la structure
syntaxique pour juger leurs délimitations, tandie ¢es éleves du GC se sont plutét basés sur la
regle générale de I'utilisation de la majusculdwepoint. Une évolution dans la conception de la
phrase des éléves du GE a donc été observée &leute délimitations adéquates en production

écrite au posttest montre que cette transformatipn se transférer en contexte d’écriture.

En résumé, la triangulation des résultats provedaa production écrite (phase de mise en texte
et phase de révision) et de I'entretien métalingpie révéle d’abord que le GC a recouru
majoritairement a des arguments graphiques potifiguda construction de leurs phrases et leur
délimitation au posttest. En ce sens, la concept®ota phrase de ces éleves sous-tend I'absence
de conscience de liens entre la construction ghrase et sa délimitation. Pour le GE, les analyses
ont montré un début de développement de I'habélet#) identifier le sujet (patte 1) et le prédicat
(patte 2) dans les phrases produites, et 2) redomnme la délimitation est liée aux deux parties
d’'une phrase. Ce développement est apparu dartsamséormation de la conception de la phrase
chez ces éléves, soit un passage d’arguments tiggpdas graphigues, « autre » et « aucun » au
prétest vers une majorité d’arguments syntaxiqugmattest. Ces derniers se sont en effet appuyés
sur le modele de la phrase a deux pattes dansjlestifications pour juger la construction et la
délimitation de leurs phrases. Le développemertette habileté des éleves du GE a analyser la
construction des phrases s’est reflété dans levr ireoyen de délimitations adéquates qui s’est

différencié de maniere significative de celui du &@Cposttest.

En somme, pour le GE, des améliorations ont ét@rebss non seulement dans une tache
décontextualisée (dans le TIG1 et le TIG2), makeswgnt dans un contexte de production écrite
ou les éleves devaient analyser leurs propres ghtsleur délimitation. Ces améliorations ont

ainsi vu le GE se différencier de maniere signii@eadu GC au posttest, et ce, sur plusieurs
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variables présentées dans ce chapitre, soit dartawomoyen d’arguments syntaxiques pour juger
de la grammaticalité de phrases lues et de phpasdsites ainsi que pour juger la délimitation de

phrases en production écrite.

4.8 Synthese des faits saillants des résultats

Cette recherche doctorale avait pour objectif galrder décrire les effets d’une séquence didactique
mettant en ceuvre le modele de la phrase a deuwsspait la construction et la délimitation de
phrases, la conception de la phrase et le jugedemrammaticalité d’éleves d& hnnée du
primaire. Les données quantitatives et qualitate@tectées a I'aide de quatre instruments de
collecte (test de jugement de grammaticalité, &ntresur ce test, production écrite et entretien
métalinguistique) ont été analysées dans le buteiliare les six objectifs fixés. En guise de
conclusion de ce chapitre, la présente sectiordméavant les faits saillants des résultats oldenu

pour chacun des objectifs visés.

4.8.1 Reésultats sur le jugement de grammaticalité (oibjeyt

La section 4.1 visait a décrire et a comparer tgaraents des éleves, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier leur jugente grammaticalité avant et apres l'intervention,
selon leur appartenance au groupe contrdle ouaipgrexpérimental (objectif 1, section 2.7). Les
résultats présentés établissent qu’aucune différasignificative n’est observée entre les deux
groupes dans le score moyen total au test de jugedeegrammaticalité aprés l'intervention.
Toutefois, les analyses effectuées sur chacurtetes du test montrent qu’apres I'expérimentation,
le GE s’est distingué de maniere significative dbi @ans le score moyen obtenu dans deux items,
soit I'item 2 J’aime jouer dehor3.et I'item 8 fu aimes le spo)t De plus, entre les deux temps de
mesure, le GE a également amélioré significativeneescore a I'item 4l(eau coule) tandis que

le GC a vu son score a l'item Sds gants a perdu Mamaaugmenter de maniere significative.

Bien que la séquence didactique n’ait pas réumsigiorer de maniere significative le score moyen
total du groupe expérimental, il appert gu’elle @tt de méme contribué a améliorer
significativement son score moyen de I'un des iR et a se distinguer du groupe contréle dans
le score moyen de deux des items.
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4.8.2 Résultats sur la conception de la phrase en situdiécontextualisée (objectif 2)

Dans la section 4.2, les résultats ont permis derdéet de comparer les arguments des éleves,
voire I'expression de leur conception de la phrasey justifier leur jugement de grammaticalité
avant et apres l'intervention, selon leur apparteeau groupe contrdle ou au groupe expérimental
(objectif 2, section 2.7). A la lumiére de I'ensdentles arguments récoltés auprés des éléves lors
des entretiens ayant suivi le test de jugementrdmmaticalité, les résultats montrent que les
éleves des deux groupes recourent a un vaste évbatguments se classant dans neuf catégories :
syntaxique, épisyntaxique, graphigue, sémantigstbgque, pragmatique, validité inférentielle,

aucun et autre.

Chez le GE, 70,5% des arguments syntaxiques veélsghiar ces éléves du GE se sont appuyés sur
le modele de la phrase a deux pattes. 59,5% degesents ont révélé une utilisation juste (39,3%)
et partiellement juste (20,2%) du modéle dans iedyaes syntaxiques des éléves comparé a une
proportion de 38,1% d’analyses erronées et 2,4%gdfments non élaborés (sous-section 4.2.1).
La description des arguments des éleves du GEipalement celle des arguments syntaxiques,
confirme la contribution de la séquence didactigua conception de la phrase des éléves de ce
groupe, lequel s'est davantage appuyé sur unesygtaxique, sur l'identification des deux parties
obligatoires de la phrase que sont le sujet etriipat pour justifier leur jugement de

grammaticalite.

Les résultats des analyses quantitatives montresitdifférences intragroupes et intergroupes

concernant le taux moyen d’utilisation des catégod’arguments verbalisés au posttest pour juger
de la grammaticalité des phrases présentées diass$ the jugement de grammaticalité. Pour le GE,
une augmentation significative du taux moyen d’argats syntaxiques et épisyntaxiques ainsi

qu'une diminution significative du taux moyen d’argents graphiques et esthétiques ont été
observées. Le GE se distingue également de masiggndicative du GC apres I'expérimentation

dans le taux moyen d’arguments syntaxiques et Ségnas.

En somme, I'analyse de ces arguments montre geédaence didactique mettant en ceuvre le
modéele de la phrase a deux pattes a donc eu dets @& modifier les taux moyens des catégories

d’arguments sur lesquelles les éléves du groupé@riempntal ont basé leur jugement pour
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déterminer si les phrases qui leur ont été préssrétaient des phrases ou non. L'augmentation
significative du taux moyen d’arguments syntaxiqueggésente le changement le plus important
de I'ensemble des modifications observées ainsiogl@ qui le distingue le plus du GC. Ces
résultats montrent qu'au posttest, les éléves dw@Brincipalement justifié leur jugement de
grammaticalité a I'aide de critéres relatifs atlaicture de la phrase ainsi gqu’a la présence de la
majuscule et du point, tandis que les jugement&Quont été plutdt justifies sur des critéres

graphiques et liés au sens.

4.8.3 Reésultats sur la construction et la délimitatiorpeases (objectifs 3 et 4)

A la section 4.4, les résultats présentés concelesmobjectifs 3 et 4 (section 2.7) qui cherchiaien
a mesurer et comparer la performance des élévesldamonstruction de phrases (objectif 3) et
dans la délimitation adéquate de phrases (objértdfans une production écrite avant et apres
I'intervention, selon leur appartenance au group&réle ou au groupe expérimental. Comparer
cette performance avant et aprés la révision. REndeux groupes, la comparaison intragroupe et
intergroupe n’a montré aucune différence signifi@atoncernant le taux de phrases syntaxiques
adéquates. Cependant, le taux de délimitationgcias a augmenté de maniere significative pour
le GE entre la phase de mise en texte prétestptadse de révision posttest. De plus, ce taux de
délimitations correctes est également significatigat plus élevé que celui du GC dans la phase
de mise en texte apres lintervention. La séquehdactique a donc eu un effet sur le taux de

délimitations adéquates des phrases syntaxiquédden production écrite.

4.8.4 Reésultats sur la conception de la phrase en priatiuétrite (objectifs 5 et 6)

La section 4.5 présente les résultats correspordéotijectif 5 qui vise a décrire et a comparer le

arguments utilisés par les éléves, voire I'expmssie leur conception de la phrase, pour justifier
la construction adéquate de phrases dans leur gifodécrite avant et apres l'intervention, selon
leur appartenance au groupe contrdle ou au grompérienental. Au regard des arguments
verbalisés par les éléves lors de I'entretien nrgalstique sur la production écrite, les éleves de
deux groupes ont utilisé des arguments classés skgptscatégories : syntaxique, graphique,
sémantique, esthétique, validité référentielle, uaucet autre. L’analyse des entretiens
métalinguistiques a réveélé que non seulement le@@Qitilisé aucun argument syntaxique, mais

les éleves du GE ont recouru au modele de la plrdsex pattes dans une proportion de 94% de
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ses arguments syntaxiques pour justifier ses jugesmie grammaticalité sur ses propres phrases.
Qui plus est, 66% des arguments syntaxiques s’appwur le modele de la phrase a deux pattes
révelent une utilisation juste et partiellementgudu modele lors de I'analyse de phrases. Il resso
de ces résultats que la séquence didactique almgié 'augmentation des arguments syntaxiques
et a la transformation de leur contenu par la ndtibn du modeéle de la phrase a deux pattes par
le GE, et ce, non seulement dans une tache détoalisge (TGJ2), mais €galement dans un

contexte de production écrite.

Comme pour les résultats de I'entretien sur le desjugement de grammaticalité (TJG2), les
résultats de I'entretien métalinguistique sur ladoiction écrite ont montré des différences
intragroupes et intergroupes apres l'interventlour le GE, le nombre d’arguments syntaxiques
a augmenté significativement et le nombre d’argumenaucun » et « autre » a diminué de
maniére significative entre le T1 et le T2. Touppour le GE, le taux d’arguments syntaxiques

est significativement plus élevé (38%) que celuGtli (3%) au T2.

Dans la section 4.6, les résultats de I'analyseetdietiens métalinguistiques s’attardaient a la
délimitation, et ce, dans le but de décrire etalamarer les arguments utilisés par les éleves pour
justifier la délimitation de phrases de leur pradctécrite avant et apres I'intervention, selaurle
appartenance au groupe contréle ou au groupe exgrdtal (objectif 6). Les arguments verbalisés
par les deux groupes pour justifier la délimitatide leurs phrases ont été classés en sept

catégories : syntaxique, sémantique, graphiqueoglique, validité référentielle, aucun et autre.

L'analyse des entretiens métalinguistiques a régakseuls les éleves du GE ont verbalisé des
arguments syntaxiques pour justifier leurs délittotes de phrases, ce qui a amené le GE a se
distinguer significativement du GC au posttest. @ggiments se sont également appuyés sur le
modele de la phrase a deux pattes. Pour les dewpes, les arguments graphiques restent
cependant les arguments les plus utilisés poudefala délimitation dans leur texte, et ce, en se
référant a la regle générale de la phrase graplitjpelant qu'une phrase commence par une

majuscule et se termine par un point.

Enfin, dans la section 4.7, le croisement des t@subbtenus en production écrite et lors de

I'entretien métalinguistique font voir que, chez GE, un début de transformation de leur
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conception de la phrase est observé via le pasage majorité d'arguments graphiques au prétest
a une apparition marquée d’arguments syntaxiquesostiest pour justifier la construction et la
délimitation de phrases. De plus, le recours auéieode la phrase a deux pattes pour justifier la
grammaticalité de leurs phrases et leur délimitaéi@té relevé dans leurs arguments syntaxiques.
Cette évolution pourrait ainsi expliquer que lextale délimitations correctes du GE différe
significativement de celui du GC au posttest. Esunée, le GE semble avoir développé une
meilleure compréhension syntaxique des phrases letud délimitation, contrairement au GC qui

s'est plutdt concentré sur des critéres graphiques.

Les faits saillants présentés dans cette sectiohdiscutés dans le chapitre suivant en vue d'y
apporter un éclairage sur I'évolution du jugemeat gtammaticalité des éléves en situation
décontextualisée et en contexte d’écriture, pursl’éuolution de leur performance lors de la

production de phrases et de la révision de leustcoction et de leur délimitation.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

C’est dans le présent chapitre que la discussisrpdacipaux résultats obtenus et présentés au
chapitre 4 se dévoile. Elle s’actualise en cingpenD’abord, un rappel de la démarche réflexive
menant a la formulation de la question et des tifgete recherche s’impose (section 5.1). Cette
partie remet en contexte la problématique et resédil conducteur du cadre théorique qui a mené
a I'élaboration de la méthodologie de la recher@iensuivent les pistes d’interprétation des
principaux résultats qui sont revus pour chacurothgectifs spécifiques de la recherche, et ce, afin
d’apporter une interprétation enrichie par les epts et les orientations didactiques énoncés dans
le cadre théorique (section 5.2). Par la suiteliletes de la recherche et ses principales forces
trouvent leur place a la section 5.3. Celle qungr&a suite aborde, comme il se doit, un certain
nombre de retombées scientifiques et sociales thtdode cette thése (section 5.4). Enfin, il
importe de finaliser ce chapitre en y apportant gegpositions quant aux perspectives de
recherches futures, permettant ainsi la poursuiteralail amorcé par la présente thése (section
5.5).

5.1 Retour sur la question et les objectifs de la these

La problématique de la recherche a fait ressortie tjenseignement et I'apprentissage de
connaissances liées a la notion de phrase auprEves de 't année restent peu explorés, et ce,
méme si ces notions sont a I'étude désYainée dans IBrogramme de formation de I'école
québécoisgMELS, 2006) et laProgression des apprentissag@dELS, 2009). A ce jour, la
recherche n’a pas encore fourni de connaissance® gJui est exactement enseigné ni de quelle
facon la phrase et sa délimitation sont enseigei@dSannée. Or, dés le début du parcours primaire,
les textes des éléves présentent des maladressesyntaxe calquée sur I'oral; I'usage souvent
erroné de la majuscule et du point faisant appardiés phénomeénes de sousponctuation et de
surcoordination (Arseneau, 2020; Beguelin, 2009pFa 981, Fayol, 2020; Roubaud, 2016); et,
une conception de la phrase des éléves s’appuyardes criteres sémantiques, graphiques et
extralinguistiques qui ne sont pas tout a fait apénnels pour juger adéquatement la construction
et la délimitation de phrases en production ég¢Beutet, 1986; Lefrancois et al., 2014, 2016;

Lemaitre, 1999). Des lors, un enseignement spéeifap la notion de phrase auprés d’éleves de
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1"® année s’avere important pour prévenir ainsi lasi@mation de ces maladresses en difficultés

en syntaxe et en délimitation (Lefrancois et @18).

Selon la recension des écrits, une seule étudeafigdis et al., 2014, 2016) a décrit un
enseignement de la phrase s’adressant a des d@&{éannée, lequel s’appuyait sur une stratégie
de production et d’analyse de phrases que les lubgses Gagnon et Péret (2016) ont nomme le
modeéle de la phrase a deux pattes, un modéle ggi'alfaient élaboré pour intervenir aupres
d’éléves en difficulté évoluant en classe d’adaptescolaire. A cet effet, la présente étude sesit
dans la continuité de la recherche de Lefrancogs. 2014, 2016) et de celle de Gagnon et Péret
(2016) pour répondre a la question suivante : gsefg les effets d’'une séquence didactique
mettant en ceuvre le modele de la phrase a deusspatr la construction de phrases et leur
délimitation, la conception de la phrase et le jnget de grammaticalité d’éleves dédnnée du

primaire?

L'objectif général de cette recherche consistesatodécrire les effets de la séquence didactique
élaborée (section 2.7) sur la construction de @srasleur délimitation, la conception de la phrase
et le jugement de grammaticalité des éléves dédiétillon de recherche. Pour parvenir & décrire
ces effets, quatre instruments de collecte de demdécrits au chapitre 3 ont été utilisés en grétes
et en posttest : un test de jugement de grammigdi¢aDG1), un entretien sur ce test (TJG2), une
production écrite et un entretien métalinguistique la production écrite (section 3.4). Ces

instruments ont été spécifiquement choisis poeiratte les six objectifs spécifiques suivants :

1. Mesurer et comparer la performance d’éleves deipremannée dans leur jugement de
grammaticalité avant et apres l'intervention, séér appartenance au groupe contréle
OU au groupe expérimental.

2. Décrire et comparer les arguments des éléves, Mexgression de leur conception de la
phrase, pour justifier leur jugement de grammatieavant et apres l'intervention, selon
leur appartenance au groupe contréle ou au graypEienental

3. Mesurer et comparer la performance des élévesldasnstruction adéquate de phrases
dans une production écrite avant et apres l'inteiga, selon leur appartenance au groupe
contrdle ou au groupe expérimental. Comparer pefttormance avant et apres la

révision.
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4. Mesurer et comparer la performance des élévesldal#imitation adéquate de phrases
dans une production écrite avant et apres l'intefga, selon leur appartenance au groupe
contréle ou au groupe expérimental. Comparer gettitormance avant et aprés la
révision.

5. Décrire et comparer les arguments utilisés pagleages, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier la constoncadéquate de phrases dans leur
production écrite avant et aprés l'interventionipsdeur appartenance au groupe controle
OU au groupe expérimental.

6. Décrire et comparer les arguments utilisés pagleages, voire I'expression de leur
conception de la phrase, pour justifier la délitiotade phrases de leur production écrite
avant et apres l'intervention, selon leur appameeau groupe contréle ou au groupe

expérimental.

Cette recherche permet d’apporter des réponsda sanstruction de phrases et leur délimitation,
sur la conception de la phrase et sur le jugemerdrdmmaticalité d’éleves dé® hnnée. Elle
permet effectivement d’identifier des effets desémuence didactique expérimentée mettant en
ceuvre le modéle de la phrase a deux pattes de Gagmeret (2016), lequel apparaissait comme
un outil prometteur pour enseigner la construcéibla délimitation de phrases a des élevesde 1
année. Cette recherche permet non seulement dv@bsées retombées de la séquence
d’enseignement prévue, mais elle brosse égalenmepbrrait des performances d’éleves e 1
année en construction et en délimitation de phrasgwoduction écrite, de leur conception de la
phrase et de leur jugement de grammaticalité guisin portrait des obstacles au développement

de cette conception de la phrase et de cette psafare en écriture.

5.2 Pistes d’'interprétation des résultats

Dans cette section, les résultats sont discutaegard de la problématique et de la littérature
scientifique recensée dans le cadre théoriquee @ittussion se décline en fonction des six

objectifs spécifiques de la recherche rappelés @Basection précédente.

5.2.1 Performance des éleves dans le jugement de gracafitatiobjectif 1)

Le premier objectif de cette these était de mesetrate comparer la performance d’éleves de

premiére année dans leur jugement de grammatiGalaét et aprés l'intervention, selon leur
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appartenance au groupe contrdle ou au groupe exgtal, et ce, pour vérifier un effet possible
de la séquence didactique sur cette performand@cha de jugement de grammaticalité, telle que
définie en psycholinguistique et décrite au chapir(sous-section 2.3.4), vise a susciter et a
observer des manifestations de comportements mgtétiques, voire de contrdle et de réflexion
sur la langue, notamment sur des objets de naymtexsque (Bourdages et al., 2020; Gombert,
1990; Simard et al., 2017). Ces comportements mgtastiques se définissent par I'observation
chez la personne d’'une activité consciente et é@idosur une structure linguistique donnée, par la
verbalisation de connaissances et de stratégigsiditiques servant a résoudre un probléme
linguistique. Devant un corpus de phrases soigmeeisechoisies en fonction des objectifs de la
recherche (sous-section 3.4.1 et annexe C), lesglevaient répondre a la questitsi-ce que

ce que je te lis est une phraser?encerclant, dans leur cahier, 'image corredganhaoui ounon

pour chaque item du test.

Les résultats obtenus ne montrent aucune ameébaraignificative du score moyen total pour le
GE et une absence de différence significative dagreleux groupes apres I'expérimentation. Ces
résultats convergent en partie avec ceux de Leafiaret al. (2014) pour leur échantillon dé 1
année. Au posttest, leurs éléves avaient obterseane moyen total de 65,2% (9,78/15) tandis que
celui des éléves du GE de la présente étude $&&t @ 63,1% (6,31/10). Les résultats au test de
jugement de grammaticalité de la présente étudeecnant le score moyen total concordent avec
les résultats de Lefrancois et al. (2014), car aedlifférence significative n'a été observée entre
les deux temps de mesure dans les deux étudesened d'un effet sur le score moyen total au
test de jugement de grammaticalité pourrait d’ab&ré expliqué, d'une part, par la durée de
I'expérimentation de la séquence didactique (neufés) qui n’a peut-étre pas été suffisante pour
consolider les apprentissages et ainsi observeffehsur le score moyen total du GE. D’autre
part, puisque les éleves avaient recu un enseigrteste la phrase avant la réalisation de la
séquence didactique, il est possible que les élevest vécu un conflit cognitif entre les
connaissances apprises avant la séquence etaglieses pendant cette derniére, ce qui aurait pu
créer une instabilité de leur conception de la ghirmmenant a des résultats non significatifs

concernant le score moyen total.

Cependant, puisque le taux de réussite de chacuiteties du TIG1 a également été évalué dans

la présente recherche, I'ajout de ces résultatfedt an angle d’analyse que I'étude de Lefrancois
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et al. (2014) n’a pas fourni, ce qui permet d’obtene autre vision de la performance des éléves.
De fait, les résultats de cette thése mettent anehe que le GE s’est amélioré de maniere
significative au score moyen de I'iteml4dau coule) et qu’une différence significative s'observe
entre le GE et le GC au score moyen de I'iterd'@irhe jouer dehor3.et de I'item 8 {u aimes le
sporf). Du coté du GC, c’est une amélioration signifieadu score de I'item $es gants a perdu
Maman) qui a été relevée. Bien que la séquence didactitpit pas eu un effet significatif sur le
score moyen total des éleves du GE au test de prfede grammaticalité, il appert toutefois
gu’elle ait eu un effet significatif sur leur jugent de grammaticalité des suites de mots de csrtain
items : deux items présentant chacun une phrase agigoronom de conjugaison en position de
sujet et, pour Iitem 8, une phrase syntaxiquenuemtecte, mais n’étant pas délimitée par une

majuscule et un point.

La différence significative du score moyen de ititd du GE au posttest et celle du score moyen
aux items 2 et 8 entre le GE et le GC ne sont padiaes, car les particularités syntaxiques et
graphiques de ces suites de mots correspondentem&@ aux connaissances qui ont été
enseignées pendant la séquence didactique. Loractiggés de la séquence, les éléeves étaient
invités a observer que les pronoms de conjuggesdn, il, ils eton représentent toujours le sujet
de la phrase (la patte 1), ce qui a probablemenénes éleves du GE a finalement considérer que
l'item 2 et I'item 8 sont des phrases. De plus;sgue la distinction entre la construction et la
délimitation d’'une phrase était au cceur de la ségpididactique, il y a de fortes probabilités que
cela a eu un effet sur le jugement de grammaticdétl’item 8. Comme la conception d’une notion
guide la réflexion des éléves sur les situatioms desquelles cette notion est abordée, le jugement
porté sur ces situations repose nécessairemenéetarconception (Giordan, 2002; Pellaud et al.,
2005). D’'un point de vue métalinguistique, étammdque le jugement de grammaticalité s’attarde
a la forme de la phrase, a sa structure, il essiplesque les éleves du GE aient analysé
consciemment ces caractéristiques afin de poses lpigements, ce qui désignerait une
manifestation de réflexion métasyntaxique eémergédoévin, 2014; Gombert, 1996; Pinto et El
Euch, 2017). Méme si cette transformation n’a pad’enpact sur le score moyen total, elle en a
tout de méme eu sur le score moyen de trois iteassdifférences significatives observées dans le
test de jugement de grammaticalité pourraient depcésenter un effet d’'une transformation

émergente de la conception de la phrase des é@eve&. Dans la section suivante, la description
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des arguments verbalisés par les éleves du GHysmiifier leurs jugements apportera un éclairage
sur leurs jugements de grammaticalité et sur leaception de la phrase.

5.2.2 Description des arguments justifiant le jugemeng@denmaticalité (objectif 2)

Le deuxieme objectif de cette these visait a dé@ira comparer les arguments des éleves, voire
I'expression de leur conception de la phrase, paiifier leur jugement de grammaticalité avant
et apres lintervention, selon leur appartenanceraupe contrdle ou au groupe experimental.
Comme certains chercheurs (Bialystok, 2001; Loe&809) ont affirmé gu’a lui seul, le test de
jugement de grammaticalité s’avere insuffisant poférer des comportements métalinguistiques,
d’autres (Bourdages et al., 2021; Gaux et Gomi&49; Simard et al., 2017) ont proposé de
combiner cette tache a une tache d’explicitatimitamt le sujet a justifier sa réponse, a explicite
le raisonnement derriére son jugement, bref, acerarne attention sélective et une réflexion
consciente, une remarque, sur la structure syntexigésentée. Cela permettrait ainsi d'observer
la présence d’habiletés métasyntaxiques et d'iflentes connaissances et les stratégies servant
de fondations aux jugements. En ce sens, une thekglicitation sous la forme d’un entretien sur
le test de jugement de grammaticalité (TJG2) (aai@partie 2), inspiré de Lefrancois et al. (2014.
2016), a été choisie dans le but d'identifier laggories d’arguments sur lesquelles les éleves ont
pris appui pour faire leurs choix dans le testudgement de grammaticalité (TJG1). Des lors, les
résultats obtenus au TJG1 ont pu étre expliquésegadl'analyse des catégories d’arguments
verbalisés par I'ensemble des éleves de I'échantplour justifier chacune de leurs réponses au
TJIG1.

Lors des analyses qualitatives des entretiens esuedt de jugement de grammaticalité, les
catégories d’arguments ont été identifiees a l&esdiun codage mixte inspiré de certaines
catégories utilisées par Lefrancois et al. (20D4,62 et fondé sur des classifications émergentes
s’appuyant sur des études relevées dans le caglvache de la présente recherche, notamment
sur les habiletés épilinguistiques et, plus palitcement, épisyntaxiques (Culioli, 1991; Gombert,
1990, 2006). Les arguments des éleves ont ainsil@&téés dans les neuf catégories suivantes :
syntaxique, épisyntaxique, graphique, sémantigstbgéque, pragmatique, validité inférentielle,

aucun et autre.
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Les résultats montrent d’abord que les 65 élevdS danée de I'échantillon ont utilisé une grande
variété d’arguments pour justifier leurs jugemerts, qui suggere une instabilité dans leur
conception de la phrase. Puisque la séquence idjdactisait 'apprentissage de la notion de
phrase et sa délimitation, voire le développeménhel conception syntaxique de la phrase,
I'analyse du contenu des arguments a servi a évldseeffets de la séquence sur les catégories
d’arguments verbalisés par les éléves. En ce sanse qui concerne les arguments syntaxiques,
la différence entre les deux groupes se trouvenedpart, sur le nombre d’arguments syntaxiques
plus élevé pour le GE au posttest (119 pour le Gtire 17 pour le GC) et, d’autre part, sur le fait
que 70,5% des arguments syntaxiques du GE se gpayés sur le modéle de la phrase a deux
pattes utilisé lors de la séquence didactique lantifier les deux parties de la phrase que sont |
sujet et le prédicat. L’ajout de ce type d’argursesyntaxiques au posttest montre ainsi une
évolution dans la conception de la phrase des £léveGE, d’autant plus que leur nombre

d’arguments syntaxiques est passé de 43 au péeld$t au posttest.

Les résultats relatifs aux taux d'utilisation dechine des catégories d’arguments verbalisées dans
le TIG2 rejoignent également ceux de Lefrancoés. €2014) qui avaient non seulement démontré
que les éléves dé°nnée de leur échantillon avaient progressé, @rsgwe le taux d’arguments
syntaxiques était plus élevé a la fin de 'annéagarativement a celui du début de I'année, et que
les autres catégories d’arguments ont vu leur déminuer au posttest, mais également que le taux
d’arguments syntaxiques supplantait celui des sautaéegories au posttest. Cependant, il importe
de noter que, dans la grille de Lefrancois et2014), les arguments graphiques et ceux faisant
référence au nombre de mots et a la longueur ghriase faisaient partie de la catégorie des
arguments syntaxiques, ce qui demande de nuanoes leésultats quant a I'amélioration
significative du taux d’arguments syntaxiques; Uélcation de leurs résultats ne permet pas de
mesurer le poids des arguments graphiques, esibétiet syntaxiques dans le taux total de la
catégorie des arguments syntaxiques. Dans la th&tselle, les arguments graphiques et les
arguments syntaxiques ont été classés dans deégocass distinctes. De plus, les arguments
portant sur le nombre de mots et la longueur dehlase ont été classés dans la catégorie des
arguments esthétiques. Par conséquent, non seuldéesemarguments syntaxiques du groupe
expérimental de la présente recherche ont vu & iinoyen augmenter de maniére significative,

mais celui des arguments graphiques et esthétmui@sinué de maniere significative. Le taux
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d’arguments syntaxiques au posttest a ainsi atteiot des arguments graphiques (M = 0,27) qui
représentaient la catégorie la plus sollicitée attegt. L'amélioration du taux d’arguments
syntaxiques du GE au posttest, lesquels étaienppments au prétest (M = 0,09), permet ainsi
d’observer la manifestation d’'une capacité émergehez ces éleves a utiliser des connaissances
syntaxiques dans leurs jugements de phrases eext®mgolé, ce qui n'a pas été observé chez les
éleves du GC a la suite de I'expérimentation. Lrigsiments graphiques, sémantiques et liés a la
validité référentielle, qui étaient majoritairemenilisés par le GE au prétest, ont laissé la place

aux arguments syntaxiques au posttest.

La séquence didactique expérimentée mettant enedsuvrodele de la phrase a deux pattes semble
donc avoir eu une retombée positive sur le déveogmt d’arguments syntaxiques chez les éléves
du groupe expérimental, menant également a pen&dlega eu un impact sur leur conception de
la phrase étant donné les variations observées lestdeux temps de mesures dans les catégories
d’arguments verbalisés par les éleves de ce grobDpecoté du groupe contrdle, il parait
envisageable que I'enseignement qui a été prodiguééleves les a peu initiés a la dimension
syntaxique de la phrase, puisque leur taux d'atili; des arguments syntaxiques au posttest ne
s’est élevé qu'a 4% de I'ensemble de leurs argusme&antrairement aux arguments graphigues

qui ont été les plus utilisés par le GC, soit dams proportion de 45% de leurs arguments.

Le fait que les arguments épisyntaxiques aient amggnde maniere significative dans les deux
groupes lors de I'entretien sur le test de jugendergrammaticalité (TJG2) pourrait signifier que
ces éleves pouvaient se trouver dans ce que Gor(l#36) nomme la deuxieme phase du
développement des habiletés métalinguistiques t-a‘ere dans la phase d’acquisition de
connaissances eépisyntaxiques, lesquelles réferamearéaction spontanée, intuitive et sans
réflexion sur un aspect linguistique donné. La neme est donc exemptée de toute justification
linguistique. D’ailleurs, dans les deux groupess leux items du test de jugement de
grammaticalité, dans lesquels I'ordre des mots tiaphrase n’était pas respecté (tant pour I'item
5 «Roulent vite les voitures.gue pour lI'item 9 «Ses gants a perdu Maman. synt ceux qui ont
été les plus corrigés, bien qu'il n'y ait toutefpias eu un repérage et une justification de I'erreu
Cette observation correspond précisément aux prdpo§ombert (1990) affirmant que «la
capacité de juger de la grammaticalité précede dadixpliciter ces jugements » (p.64). Or, méme

si ces jugements et ces corrections adéquates mte@ive considérés comme conscients, ils ne
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constituent pas une manifestation de comportemmétsasyntaxiques, car ils reposent, selon
Bialystok (2001), sur un traitement linguistiquerdadant une capacité d’analyse et de contrdle

plutdt faible.

Ces résultats sur les arguments épisyntaxiques &gakement dans le méme sens que les
conclusions d’autres études (Bialystok, 1986; Gaatral., 2006; Karmiloff-Smith et al., 1996) qui
avancent que les éleves qui entrent Erafinée émettraient généralement des comportements
épisyntaxiques, c’est-a-dire corriger des phragganamaticales sans expliciter la raison de
I'erreur. Selon Germain et Netten (2013), le faéndettre des comportements épisyntaxiques ne
proviendrait pas d’un enseignement scolaire, dpprentissage explicite du concept de phrase,
mais plutbt de cette grammaire interne et intujtilaguelle se construit par la fréquence
d’utilisation de structures langagieres dans dicergextes de communication orale. Cela pourrait
donc expliquer le fait que les deux groupes aienél@ré de maniére significative leur taux
d’arguments épisyntaxiques. Ces éleves auraiest parcu I'anormalité des phrases des items
5 et 9 en comparaison avec des structures normateeméendues, ce qui les aurait amenés a
corriger ou a reformuler ces phrases, mais saaxéfrables d’émettre une justification de nature
grammaticale de I'erreur. Dés lors, en accord dgsaecherches ci-haut mentionnées, il serait
logique d’avancer que des éléves de I'échantillotrauvaient probablement encore, au mois de
mars de leur'f année, dans cette phase d’habiletés épisyntaxejupse, de fait, 'augmentation
du taux d’arguments épisyntaxiques observée augsbst'a pas été un effet de la séquence
didactique expérimentée aupres du GE ni un efféedseignement que les éleves du GC ont regu.
Ces arguments sont plut6t I'effet que la non-codaoce entre la forme lue et celle stockée dans
la mémoire de ces éleves a produit (Germain eteNe2013), ce qui a mené a un jugement

d’acceptabilité et non un jugement de grammatigéEombert, 1990).

Pour dépasser cette phase de comportements égigyes, il est nécessaire qu’un enseignement
de connaissances grammaticales déclaratives, pnatésd et conditionnelles (sous-section 2.5.1)
ancré dans l'oral (sous-section 2.5.3) et artidukgrammaire et I'écriture soit amorcé pour ainsi
amener les éléves a développer leur capacité alisbdes arguments syntaxiques pour justifier
leurs jugements (Gombert, 1990). Selon Daghé egfdm (2018), le fait d’ancrer I'enseignement
dans l'oral, de faire des aller-retour entre I'agtal’écrit lors d’activités de dictée a I'adulfdace

les éleves dans une situation d’apprentissage equi permet non seulement de découvrir les
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fonctions et les normes de I'écrit, mais qui stiensiirtout la réflexion métalinguistique, puisque
la dictée a l'adulte leur offre I'occasion d’exeragne analyse et un contrble nécessaire a la

production d’un texte.

Les résultats obtenus sur le taux d'utilisation daségories d’arguments pour juger de la
grammaticalité de phrases semblent donc concoveerlas théories et les résultats de recherches
citées. Comme les éleves du GC ont trés peu utiiisguments syntaxiques au posttest (M = 0,04)
comparativement aux éléves du GE (M = 0,27), atiédnde Lefrancois et al. (2016) dans leur étude
de cas, cela pourrait signifier que la séquencadtiigue ait pu offrir aux éleves du GE une premiere
prise sur le concept de phrase a I'aide du modgla ghrase a deux pattes. Les résultats au posttes
pour ces éleves du GE ont ainsi permis d’obsergsrcomportements métasyntaxiques, un début
d’apprentissage de I'un des criteres syntaxiquda glrase, soit sa composition bipartite assurée
par le sujet et le prédicat. Cela pourrait reprisseselon Gombert (1990), I'entrée de ces éleves
dans la troisieme phase du développement d’habiletalinguistiques, c’est-a-dire celle de la
maitrise métalinguistique, celle de la sollicitationtentionnelle et de la verbalisation de
connaissances syntaxiques dans des taches liogistnouvelles demandant de manipuler cette

dimension syntaxique de la langue de fagon corgrolé

En somme, bien que la séquence didactique ne s@abkevoir eu un effet significatif sur le score
moyen total au TJG1, une amélioration significatie taux d’utilisation des arguments
syntaxiques a été observée au TJG2 pour le GE aathymment au GC pour lequel les arguments
syntaxiques se sont avérés quasi inexistants dtldsrarguments graphiques ont été les plus
privilégiés aux deux temps de mesure. La descriftes arguments verbalisés par les éleves pour
juger de la grammaticalité des suites de mots ptése dans le test de jugement de grammaticalité
permet d'inférer qu’une transformation partielleldeonception de la phrase des éléves du GE a
bel et bien été observée. Toutefois, les résuttatsnus sur les taux d'utilisation des différentes
catégories d’arguments menent a émettre I'hypothésd’instabilité de la conception de la phrase
des éleves du GE ait pu jouer un réle sur leuresgooyen total au test de jugement de

grammaticalité.
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5.2.3 Performance en construction et en délimitationltases (objectifs 3 et 4)

Les troisiéme et quatrieme objectifs de la thésaignt & mesurer et a comparer la performance
des éléves dans la construction adéquate de pHodgestif 3) et dans la délimitation adéquate de
phrases (objectif 4) dans une production écritenaea apres la révision, et ce, avant et apres
I'intervention, selon leur appartenance au group@réle ou au groupe expérimental, et ce, afin
d’évaluer I'effet de la séquence didactique sutecpérformance. L’atteinte de ces objectifs a été
rendue possible grace au codage, inspiré de | gl codage de Nadeau et al. (2020), des

productions écrites (Annexe H).

Les résultats obtenus ont d’abord révélé que he teuphrases syntaxiques correctes du GE n'a
pas augmenté de maniére significative et aucumlérelifce significative n’a été observée entre le
GE et le GC concernant le taux de phrases syntegiqdéquates dans les deux phases de la
production écrite au posttest. A premiére vue, réssiltats vont a I'encontre des résultats de
Lefrancois et al. (2014, 2016), de Soulé et all@@t de Jasmine et Weiner (2007) qui ont observé
des améliorations significatives en écriture cleszaleves de leur échantillon respectif. Cependant,
comme il a été décrit dans la sous-section 3.4 ¢hdpitre 3, les mesures utilisées par ces équipes
de recherche ne permettaient pas d’'isoler lesresitde syntaxe (ni de délimitation de phrases)
pour brosser un portrait des performances des ®léweconstruction de phrases. En ce sens, il
s’avere délicat, et méme hasardeux, de comparegdafiats de la présente these avec ceux de ces
études. Par conséquent, a la lumiere des réssltatta construction de phrases, des nuances

s’'imposent dans I'interprétation.

Le colt cognitif élevé associé au geste graphometedu I'orthographe en contexte de production
écrite a cet age entraine nécessairement des u8genas, entre autres, sur la syntaxe (Fayol, 2020)
Selon Piolat (1988), lors du processus de révismisque la mémoire de travail se trouve
surchargée par les capacités motrices et orthoigpagsinon automatisées, les éleves duoytle

du primaire réalisent davantage des correctionsutiiace sur, notamment, I'orthographe et le
choix des mots. Cette surcharge cognitive généelgue, d'une part, par la situation de
production écrite en soi et, d’autre part, paié due la séquence didactique, visant I'acquisitio
de nouvelles connaissances venant déconstruirkedes, s’est déroulée sur 12 séances de 45

minutes, représentant un total de neuf heures eigmsment. Au regard des modeles
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développementaux de Berninger et Swanson (19948 Bereiter et Scardamalia (1987) (section
2.1) portant sur les processus rédactionnels dastsrainsi que sur le cout cognitif engendré par
tout travail métasyntaxique (section 2.3), il vasdeque la durée de I'expérimentation n’a pas été
suffisante pour observer une automatisation et ranstert des nouvelles connaissances en
construction de phrases en production écrite. D&s tette surcharge cognitive et la durée limitée
de la séquence didactique, comme expliqué ci-desstipossiblement influencé les résultats du

GE quant au taux de phrases syntaxiquement adéquate

En ce qui concerne la performance des éleves dardglimitation de leurs phrases, une
amélioration significative du taux de délimitatioc@rectes en production écrife £€,014) a été
observée chez le GE entre la phase de mise enpetest (M = 0,43) et la phase de révision
posttest (M = 0,69). De plus, le taux de délimitasi correctes du GE (M = 0,61) dans la phase de
mise en texte de la production écrite au posttest différencié significativemenp(=,031) de
celui du GC (M = 0,44). Selon plusieurs chercheesehercheurs, les textes des éléves agés de 6
a 9 ans sont marqués par une sousponctuation eswmeordination s’opérant par: 1) une
utilisation exclusive de la majuscule en débutedeet et du point en fin de texte; 2) une absence
de borne en début de texte ou en fin de texten8)absence complete de délimitation; et, 4) la
présence des connecteurs « et », « et apres sesoapn lieu et place du point (Arseneau, 2020;
Chanquoy et Fayol, 1995; Lemaitre, 1999; PaloacBiassi Gensane 2014; Roubaud, 2016). Au
regard de la performance des éleves du GE en dfiom de phrases apres l'intervention, les
textes de ce groupe ont finalement montré une &wvalwans ce portrait en présentant une

diminution des connecteurs et I'ajout de pointsoadés.

En somme, pour tous les facteurs énoncés précedansue la performance des éléeves en
construction de phrases, et puisque les deux gsaupdifféraient pas de maniére significative au
posttest, il n'est aucunement possible d’affirmae denseignement grammatical regu par les
éleves du GC a eu un impact plus important suoihstruction de phrases en situation d’écriture
que celui de la séquence didactique expérimeni@@saudes éleves du GE. Puisque l'inverse n’est
pas vrai non plus, en I'absence d’'un effet de tuséce sur la construction de phrases du GE, il
est seulement possible d’affirmer que l'interventida toutefois pas nui aux apprentissages. Du
coté de la délimitation de phrases, I'interventidoutefois eu un impact positif et significatifyso

le GE au posttest, ce qui a fait évoluer les caratiques de démarcation phrastique de ses textes.
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Dans la sous-section suivante, l'interprétatiodaddescription des arguments verbalisés par les
éleves pour juger la construction et la délimitatie leurs phrases offre un angle supplémentaire

de réflexion pour comprendre la performance deséle

5.2.4 Description des arguments justifiant la construtgbla délimitation de phrases (objectifs
5 et 6)

Les objectifs 5 et 6 cherchaient a décrire et aparar les arguments utilisés par les éléves, voire
I'expression de leur conception de la phrase, pastifier la construction adéquate de phrases
(objectif 5) et la délimitation adéquate de phrgedgectif 6) dans leur production écrite avant et
aprés lintervention, selon leur appartenance awgg contrble ou au groupe expérimental. Or,
cette description des arguments verbalisés pakleess a fait ressortir le méme constat relevé par
la description des arguments verbalisés pour jestiés jugements dans le test de jugement de
grammaticalité (sous-section 5.2.2) : que ce soiprétest ou au posttest, les éléves des deux
groupes ont recouru a un large éventail d’argumpots juger la construction et la délimitation
de leurs phrases, ce qui montre I'instabilité dasnaissances et des stratégies a la base de leur
conception de la phrase. La description de cesnagts est discutée dans les deux sous-sous-
sections suivantes, I'une pour les arguments jastila construction de phrases, I'autre pour les

arguments justifiant leur délimitation.

5.2.4.1 Arguments verbalisés sur la construction de phrgdgsctif 5)

Lors de I'entretien métalinguistique sur la productécrite, les éleves ont verbalisé plusieurs
arguments pour justifier la construction de leutgages. Ces arguments ont été classés dans sept
catégories : syntaxique, graphique, sémantiquiectigtie, validité inférentielle, aucun et autre, Or

a la lumiere des propos tenus et des termes engppaydes éléves dans leurs arguments au prétest,
il est possible d’inférer que certaines connaissamoobilisées découlaient d’'un enseignement
scolaire recu avant I'expérimentation, tandis qlaities connaissances s'apparentaient plutot a

une réponse intuitive liée a des apprentissageficitep.

Dans sa classification des arguments d’éléves,eB¢L®86) avait d’ailleurs identifié quatre types
d’arguments, dont le premier correspondait aux alesations montrant « une indifférenciation

entre la phrase et le référent, les enfants répursie les propriétés des objets ou les événements
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auxquels la suite réfere et non sur la suite ebeam» (p. 45). Les arguments liés a la validité
référentielle semblent entrer dans ce type d’arguspdesquels ne s’appuient pas sur une analyse
du support linguistique qu’est la phrase, mais@tlgur les connaissances que I'éléve a sur le

monde. Les arguments appartenant a cette catégétaient donc pas le résultat d’'un

apprentissage scolaire.

Certaines verbalisations d’arguments sémantiquesrarent également dans ce type d’arguments
énonceé par Boutet (1986). Lorsque la verbalisatier’éleve concerne une complétude ou une
incomplétude sémantique telle que « ¢ca n'a pakde s, « ¢ca ne se dit pas », « ¢a se dit », « ¢’'a
du sens », « ¢a n'a pas de sens » ou « c’est digait est possible d’'inférer que ce sont les
informations véhiculées par la phrase qui sontéesipar I'éleve et non pas la structure syntaxique
elle-méme (Lefrancois et al., 2014). De fait, coniatéirmait Gombert (1990), la justification de
nature sémantique attesterait que I'enfant conforglistique, soit I'objet qu’est la phrase, et
I'extralinguistique, soit le sens de la phrasernpgport a la réalité de I'enfant. Ces verbalisation
portant sur le sens des phrases pourraient donérgtades manifestations intuitives et implicites

de classification des référents, ou des signif&isyoyés par la phrase.

Les verbalisations traitant de la majuscule et dintpreprésentent sans contredit I'effet de
I'enseignement de la regle générale (Figure l.dissection 1.3.2) stipulant qu’une phrase
commence par une majuscule et se termine par um, pegle devant étre enseignée Eratinée

selon laProgression des apprentissag¢gBDA], MELS, 2011). Tous les arguments se trodvan
dans la catégorie « autre » s’avérent égalemdntited’'un enseignement, puisqu’ils réferent au
repérage d’'un mot, a la présence ou lI'absence damou d’une lettre dans la phrase. Ces
arguments sont ainsi le produit d’'un enseignememtapt sur la correspondance graphéme-
phoneme, I'apprentissage des lettres et la dé&fmidiun mot, des savoirs d€ année du primaire

qui apparaissent également danBragression des apprentissages

Les arguments de la catégorie sémantique montgaher@ent un apprentissage provenant d’'un
enseignement clairement identifié dans ces argusretrayant été présenté dans la problématique
(section 1.4), soit celui basé 4ia@ Grammaire de la phrase en 312 Dugas (2009). Des traces de
cet enseignement ont été relevees dans les vettiatis des éleves qui ont utilisé les questions

Qui? Que fait?etQuoi? pour vérifier la complétude sémantique de la phpaésentée et ainsi lier
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la présence ou I'absence d’une information a sfemeit, que ce soit pour une personne, une action
ou un objet représenté dans la phrase. Dangrammaire de la phrase en 3Dugas, 2009),
I'auteure préconise d'ailleurs I'utilisation d'imeag pour représenter les éléments de la phrase, soit
des yeux placés sur une assiette bleue pour repeéda ou les personnes, voire un étre anime,
devant étre identifiées par la questi@ui? et des mains bleues au centre d’'une assiette puge
trouver l'action a I'aide de la questiQue fait?L’approche proposée par I'auteure pour enseigner
la grammaire recourt ainsi a un ensemble d’anasoge campent les apprentissages sur la phrase
dans la dimension sémantique de la langue, c’'é#teadans la recherche d’'une personne, d’'une
action réalisée par cette derniere et d'un obge&ll'action. L’enseignement ainsi prodigué ne se
centre pas sur la dimension syntaxique de la langardl ne meéne pas a l'identification des deux

parties de la phrase syntaxique responsablesrdiataon prédicative.

Du coté des arguments syntaxiques, seul le GEbah®E des arguments syntaxiques au posttest,
et ce, dans une proportion de 47% de I'ensembliedls arguments. Le taux des arguments
syntaxiques de ce groupe pour juger la construdigoses propres phrases s’est également amélioré
de maniére significative entre le T1 (M = 0,02)eeT2 (M = 0,38) et s’est différencié de maniére
significative du taux d’arguments syntaxiques du @€ = 0,03) apres lintervention. Une
diminution significative a également été relevééreetes deux temps de mesure pour le GE
concernant le taux d’arguments des catégoriesre aufT1: M = 0,23 et T2: M = 0,08) et
«aucun» (T1: M =0,21 et T2: M = 0,06). De pléd% des arguments syntaxiques verbalisés
par le GE pour justifier la construction de sesagbs s’appuyaient sur le modeéle de la phrase a
deux pattes. Ces résultats montrent donc quedesmnts syntaxiques du GE représentent un effet
de la séquence didactique qui a utilisé ce modats tenseignement de la notion de phrase et de

sa délimitation.

En somme, il appert que les arguments liés a idit@aréférentielle et certains qui sont de nature
sémantique tiraient leur origine d’apprentissaggdicites et intuitifs réalisés avant méme I'entrée
a l'école. Les éleves qui ont appuye leurs jugemsuat des arguments graphiques, syntaxiques et
sur certains arguments sémantiques (principaleognt provenant dea grammaire de la phrase

en 3Dde Dugas (2009) ont ainsi mobilisé des savoirdeyui avaient été enseignés. Comme les
arguments graphiques ont été ceux ayant été lesypilisés par les deux groupes et que les

arguments sémantiques ont également été largenudilisas par les deux groupes au prétest et
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par les éléves du GC au posttest, ces résultatemharpenser que I'enseignement sur la phrase
prodigué aux éleves s’est probablement concentt@ndiage sur les critéres graphique (la présence
de la majuscule et du point) et sémantique (lagm@s d’un sens) de la phrase plutét que sur ses
criteres syntaxiques (la présence des deux patikgatoires de la phrase et I'ordre de tous les
mots). Méme si les résultats obtenus pour le GEtraohque ses connaissances graphiques et
sémantiques sur la phrase apprises avant I'expétatien de la séquence didactique sont
grandement ressorties dans les arguments des géliéve'en demeure pas moins que les
connaissances syntaxiques apprises durant la sexjoen été verbalisées par les éleves de ce
groupe, menant a des résultats significatifs. Bas@guent, pour les éléves du GE, cette capacité
a recourir a des connaissances syntaxiques poer lggonstruction de leurs phrases, a donc non
seulement été observée lors de I'entretien sestale jugement de grammaticalité, soit en sitnatio
décontextualisée, mais également en contexte drigtion écrite, ce qui présente bien un effet de

la séquence didactique.

5.2.4.2 Arguments verbalisés sur la délimitation de la par@bjectif 6)

Les résultats découlant de I'analyse des verbalisatles éleves pour justifier leurs délimitations
lors de I'entretien métalinguistique sur la prodttécrite ont également fait apparaitre que les
éleves ont recouru a une vaste panoplie d’argum€otsme aucune grille d’analyse de contenu
n'existait dans la littérature scientifique avamxpérimentation concernant le classement des
arguments portant sur la délimitation, une grillét& concue en fonction des catégories qui ont
émergé des analyses qualitatives des verbatimgrefiems et en fonction des principes théoriques
sur la délimitation retenue dans le cadre théor{gaetion 2.2). Ces arguments ont donc éteé classés
en sept catégories : syntaxique, graphique, séquemtprosodique, validité référentielle, aucun et
autre (Tableau 4.55, section 4.6).

De ces résultats, il en est d’abord ressorti ga@tguments graphiques, soit ceux qui réferent a la
regle générale stipulant qu’une phrase commencarmqamajuscule et se termine par un point, et
que la majuscule doit suivre un point, se sontéérs arguments les plus utilisés par les éleves
du GC et du GE de I'échantillon qualitatif 2% 32) pour justifier I'emploi de la majuscule et d
point dans leur texte (sous-section 4.6.2). A lestjon d’entretiel€omment as-tu fait pour savoir

gu'il fallait mettre une majuscule la et un poioi?les réponses des éléves révélant un rappel en
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partie ou en totalité de cette régle générale tgnziént de ce que Tardif (1992) qualifiait de
connaissance déclarative encodée en mémoire pjuédd’'une connaissance procédurale mise en
ceuvre dans le contexte méme de la tache d’écridammme l'affirmait Jarno-El Hilali (2014), « il

ne suffit pas de pouvoir « réciter » une régle @re capable de 'employer correctement, avec la
bonne démarche et dans le contexte appropriel®®). La formulation de cette regle par plusieurs
éleves meéne ainsi a penser que la justificatiola gsition de leur majuscule et de leur point ne
s’est probablement pas appuyée sur la recherchee dhierrelation entre la structure de leurs
phrases et leur délimitation. La performance desed dans la délimitation des phrases de leur
texte, telle que décrite dans la sous-section 5eh st le reflet puisque que la plupart des sexte
ne contenaient qu’'une majuscule en début de téxja’en point a la fin du texte. Dans certains
cas, comme le texte se présentait sous la fornme@trase par ligne, la majuscule se trouvait en
début de ligne et le point terminait la ligne, queda coincide ou non avec la fin de la phrase
syntaxique. Ce constat rejoint celui de Bessond&@91) dont I'étude avait montré « une
impuissance chez les éléves a tenir un discouralimgistique sur la ponctuation » (p. 21) et a
corriger la ponctuation a défaut d'analyser lesapbs et d’expliquer l'erreur. Comme
I'apprentissage de la regle générale de la délilitale la phrase avait été fait avant la réabisati
de la séquence didactiqgue expérimentée, cet argugregrhique ainsi que ses déclinaisons entrant
dans cette catégorie (par ex. : « il faut une neajigsapres le point », « il faut un point a ladin
texte ») n'ont donc pas été un effet de I'expéritagon, mais plutét un effet de I'enseignement
que les éleves avaient déja recu précédemmentetarrégle qui figure dans Rrogression des
apprentissagefPDA], MELS, 2011, p. 43).

Outre ces résultats sur les arguments graphiqees, concernant le recours a des arguments
syntaxiques (sous-section 4.6.1), autrement ditx gei justifiaient 'emploi de la majuscule et du
point en fonction d’'un repérage du sujet et du ijpaddle la phrase, n‘ont uniquement été évoques
que par les éleves du GE au posttest. Leur taugutiaents syntaxiques s’est, en effet, amélioré
significativement entre les deux temps de mesufe: (W = 0,00 et T2: M = 0,14) et S’est
différencié significativement de celui du GC au (M@ = 0,00). Qui plus est, ces arguments
syntaxiques ont tous été énonces en référence dalende la phrase a deux pattes utilisé lors de
la séquence didactique expérimentée. Ces arguragntaxiques du GE verbalisés en contexte

d’écriture, arguments inexistants au prétest, poemt désigner I'émergence d’'une nouvelle
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conception de la délimitation, voire une prise destience de I'existence d’un lien entre la phrase
syntaxique et la phrase graphique. Chez le groapgde, les arguments syntaxiques pour juger
la délimitation se sont avérés inexistants au pssttandis que les arguments graphiques ont
occupé 61% des arguments verbalisés. En ce seséqleence didactique mettant en ceuvre le
modele de la phrase a deux pattes semble avorragat offert aux éleves du GE une procédure
d’analyse plus opérationnelle de la délimitatiorcentexte d’écriture, ce qui leur a permis de faire
leurs premiers pas vers la construction d’'une sepré@ation plus adéquate de la phrase et de sa
délimitation, et d’ainsi émettre un discours méigiliistique sur la délimitation. Ces résultats sur
les arguments syntaxiques du GE au posttest neasTd donc pas avec le constat de Bessonnat
(1991), car les éleves du GE de la présente thétsmantré leur capacité émergente a tenir un
discours meétasyntaxique sur leurs délimitationsgeen verbalisant des arguments tissant un lien

entre la construction de la phrase et sa déliroitati

A la lumiére de ces résultats sur les argumentsalisés par les éléves pour justifier la constauncti

et la délimitation de leur phrase, il est possiple les éléves du GE aient vécu une phase de
déstabilisation des connaissances menant a dds et@udes avancées dans leur performance en
construction et en délimitation de phrases en proiu écrite. Selon Pellaud et al. (2005), « il est
donc nécessaire de penser la transformation duirsesmme un processus simultané de «
déconstruction-reconstruction » des conceptionsaagien savoir serait transformé et ne cederait
véritablement la place au nouveau que lorsqu’ilaagitrait périmé » (p. 22). Le fait que les
arguments graphiques et sémantiques étaient lepplilégiés au prétest suggere que la séquence
didactique, mise de I'avant et mettant en ceuvraddele de la phrase a deux pattes, a pu causer
un conflit cognitif chez les éleves du GE en leseaamt a déconstruire leurs connaissances
épilinguistiques ou leurs connaissances grammaticatquises antérieurement pour ainsi laisser
la place a I'apprentissage de nouvelles connaissa@ette instabilité conceptuelle a certainement

eu un impact sur la production de phrases du grexpérimental.

En somme, les résultats pour le GE mettent en hengée I'expérimentation de la séquence
didactique, principalement la réalisation d’actgitmettant en avant-plan les justifications orales
dans l'analyse des phrases produites en dictéedalté ou en dyades, a également eu un impact
positif sur 'apprentissage de connaissances siyueg, soit celui de la composition bipartite

obligatoire de la phrase et des liens existanedatconstruction de la phrase et sa délimitatien.
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fait d’avoir articulé I'apprentissage de la notida phrase avec I'écriture (sous-section 2.5.2),
d’avoir privilégié un enseignement ancré dans I'demus-section 2.5.3) et d’avoir utilisé la
littérature jeunesse (sous-section 2.5.4) duramelvention a possiblement offert aux éléves du
GE des occasions de développer des connaissamzsiprales et conditionnelles (sous-section
2.5.1) les menant a juger la construction et lard&dtion de leurs phrases a partir de connaissance
syntaxiques acquises lors de la séquence didactique

5.3 Limites et principales forces de la recherche

La présente these, comme toute recherche, comgentinement quelques limites. Le nombre
relativement faible d’éléves ayant participé adaehercher{ = 65) et provenant majoritairement
d’écoles (3 sur 4) ayant un indice de milieu socim®mique (IMSE) de 9 sur une échelle de 10
(MEQ, 2024) constitue une premiere limite a lipetation des résultats, a leur puissance
statistique et a leur généralisation. En effelesiombre de classes avait été plus élevé et que
I'IMSE des écoles avait été plus hétérogéne, lesltgts relatifs aux tests de normalité et a
'ensemble des analyses quantitatives auraient '@erer statistiquement plus significatifs.
Toutefois, comme la séquence didactique était ésspar la doctorante, il était impossible
d’ajouter des classes a I'échantillon. En ce sdes, études futures auxquelles participeraient
davantage d’éleves pourraient rendre les résydtassrobustes.

Une seconde limite réfere a I'expérimentation deetdherche en milieu scolaire, ce qui implique
souvent des adaptations dues a des contraintedidu,motamment le choix des plages horaires,
la disponibilité des locaux, I'absence imprévue gdessonnes enseignantes, etc. Les conditions
experimentales de la présente recherche n'‘ontgasxXception et il est possible que certaines
contraintes aient pu engendrer un impact sur leslteds de la recherche pour le groupe
expérimental. En effet, dans I'une des classes ranpétales, une stagiaire dé dnnée en
enseignement était responsable de la prise eneltargpléete de la classe, situation ayant été
annoncée a la doctorante le jour méme du débutedpérimentation. De surcroit, lors de la
derniere séance de la séquence didactique, c’estppiéant qui était responsable de cette classe.
Ces deux situations ont malheureusement engendrdiffieultés sur le plan de la gestion des
comportements et, possiblement, sur 'adaptatieessaire, dans un tres court laps de temps, pour

les éléves face a de nouvelles personnes. Enfimigon du manque de locaux dans cette école, la
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passation des deux entretiens a été réalisée easridor, ce qui n’était certes pas un contexte
idéal, étant donné les distractions causées pdeélgacements des autres éleves et de membres du
personnel de I'école ainsi que par des gestiomsiskes d’éléves provenant d’une classe située dans
le méme corridor. Dans le but de contrdler l'ingrtion, la méthodologie de la recherche avait
prévu que la réalisation de la séquence didactquedt assurée par la doctorante. Toutefois, toutes
les contraintes évoquées et vécues dans cettee ddasprobablement eu une incidence sur ce
controle didactique et sur les apprentissageseatte situation a engendré une adaptation constante

aux circonstances du moment.

En lien avec les contraintes avec lesquelles |nerete doit composer en milieu scolaire, une
troisieme limite reléve de I'enseignement gramnahtigie les éléves de I'échantillon avaient recu
avant le début de I'expérimentation, soit un enssigent ayant mis l'accent sur les critéres
graphiques et sémantiques de la phrase. A cet pifistjue ces critéres ont été largement verbalisés
par les éleves tant au prétest qu’au posttesst pmbable que les éléves du groupe expérimental
aient été déstabilisés par les connaissances agssidprs de la séquence didactique, lesquelles
différaient de celles apprises avant I'expérimeotatCette phase d’instabilité cognitive a donc pu
freiner la construction de connaissances syntagighez ces éléves et amoindrir les effets de la

séquence.

Une quatrieme limite réside dans l'influence ddsrdations didactiques énoncées dans le cadre
théorique (section 2.5) ainsi qu’a celle du modidda phrase a deux pattes utilisé sur les résultat
obtenus. Les quatre orientations ont été intégdses la séquence didactique expérimentée
puisque, selon la recherche en didactique de tamgre telle que décrite au chapitre 2, ils étaient
susceptibles de favoriser I'apprentissage gramilatide transfert des connaissances en écriture.
De son coté, le modéle de la phrase a deux pathésédé choisi en raison de son potentiel comme
outil d’apprentissage de la notion de phrase augéséves de T année tel que décrit dans la
problématique et dans le cadre théorique. Etamélguoe la variable indépendante de la recherche
représentait la seéquence didactique dans sa dkpbali est certes difficile d’attribuer
spécifiguement chacun des effets observés a l'unBaatre des orientations didactiqgues ou a

'usage exclusif du modele de la phrase a dewegpatt
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Une derniére limite concerne la production écridmme instrument de collecte de données. Pour
la production écrite, puisque la consigne d’éceitae précisait pas d'écrire le texte de fagon
continue, cela a occasionné I'écriture sous la éodiune phrase par ligne chez plusieurs éléves.
Ainsi, ce manque de précision sur la dispositiortekie a respecter a certainement entrainé un
impact sur les résultats (section 4.4). De plumtaionné que cette recherche a été réalisée auprés
d’éleves de 't année qui entamaient leurs apprentissages detladeet de I'écriture (incluant le
geste moteur), la production écrite s’est averé&edumeuve particulierement difficile pour certains
éléves qui, au mois de mars de Ietiahnée, étaient encore des non-lecteurs et desanteurs.

En ce sens, bien que la pertinence de cet instriudeecollecte de données aupres d’éleves de ce
niveau scolaire ait été démontrée par les recherdferites dans la sous-section 3.4.2, il appert
que, pour des éléves présentant des difficultédestretards d’apprentissage de I'écriture, la
production d’un texte dans la forme utilisée dagttecthese n’a pas permis d’évaluer adéquatement
la performance en syntaxe et en ponctuation délégss éprouvant des difficultés sur le plan du
code alphabétique. Pour pallier ce probléme danfitdees études portant sur la syntaxe et la
ponctuation aupres d’éleves de six et sept anempt@st des retards d’apprentissage, la mise en

texte pourrait étre effectuée en dictée a I'ad{steis-section 2.5.3).

Malgré ces limites, les résultats de cette theserpot contribuer a 'avancement de la recherche

en didactique de la grammaire aupres d’élévesdmhée, un champ de recherche peu exploré.

La principale force et I'innovation de cette thésat d’avoir expérimenté, aupres d’éleves e 1
année du primaire au Québec, une séquence didactifjn de décrire ses effets sur leur
construction et leur délimitation de phrase, swr lpigement de grammaticalité et sur leur
conception de la phrase. En soi, il s’agit de lanpére recherche de ce type au Québec. La
singularité de cette étude repose également sacteirs au modele de la phrase a deux pattes de
Gagnon et Péret (2016), un outil recommandé parahebis et al. (2016) pour son potentiel
didactique pour enseigner adéquatement la syntgxesd’éleves dufflcycle du primaire et pour
poser les assises des concepts de sujet et degirétiint a I'étude a partir de A& née (PDA,
MELS, 2009)Le Tableau 5.1 résume les effets observés chaplpg expérimental a la suite de

I'expérimentation de cette séquence didactique.
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Tableau 5.1 Effets de la séquence didactique oésetvez le groupe expérimental au posttest

Obijectif 1 : performance sur le jugement de grammatalité (TIG1)
= Amélioration significative du score moyen a I'itefr{p =,004)
= Différence significative avec le GC du score mogdiitem 2 (p =,026)
= Différence significative avec le GC du score mogdiitem 8 (p =,019)

Obijectif 2 : description et comparaison des catég@s d’arguments privilégiés pour justifier les
jugements de grammaticalité (TJG2)

=  Amélioration significative du taux d’arguments sgxigjues p <,001) et du taux d’arguments
épisyntaxiquespy=,033)

= 59,5% d'utilisation adéquate et semi-adéquate ddéteode la phrase a deux pattes dans les
arguments syntaxiques

= Diminution significative du taux d’arguments gragiés p =,012) et esthétiquep €,02)

= Différence significative avec le GC du taux d’argnts syntaxiquegp(< 0,001) et du taux
d’arguments sémantiqup € 0,001)

Obijectif 4 : performance sur la délimitation adéqude de phrases (production écrite)

= Amélioration significative du taux de délimitatioosrrectes entre la mise en texte prétest et la
révision posttestn(=,014)

= Différence significative avec le GC du taux de uhitiations correctes lors de la mise en texte psistte
(p=,031)

Obijectif 5 : description et comparaison des catég@s d’arguments privilégiés pour justifier la
construction de phrases (production écrite)

=  Amélioration significative du taux d’arguments syxitjues p =,011)

= Diminution significative du taux d’absence d’argumtee =,019) et du taux d’arguments « autre »
(p =,042)

=  66% d'utilisation adéquate et semi-adéquate du featiela phrase a deux pattes dans les arguments
syntaxiques

= Différence significative avec le GC du taux d’argnts syntaxiqueg(=,026)

Obijectif 6 : description et comparaison des catég@s d’arguments privilégiés pour justifier la
délimitation de phrases (production écrite)

=  Amélioration significative du taux d’arguments syxitjues p =,027)
= 86% d'utilisation adéquate du modéle de la phradeux pattes dans les arguments syntaxiques
= Différence significative avec le GC sur le tauxrdiaments syntaxiquép =,047)

Au regard des résultats obtenus, il convient diafir que I'expérimentation de la séquence
didactique mettant en ceuvre le modéle de la phaiadeux pattes a entrainé plusieurs effets
significatifs et que des améliorations ont été olises, et ce, dans toutes les taches effectuées par
les éleves du groupe expérimental. Or, ces tramsfitons, notamment de la conception de la
phrase ainsi que de la performance en délimitaiooontexte de production écrite, paraissent par
ailleurs exceptionnelles étant donné le temps ithpda réalisation de la séquence didactique, soit

neuf heures d’enseignement étalées sur quatre sesn&lans une future recherche sur le sujet, il
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serait plus qu'intéressant d'évaluer les effetsnd’iséquence didactigue mettant en ceuvre le

modéele de la phrase a deux pattes s’étendantssiepts semaines.

Cette thése a également permis de brosser un prporigait des connaissances grammaticales,
des textes et des habiletés métalinguistiquesvdiglde  année du primaire au Québec. Du c6té

des connaissances grammaticales liées a la natigihse, cette thése a mis en relief qu'avant
I'expérimentation, les éleves d& année de I'échantillon avaient des connaissangdsa siotion

de phrase qui se réduisaient essentiellement a adeects sémantiques, graphiques et
extralinguistiques (non liés a l'objet linguistiQuainsi qu’a des connaissances épilinguistiques
(implicites et intuitives). Les arguments syntaxdguéférant a la présence et a I'ordre de tous les
mots faisant pourtant partie deRaogression des apprentissagé®DA, MELS, 2009) des la®l

année se sont avereés trés marginaux, voire qussntshdes verbalisations des éléves.

Concernant les connaissances grammaticales liged&imitation de la phrase, I'énonciation de
la regle générale et de ses dérivés, stipulantnguphrase commence par une majuscule et se
termine par un point, domine dans les argumentsétiages au prétest. La conscience d’une
interrelation existant entre la syntaxe et la diéition ne s’est aucunement reflétée dans les
verbalisations des éléves au prétest. Ce portedi donception de la phrase des éléves confirme
les résultats et les conclusions de Lefrancoit €2@14, 2016), mais ce portrait de leur conceptio
de la délimitation de la phrase s’aveére, lui, ihétporteur de retombées scientifiques et éduestiv
Les effets de la séquence didactique encouragesitlai recours au modele de la phrase a deux
pattes par les éleves comme outil didactique paitiei les éleves a la relation prédicative. Ce
modele a sans doute permis aux éléves de clatdieroncept de phrase et d’entamer leur

compréhension de ses liens étroits avec la détignta

Du c6té de la production écrite, les textes degegléle I'échantillon présentent bel et bien les
caracteristiques textuelles énoncées par plusieudes (Arseneau, 2020; Chanquoy et Fayol,
1995; Lemaitre, 1999; Roubaud, 2016), notamment te$es relativement courts, une
sousponctuation se limitant a une majuscule entdébuexte et un point en fin de texte, une
surcoordination ainsi qu’une disposition du texte phrases-lignes ou en texte continu. Non
seulement la présente thése a démontré que les @éeves québécois ne s’écartaient pas des

conclusions scientifiques d’autres études, eurapgepour la plupart, mais elle a ceci de singulier
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gu’elle a offert un premier portrait détaillé, emntexte québécois, de la performance d’éleves de
1" année du primaire sur la délimitation de phrasecamexte de production écrite, ce qui

n'apparaissait pas encore dans la littérature sfitpre.

Concernant les habiletés meétasyntaxiques, lestaésule cette thése ont réussi a mettre en
évidence la capacité d'éleves dédnnée du primaire a poser des jugements de gracafitat
basés sur des arguments syntaxiques dans I'arddyphrase en situation décontextualisée et en
contexte de production écrite, et ce, a la suit@ @nseignement. De fait, cette thése a remporté ce
pari de démontrer qu’il est tout a fait possibledéselopper des habiletés métasyntaxiques chez
ces jeunes éleves en aménageant une séquenceqdiegpcbposant des activités qui favorisent le
développement d’'une conception juste de la phrameant a des jugements de grammaticalité

adéquats, tout en étant a la portée d’éléves dart.7

Enfin, les effets de la séquence didactique me#tardeuvre le modeéle de la phrase a deux pattes
ont été observés en contexte de classe et danscdks québécoises, ce qui rend les résultats

d’autant plus pertinents pour le personnel enseigoaivrant dans les écoles québécoises.

5.4 Retombées scientifiques et sociales

Etant donné que les recherches sur I'enseigneneeiat siyntaxe et de la délimitation et destinées
a une clientéle entamant son parcours scolairegméns’averent quasi inexistantes au Québec et
ailleurs dans la francophonie, cette these apporgecontribution scientifique originale dans le

domaine de la didactique de la grammaire tout emamil la voie a d’autres études s’intéressant a

I'entrée d’éleves agés de 6 et 7 ans dans la gramma

Au regard du modéle de la phrase a deux pattgsékente recherche s’avere la premiére dans
toute la francophonie a avoir démontré le potedigate modeéle en tant qu’outil didactique d’éveil
a la syntaxe et a la délimitation auprés d'éleveslfi année du primaire. Elle a fait cette
démonstration sur le plan de la compréhension duoeqt de phrase (construction et délimitation)
ainsi que sur celui du développement de capacitésagyntaxiqgues et du transfert des

apprentissages sur la délimitation de phrases mtexte d'écriture.
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Cette these témoigne également de I'importance lpquersonnel enseignant ceuvrant deyicle

du primaire de tenir compte de la conception dehlase des éleves, et de ses liens étroits, en tant
que leviers ou freins, avec le développement dexemis grammaticaux et des stratégies
rédactionnelles liées a la mise en texte et &jdaioh. En ce sens, les instruments développés pour
réaliser la méthodologie de cette these pourra@naént étre reutilisés en contexte scolaire pour
effectuer un dépistage universel ainsi qu'un pistags progres des éleves a la suite d'un
enseignement sur la phrase. La diffusion dans lésux scolaires de la séquence didactique
experimentée pourrait devenir une porte d’entrégadaique cohérente et accessible pour
quiconque souhaiterait bonifier sa pratigue ensegign en syntaxe et en ponctuation aupres

d’éleves du 1 cycle du primaire.

Outre les résultats obtenus sur les effets degaesice didactique expérimentée, I'obtention d’'un
premier portrait descriptif québécois sur ce quet fidles éleves delannée du primaire en
construction et en délimitation de phrases en staécriture, et de ce qu’ils pensent du concept
de phrase constitue un état des lieux originah@dit. Les résultats au prétest montrent que leur
conception de la phrase, a l'instar de Boutet (1986de Lefrancois et al. (2014, 2016), peut
constituer un frein ou un levier a leur analysedemses proposées et produites. Leur conception
de la phrase, du point de vue de sa délimitatiée@tu de signes de délimitation que comportaient
leurs textes au prétest, peut également étre ex§gjgcomme le soutiennent Lemaitre (1999),
Catach (1991) et Dufour et Chartrand (2014), paele de place qu’occupe la ponctuation dans
I'enseignement grammatical ainsi que par I'absetedien que cet enseignement fait entre la

construction de la phrase et sa délimitation.

Pour terminer cette section, le fait d’avoir optaipun devis par méthodes mixtes s’est averé un
choix judicieux, étant donné les concepts a op@ratliser dans la recherche. Les données
quantitatives permettent d’obtenir des informatismsla performance des éleves, mais les données
qualitatives ouvrent la porte a des interprétatigos fines de cette performance, des compétences
mises en ceuvre et relevées dans le test de jugelmgnammaticalité et dans la tache d’écriture.
Les entretiens utilisés ont ainsi permis d’obteleis informations précieuses sur le développement
des habiletés métasyntaxiques d’éleves'tanhée et sur celui de leur conception de la phcase
qui a offert un regard différencié de leur perfonc@dans le jugement de grammaticalité ainsi que

dans la construction et la délimitation de phragadin, cette thése ouvre la discussion sur
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I'importance de s’intéresser a I'enseignementiegorentissage de la syntaxe et de la délimitation
chez les éléeves dé*Année du primaire, et méme dafnée, ainsi qu’au développement de leurs
habiletés métasyntaxiques. Il importe de poursuaseecherches dans ce champ didactique et a
ce niveau scolaire dans le but de proposer desoelpps, des meéthodes et des séquences
didactiques pour initier ces jeunes éleves a lgoréhension du fonctionnement de la langue écrite,
de soutenir leur passage entre l'oral et I'écréd, pbser les assises syntaxiques nécessaires a
'apprentissage de futurs concepts grammaticauseeprévenir ainsi d’éventuelles difficultés

d’apprentissage en syntaxe et en ponctuation, mo&rnen situation d’écriture.

5.5 Perspectives de recherches futures

Comme mentionné précédemment et dans la problamatignseignement et I'apprentissage de
la notion de phrase et de sa délimitation aupréiedes de 't année du primaire ont été peu
explorés au Québec ainsi que dans le reste deutadphonie. A cet effet, quelques pistes de
recherche pourraient étre considérées pour faite dux connaissances produites dans le cadre de

cette recherche doctorale.

D’abord, une étude quasi expérimentale de plusdgranvergure et de plus grande durée
permettrait de confirmer les résultats obtenus datte recherche doctorale sur la construction de
phrases et leur délimitation, sur le jugement @egnaticalité, la conception de la phrase d’éléves
de I° année. De plus, puisque cette recherche a peardgmontrer le potentiel du modéle de la

phrase a deux pattes en tant qu’outil didactiqévell a la syntaxe et a la délimitation aupres

d’éleves de "t année du primaire, elle ouvre la voie a d’auttesl€s, par exemple a des études

longitudinales qui s’intéresseraient a I'évaluatitenson potentiel en tant qu’outil didactique de

transition entre les premiers apprentissages plerkse et de sa délimitation réalisés par des®leve
de I° année et les apprentissages futurs sur les agardtt de la phrase que sont le sujet et le
prédicat, et les manipulations syntaxiques pourdestifier, savoirs a I'étude a partir dé @& cle

du primaire (PDA, MELS, 2009).

Du coté des instruments de collecte de donnéegrdteen métalinguistique, ayant été utilisé en
prétest et en posttest a la suite de la phasevisone de texte, apparait également novateur

puisqu’il est généralement employé pour évaluer desnaissances et les stratégies sur
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I'orthographe (Cogis et Ros, 2003; Mauroux et Mp2@18; Lempens et Crel, 2000; Parent, 2007).
En effet, selon la recension des écrits scienéfigen didactique du francais, et plus
particulierement en didactique de la grammaireatffée dans le cadre de cette these (section 3.4),
ce type d'entretien n'avait pas encore été utiksfprés d'éléeves de'®lannée, et ce, pour
documenter la conception de la phrase et sa détiont de ces éleves en contexte d’écriture. En
ce sens, le recours a un entretien métalinguistsguda production écrite apparait comme une
contribution meéthodologique innovante qui pourr@ite considérée dans le cadre de futures

recherches s’intéressant a la didactigue de la mere, et plus particuliéerement, au

développement d’habiletés métasyntaxiques en éeritu

Le recours a I'entretien métalinguistique sur laduction écrite a aussi mené a I'élaboration d’'une
classification de catégories d’arguments verbal#des éléves pour justifier le positionnement
de leurs majuscules et de leurs points en contégtgiture. Comme I'étude des représentations
d’éleves du 9 cycle du primaire sur la délimitation s’avere atieale la recherche depuis I'étude
de Lemaitre en 1999, la présente thése apporte @ies autre contribution méthodologique
originale a la didactique de la grammaire en offtare classification nouvelle des justifications

de ces jeunes éleves sur la délimitation qui pdunspirer de futures recherches.

En somme, les groupes de recherche qui s’intéread@anseignement et a I'apprentissage de la
phrase et de sa délimitation aupres d’éleves emtataar parcours scolaire primaire pourront

s’inspirer de la méthodologie de cette these pourguivre les recherches sur le sujet.
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CONCLUSION

Ce chapitre cl6t cette thése en faisant un sudladgumentaire qui a englobé les trois premiers

chapitres menant ainsi aux contributions de cettherche doctorale.

Le premier chapitre ouvre la problématique surportance de rédiger des structures syntaxiques
et une ponctuation adéquates pour rendre tout gessait compréhensible pour le destinataire
(section 1.1). Or, des études démontrent que égs®francophones peinent a respecter les regles
de syntaxe et de ponctuation dans leurs textes,laurejugement de grammaticalité et leurs
conceptions de la phrase et de la ponctuation migpss tout & fait opérationnels pour soutenir leur
détection et leur correction d’erreurs, que le tdexces derniéres atteint des niveaux élevés et que
ces erreurs s’étendent du primaire jusqu’'a la finsdcondaire. La définition du probleme de
recherche s’est poursuivie sur le fait que desdatieerses et des chercheurs avaient également
identifié des difficultés de segmentation syntarigun production et en révision de textes ainsi

qu’une conception de la phrase peu opérationnelidall®* année (section 1.2).

A la lumiére de ces constats, une interventionqués’avérerait primordiale dans I'apprentissage
de la notion de phrase et sa délimitation pour &wviser la persistance de ces problemes recensés
par plusieurs études chez des éléeves a partir4falanée du primaire. Il aurait été attendu qu’une
attention particuliere de la recherche en didaetigle la grammaire porte davantage sur
I'enseignement, prescrit a ce niveau scolaire, alphHrase et de sa délimitation, surtout en
considérant la présence de savoirs liés a la pleasela ponctuation dans Rrogramme de
formation de I'école québécoi§RIELS, 2006) et dans lArogression des apprentissag®4ELS,
2009) (section 1.3). Toutefois, il s'est avéré tpserecherches francophones actuelles se sont bien
peu penchées sur l'identification et la recensiempihtiques efficaces a adopter pour enseigner la

phrase a des éléves dédnnée du primaire (sections 1.4 et 1.5).

Face a ces constats, le probleme était donc deerawmne approche, une méthode ou un outil
didactique pouvant étre adapté et expérimenté aupéeves qui entrent dans I'écrit, dans la
grammaire, pour enseigner efficacement le conaephdase et sa délimitation. Comme les études
de Gagnon et Péret (2016), de Lasseaux (2018) e¢fdancois et al. (2014, 2016) décrivaient,
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sans en évaluer empiriguement les effets, un emseignt basé sur le modele de la phrase a deux
pattes s'adressant a des éléves "Barinée pour Lefrancois et al. (2014, 2016) et aélkages
rencontrant des difficultés ou des troubles d’'apfissage dans I'étude de Gagnon et Péret (2016)
et de Lasseaux (2018), une hypothese a été poseelaguelle 'expérimentation de ce modele
dans le cadre d’'une séquence didactique pourraiieer des effets sur les apprentissages des

éleves (section 1.6).

La présente recherche doctorale s’est donc apmuwéen probleme scientifique bien réel et bien
documenté menant a la question générale de larskEhgsection 1.7)quels sont les effets d’'une
séquence didactique mettant en ceuvre le modéle de phrase a deux pattes sur la
construction de phrases et leur délimitation, la caception de la phrase et le jugement de
grammaticalité d’éleves de ® année du primaire? La problématique s’est conclue sur la

pertinence scientifique et sociale de cette deerni@ections 1.8 et 1.9).

Le deuxieme chapitre a permis de circonscriredesepts, les définitions et les modeles découlant
de la problématique et servant d’'assises a la rdétbgie, et ce, grace aux champs de la
linguistique, de la psycholinguistique et de laadiijue de la grammaire. Le cadre théorique s’est
ainsi organisé en deux blocs conceptuels. Le prem#ervi a opérationnaliser les concepts liés
aux apprentissages a évaluer. Les modéles dévehgmpaux tentant d’expliquer les processus
cognitifs inhérents a la production d’écrits ches dcripteurs débutants ont d’abord été décrits
(section 2.1). Par la suite, le concept de phrasom interrelation avec la délimitation ont été
exposés (section 2.2). La section 2.3 a termingrdenier bloc conceptuel par I'exposition des
habiletés métalinguistiques, leurs liens avec laception de la phrase et le jugement de
grammaticalité, leur développement a travers désités grammaticales et leur évaluation. Le
second bloc théorique a rassemblé les conceptomuguidé la conception de la séquence
didactique, notamment les théories a l'origine cadate de la phrase a deux pattes (section 2.4) et
les orientations didactiques pour I'enseignemeniadgrammaire au®lcycle (section 2.5). Une
synthéese du cadre théorique (section 2.6) et keptétion des objectifs de la recherche sont venues

clore ce chapitre (section 2.7).

Au troisiéme chapitre, les différents choix méthodaues pour réaliser cette recherche mixte

quasi expérimentale ont été présentés en s’attaddardescription du devis de recherche (section
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3.1), de I'échantillon de recherche (section 3d8)Ja séquence didactique expérimentée (section
3.3) ainsi qu'aux instruments de collecte de doar{éection 3.4) et aux analyses mixtes retenues
pour mesurer les concepts visés (section 3.5).Hapitte s’est terminé sur les enjeux d'ordre
déontologiques de cette recherche doctorale ($e8t).

Le quatriéme chapitre a exposeé les résultats pepondre a I'objectif général de cette étude
doctorale qui était de décrire les effets d’'uneusége didactique mettant en ceuvre le modele de
la phrase a deux pattes sur la construction despiet leur délimitation, la conception de la plras
et le jugement de grammaticalité d’éléves deahnée du primaire. Au regard des résultats
quantitatifs et qualitatifs obtenus, la séquendadique a permis d’observer des effets signifiati
dans toutes les taches réalisées par les élevg®dpe expérimental, et ce, aprés seulement neuf
heures d’enseignement étalées sur un mois.

A cet effet, les principaux résultats de cette éhgrst montré qu’a la suite de I'expérimentation de
la séquence didactigue mettant en ceuvre le modeléa phrase a deux pattes, le groupe
expérimental a obtenu des résultats significatffiegmentation significative de sa performance a
I'item 4 du TJG1 (objectif 1); augmentation sigo#tive de son taux d’arguments syntaxiques et
épisyntaxiques, et diminution significative de samx d’arguments graphiques et esthétiques dans
le TIG2 (objectif 2); amélioration significative den taux de délimitation correcte entre la phrase
de mise en texte prétest et la phase de révisisttigsb (objectif 4); augmentation significative de
son taux d’arguments syntaxiques et diminutioniigative de ses taux d’arguments « aucun » et
« autre » pour justifier la grammaticalité de lepingases (objectif 5); et augmentation significativ
de son taux d’arguments syntaxiques pour justfgedélimitation (objectif 6) lors de I'entretien

métalinguistique sur la révision.

Les résultats ont également révélé que le groupéremental s’est différencié significativement
du groupe contrble au posttest, dans : le jugemergrammaticalité des items 2 et 8 du test de
jugement de grammaticalité (objectif 1); son talagluments syntaxiques (significativement plus
élevé) et sémantiques (significativement plus las)s I'entretien sur le test de jugement de
grammaticalité (objectif 2); son taux de délimipas correctes (objectif 3) lors de la phase de mise

en texte de la production écrite au posttest (Bagtivement plus élevé); et, son taux d’arguments

239



syntaxiques (significativement plus élevé) pourejude la grammaticalité de ses phrases (objectif

5) et ses délimitations (objectif 6) dans I'enatmétalinguistique sur la production écrite.

Les résultats révelent également que prés de 8@Yardgements syntaxiques verbalisés par ces
éleves lors du TJG2 s’appuient sur le modele dehlease a deux pattes pour juger de la
grammaticalité des items du TJG1 et que, dansde@&d% de ces arguments syntaxiques liés au
modele de la phrase a deux pattes, les élevestossirde facon juste et partiellement juste a
analyser une phrase a l'aide de ce modele. De [dts,de I'entretien métalinguistique sur la

production écrite, le modele de la phrase a deutepa été utilisé dans 94% des arguments
syntaxiques verbalisés par le groupe expérimenial juger de la grammaticalité de leurs propres

phrases et dans I'ensemble de leurs argumentsxaynga pour justifier leur délimitation.

Les éléeves du groupe expérimental ont donc faitdéamonstration de comportements
métasyntaxiques émergents dans leurs analyses rdsephet dans la justification de leur
délimitation, ce qui n’est pas ou tres peu appaerdes éleves du groupe contrble. En effet, les
arguments syntaxiques étaient quasi absents aesptént dans le TIG2 que dans I'entretien

métalinguistique sur la production écrite chezdléves du groupe expérimental.

Cette thése a donc permis d’apporter des réponsgsableme de recherche, d'atteindre les
objectifs fixés et de contribuer a I'avancement dasnaissances scientifiques dans le champ de
I'enseignement et de I'apprentissage de la phriaede ga délimitation aupres d’éléves ffeahnée

du primaire, et ce, en proposant et en expérimentanséquence didactique mettant en ceuvre un
outil didactique, celui du modéle de la phrase axdmattes (Gagnon et Péret, 2016), susceptible
d’initier des éléves de™lannée du primaire a I'apprentissage du concephdase. Les résultats
de cette thése justifient de poursuivre les redtesysur la pertinence de recourir au modele de la
phrase a deux pattes comme outil didactique d’@jeikyntaxe et a la délimitation auprés d’éleves

de I° année du primaire.

A la lumiére des résultats obtenus et de leur dision au chapitre précédent, quelques pistes
pratiques méritent d’étre formulées pour la didactide la grammaire et, plus précisément, pour
I'enseignement de la syntaxe et de la délimitatioi®’ cycle du primaire. Le personnel enseignant

ceuvrant au ® cycle du primaire, les professeures et les prefessde la formation initiale en
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enseignement ainsi que les chercheuses et leshelescen didactique de la grammaire qui
souhaitent poursuivre des recherches sur le sojetgnt s’'inspirer de ces pistes de réflexion.

Piste 1 : Construire adéquatement les concepts damgase syntaxique et de phrase graphique

Le travail de conceptualisation des savoirs néeed&voir une prise sur I'objet linguistique été@di

et de donner du sens a I'étiquette (au mot) emplppér désigner le savoir a I'étude (Barth, 2013).
Dans le cas présent, il s’agit de la phrase. Ponstcuire le concept de phrase syntaxique auprées
d’enfants du 1 cycle, pour que le mghrasesoit compris, cette construction doit rendre ligilvle
visible, voire passer par I'identification de repesur lesquels les éleves pourront s’appuyer dans
leurs analyses syntaxiques futures. Il est airgyéré de les engager d’abord dans une activité de
manipulation de parties de phrases dans laquelipidstionnement de la personne enseignante
guidera I'attention des éleves pour saisir qu'unggpe syntaxique est composeée obligatoirement
de deux parties, soit le sujet et le prédicat (Vaativité sur la phrase, séance 1, de 'annexBdy

la suite, tel que cela a été réalisé dans la ségudidactique expérimentée, le modele de la phrase
a deux pattes est introduit pour offrir aux éleuaoutil servant a rédiger des phrases syntaxiques
et a réviser leur construction et leur délimitati@® modéle se veut ainsi un outil d’éveil a la
syntaxe et a la délimitation pour comprendre lasstituants de la phrase que sont le sujet et le
prédicat et leurs liens étroits avec la positiofed®ajuscule et du point. La fréquence des séances
d’écriture et d'analyse de phrases recourant aleteatke la phrase a deux pattes concourra a son

automatisation.

Puisque I'enseignement de toutes les particuladiéels phrase se fait graduellement d’'un niveau
scolaire a l'autre, la phrase syntaxique de baseetle a privilégier au cycle. En ce sens, il
importe d’enseigner la construction de cette ph@sgointement avec sa délimitation par la
majuscule et le point pour que les éleves étallisies liens entre la construction et la délinotati
(section 2.2), qu’ils saisissent qu’une phrase lgae contient minimalement une phrase
syntaxique, donc que la majuscule se place au dkbatijet et que le point termine le prédicat.
Cette intervention diminuera deés lors la surcoatiam observée dans les textes des éléves (sous-
section 5.2.4).
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Piste 2 : Encourager la verbalisation des justificéons

La justification grammaticale a été largement aberdn didactique de la grammaire (Brissaud et
al. 2011; Nadeau et Ficher, 2014; Nadeau et aRpPet elle a été au cceur de la séquence
didactique expérimentée dans cette these. Darslle d’activités grammaticales, la justification
désigne le fait de produire un exposé sur le foretende son jugement, de son hypothése en
explicitant le raisonnement sous-jacent au résuéiabncé (Chartrand, 2000). Dans un
enseignement portant sur la phrase syntaxiquepgtrése graphique aupres d’éleves dweyicle,

tel gu’attesté par les résultats de cette théseecnant les arguments verbalisés par les éléves, il
est suggére aux personnes enseignantes d'amenegiespaces didactiques dans lesquels les
éleves sont invités a justifier leurs raisonneméons des analyses de phrases réalisées en grand
groupe ou lors de production d’écrits. Le recoutes questionnements créant le doute chez les
éleves et les poussant a revenir sur leurs raisoants alimentera leurs réflexions métasyntaxiques

et stabilisera leur conception de la phrase saenja au jugement de grammaticalité.

Piste 3 : Identifier les connaissances des élevesis-jacentes a leur conception de la phrase et

aux erreurs commises

Les résultats de cette these ont non seulementipéfobserver la quasi-absence d’arguments
syntaxiques dans les justifications des éleves rategt, mais é€galement l'instabilité de leur
conception de la phrase, tant en situation déctudégée qu’en contexte de production écrite. Or,
les conceptions fragiles et erronées des élevatemera expliquer les mauvais jugements de
grammaticalité ainsi que les écarts a la norme asndans les textes d’éléves. Comme les
représentations des €léves s’averent le fruit @dneemble de connaissances et de stratégies
intériorisées par I'éleve, lesquelles peuvent &dler considérablement du cadre de référence
enseigné, il est recommandé d’identifier les cossaices non opérationnelles afin de les
déconstruire en les remplacant par des connaissadéguates et de réinvestir ces dernieres dans
des activités fréquentes et intensives ou les glpwearront les déployer efficacement dans leurs

justifications et dans leurs productions (Pellatudl ¢ 2005).
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Mot de la fin

Pour conclure cette these, il importe de mentiomuer I'expérimentation de cette recherche en
milieu scolaire atteste non seulement de I'ouvertm terrain pour la recherche et son intérét
manifeste pour le sujet de la présente étude, égaiement de I'immense potentiel d’apprentissage
de ces jeunes éleves dédnnée au regard de la notion de phrase et ddigatdion, potentiel

gu’il ne faudrait jamais sous-estimer.

Comme la grammaire représente une tentative deapin de la langue et de ses diverses
variations, I'enseignement de la langue ne peu fidide I'une ou l'autre de ses dimensions, car
«la langue demeure au service de I'énonciatiorLefrdncois et al., 2016, p. 90), de la
communication. Toutefois, pour que cette expligagoit accessible a un public d’enfants qui a
d’abord vécu ses expériences langagieres que @aakdt qui entrent maintenant dans I'écrit, il
est nécessaire que cet enseignement de la langieecéée des ponts entre leur vécu langagier et
cet ecrit nouveau, complexe et déstabilisant. Baséquent, la didactique de la grammaire a le
devoir de trouver les bonnes clés pour construdggaatement les savoirs grammaticaux de ces
éleves et ainsi assurer leur transférabilité et pgrennité. Puisque la grammaire n'est pas la
langue, toute tentative de la réduire a une seeitsppctive de la langue, a une seule approche
didactique n’est que l'apanage d'un dogmatisme g toute capacité de dialogue et
d’avancement. La recherche en éducation se doilsde I'ouverture a de nouvelles possibilités et
de respecter I'apprenant dans ses particularitdaret toute sa diversité. La est le véritable gage

d’évolutions didactiques extraordinaires.
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ANNEXE A
SYNTHESE DU DEVIS DE RECHERCHE
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Devis de

Recherche quasi expérimentale par méthodes mixtes

Etapes de la recherche et échantillons

recherche (QUAN + qual)
Paéa:?dllgme Paradigme postpositivis Stratégie séquentielle explicative de collec
recherch Volet quantitatif Volet qualitatif des données
Avant et apres l'intervention, selon leur appartenace au groupe
contréle ou au groupe expérimental :
Objectif 1 Objectif 2
Mesurer et comparer laDécrire et comparer les arguments
bremitre année  dans _lehmonception de. Ia. phrase, por" 1eMPS 1: Passation des épreuves dans
P N concep P P semaine précédant le début de la SD.
jugement de grammaticalité. justifier leur  jugement  de En cl ~ 65) -
rammaticalit n classe (n = 65) : I
— 9 O'b_ 0TS - Test de jugement de grammaticalité
Objectifs Objectif 3 Décrire et com:)eacrtler les argumentg (TJG1) = 15 min.
o s ) - Production écrite (mise en texté0
dr? Iah g/leer?grrr?];?ltcgodnggaérgvzs dans la utilisés par les éléves, voire min (
recherche a ; . .
construction adéquate de phrasel expression d.e le.l'.lr conception d.e la Production écrite (révision) 30 min.
L Bhrase, pour justifier la construction individuel (n = 65) :
dans une production écrite. adéauate de phrases dans leur En individuel (n = 65) :
guate de p - Entretien sur le TIG1 (TJG2)5 min.
production écrit. par éléve
Objectif 4 Objectif 6 En individuel (n = 32) :
Mesurer et comparer laDécrire et comparer les arguments l%ntretlen métalinguistique 5 min. par
performance des éléves dans| latilisés par les éléves, voile  éleve.
délimitation adéquate de phraseBexpression de leur conception defla
dans une production écrite. phrase, pour justifier la délimitation Il.  Séquence didactiqueéalisée par la
de phrases de leur production écrite. doctorante aupreés de tous les éléves ¢
- - groupe expérimentah(= 32.
Instruments| ~ 1 €St de jugement de - Test de jugement de Durée : 4 semaines (3 séances de 45
grammaticalité grammaticalité i i
de collecte ! ! min. par semaine).
des (partie 1) (partie 2)
données o ) o Ill. Temps 2: Passation des épreuves dans
- Production écrite - Entretien métalinguistique semaine suivant la fin de la SD.
Analyses descriptives Analyses de contenu En classe. (n=65): s
o o - Test de jugement de grammaticalité
- Moyenne (score et Codification et classification des (TIG1) = 15 min.
pourcentage) données odbtenues dans |I‘? te(st de - Production écrite (mise en texte0
S jugement de grammaticalité (parti¢ min
Analyses inférentielles ; :
y , 2) et dans les entretiens - Production écrite (révisior) 30 min.
- Test U de Mann-Whitney métalinguistiques En individuel (n = 65) :
- Test des rangs signes de - Entretien sur le TIG1 (TJG2)5 min.
Méthodes | Wilcoxon par éléve.
d’analyses En individuel (n = 32) :

Intégration des données qualitatives et quantitaties

Analyses descriptives

- Moyenne (scores et pourcentages)

Analyses inférentielles

- Test U de Mann-Whitney
- Test des rangs signés de Wilc

oxon

- Entretien métalinguistique 5 min. par
éleve.

la

Hu

la

Adaptation de Boultif (2017)
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ANNEXE B
EXEMPLES D'ACTIVITES DE LA SEQUENCE DIDACTIQUE
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ACTIVITE SUR LA PHRASE’
SEANCE 1
MATERIEL POUR CARTONS A MANIPULER

Les parties de phrases en caractere gras contdaneschacun des tableaux ci-dessous doivent
préalablement étre reportées sur des bandes d& papiprimer et a découper pour que les éléves
les utilisent dans I'activité sur la phrase. Lead®s ne doivent pas comporter de majuscule ni de
point pour assurer l'atteinte de l'objectif qui éatconstruction de phrases syntaxiques. Elles
doivent étre imprimées sur des cartons de coutifiésentes. Les couleurs indiquées pour chaque

carton sont celles utilisées lors de la séquendactgue expérimentée. Elles peuvent étre

modifiées.

CARTONS JAUNES-PATTE 1

CARTONS VERTS-PATTE 2

Singulier Singulier

ce lapin blanc regarde la neige fondre

le soleil danse au son de I'eau

il est heureux

Pluriel Pluriel

les animaux de la forét sortent de leur maison d’hiver
ces oiseaux chantent

les arbres adorent le printemps

elles

CARTONSMAUVES — CONTEXTE

aujourd’hui
dans la foré

27 Adaptation de Nadeau, Giguére et Fisher (2020) [eoif' cycle du primaire.

247




MATERIEL POUR LES SEANCES 4 ET?%

Observe ou sont situés les majuscules et les points.

Rex veut profiter de sa belle journée. Il découvre sa taniére remplie
d'ceufs colorés. Il ne comprend pas ce qui se passe. Les enfants
dinosaures le prennent pour le lapin de Paques. Le dinosaure rouge est
faché. Je ne suis pas le lapin de Paques! Je suis un tyrannosaure

effrayant! Je vais vous dévorer!

Consigne : place les majuscules et les points aux bons endroits.

le lapin de Paques ne piétine pas les fleurs il na pas de griffes
il n‘a pas de dents grosses comme des bananes sa queue ne

donne pas des coups

28 Textes inspirés de I'albude ne suis pas un lapin de Paqueke!Saskia Gwinn, illustrations de Matt Robertson,
éditions Scholastic.
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MATERIEL POUR LA SEANCE #°

Mouffie la mouffette Blaise le blaireau
amis chaudieres
Monsieur Lenours ils

eau d’érable je

cabane a sucre voleur

tire d’érable Lili le lievre
indices partout

indices forét

tonneau arbres

29 Etiquettes de mots et de groupes de mots inspilééalbumMouffie la moufette & la cabane a sude Gilles
Tibo, illustrations de Jean Morin, éditions AuzouéDec.
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MATERIEL POUR LA SEANCE &°

) Consigne )
Place les majuscules et les points aux bons endroits.

un petit chaton orangé se réveille dans |'érabliere de monsieur
Jambonneau le temps des sucres est commence il passe ses journées a
boire l'eau d'érable elle le rend survolté il est tres agité il est plein

d'énergie et il fait beaucoup de gaffes

Consigne
Place les majuscules et les points aux bons endroits.

le jeune félin rencontre un garcon comme lui ce garcon se trouve sur le
lac la surface glacée se dégele la glace se brise le chaton construit un
pont et il sauve le garcon le petit chat se fait maintenant appeler

srirachat les parents du garcon acceptent de le garder srirachat a

trouvé une nouvelle famille

30 Textes inspirés de I'albu@rirachat : aventure a la cabane a sucke Jean-Philippe Morasse, éditions les Malins.
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ANNEXE C
TEST DE JUGEMENT DE GRAMMATICALITE (TJG1)

(Consignes pour I'expérimentateur et caractérissoqles énoncés)
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TEST DE JUGEMENT DE GR,AMMATICALITEl
(CONSIGNES POUR L’EXPERIMENTATEUR)

Consignes générales

= Avoir une attitude accueillante et souriante.

= Ne pas passer de commentaires a I'éléve commest Id&n » ou « Ce n’est pas ¢a »; opter plutbt
pour des encouragements comme des signes dedgteoutires, des « Continue ».

= Sil'enfant ne sait pas, lui dire « On va en essayeautre. »

= Ne jamais induire de justification : on veut vardenre d’arguments qui viennent spontanément a
I'esprit des éleves.

= Montrer les phrases a I'écrit et les lire oralenant éléves.

Consignes pour la classe (partie 1)

Je suis venue te rencontrer aujourd’hui pour essiyeomprendre comment tu apprends le francais.
Ce n’est pas un examen : je veux seulement vajuedes enfants de ton age pensent.
On va faire un exemple.

Marco joue au ballon avec ses antist-ce que c’est une phrase ?

Si pour toi, c'est une phrase, tu encercles le @mect. Si pour toi, ce n’est pas une phrase, terefes le
pouce rouge.

Consignes pour la partie 2

Je voudrais que tu me dises, pour chaque numéunoqymi tu as répondu que c'était une phrase ou non.
Pour bien me souvenir de ce que tu vas me dikaigeenregistrer notre conversation, d’accord fUESs-
prét (e) ?

Lire chaque énoncé a la fois et poser la quegtiirte que c’est une phrase?

[Si I'éléve dit oui] Pourquoi selon toi c’est unkrpse ? [...]

[Si I'éléve dit non] Pourquoi selon toi ce n'esspme phrase? [...]

On a terminé. Merci beaucoup d’avoir répondu a quesstions !

31 Adaptation de I'entretien sur la phrase de Lefoaset al (2016)
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CARACTERISTIQUES DES ENONCES DU TEST DE JUGEMENT DE
GRAMMATICALITE 32

Suites qui sont des phrases

(Sujet + Prédicat ou coordination de phrases sjoias)

1. Camille prend son petit frere dans ses braleet e

'embrass.

2.J'aime jouer dehor:

4. ’eau coule.

7. Les enfants mangent de la sol

8.tu aimes le spc

10. La girafe est une fleur sucr

Suites qui ne sont pas des phrases

3. Justin et Léa vont.

Sujet + Prédicat : absenoceodhplément verbal

5. Roulent vite les voitures.

Sujet et prédicaenseés

6. La délicieuse tarte aux frais

Sujet sans Prédic

9. Ses gants a perdu Mam

Groupes de mots dans le déso

82 Adapté de Boutet (1986) et de Lefrancois et @116
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ANNEXE D
TACHES DE PRODUCTION ECRITE
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PRODUCTION ECRITE PRETEST

No éléve : No école : Date :
CONSIGNE :
Raconte ta routine du matin dés que tu te léves jusqu’a ton

départ pour I'école.

255



PRODUCTION ECRITE POSTTEST

No éléve : No école : Date :

CONSIGNE :
Raconte ta routine du soir dés ton retour a la maison jusqu’a

ton dodo.
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ANNEXE E
ENTRETIEN METALINGUISTIQUE
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Consignes générales pour I'expérimentateur
Il est important de suivre les consignes suivaptes assurer une validité des données recueillies

ainsi qu’une participation volontaire des enfants.

1. Avoir une attitude accueillante et souriante.

2. Toujours s’assurer que les enfants sont en cordiahqu’ils ont I'air bien. Si ce n’est pas
le cas, mettre fin a I'entretien et les rameneisdaor classe.

3. Ne pas aider les enfants pendant I'épreuve, plegdnviter a faire comme ils pensent et de

leur mieux.

Ne pas hésiter a répéter les questions.

Ne pas passer de commentaires a I'éléve commest d&n » ou « Ce n’est pas ¢a »;

opter plutdt pour des encouragements comme desssamtéte, des sourires, des

« Continue ».

Si I'enfant ne sait pas, lui dire «on va en essayeautre. »

Ne jamais induire de justification : on veut vardenre d’arguments qui viennent

spontanément a I'esprit des éléves.

8.  Féliciter et remercier les enfants a la fin deré&ve.

ok

No

Contrat de communication avec I'éléve

1. «A partir de ta production écrite, j'aimerais s@aw@ que les enfants de ton age pensent
lorsqu’ils/elles écrivent un texte. »

2. « Situ es d’accord, je vais te poser des quesionir comprendre comment tu as fait pour
écrire et réviser les phrases de ton texte. Eqtiedu es d’accord pour essayer de
m’expliquer comment tu as fait ? »

3. «Jete poserai des questions pour t'aider a bierpiguer et toi tu chercheras dans ta téte
comment tu as fait quand tu as écrit et révis@leases, a quoi tu as pense, ce que tu t'es
dit dans ta téte. D’accord ? »

4. « Pour me souvenir de ce que tu m’auras dit, jg @aregistrer notre conversation,
d'accord ? »

5. «Es-tuprét-e ? »

Démarche de I'entretien

1. « Maintenant, jaimerais que tu me surlignes unagd que tu as écrite et que tu me la
lises. »

2. « Comment sais-tu que c’est une phrase? »

3. Sil'éleve a surligné une phrase qui commence pamoajuscule et qui se termine par un
point, lui poser les questions suivantes : « Panirgs-tu mis une majuscule ici et un
point ici? /Comment as-tu fait pour savoir que kajuscule va la et le point, [a? »

a. Sila phrase surlignée n’a pas de majuscule e#équotht, lui poser la question sur
une autre phrase de son texte.

b. Sil'éleve dit qu’il a mis un point parce que c'é&sfin de la phrase, lui demander
comment il a fait pour savoir que c’était la finldephrase.

4. « On aterminé. Merci beaucoup d’avoir répondu a meestions ! »
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ANNEXE F
GRILLE DE CODAGE DE L'ENTRETIEN SUR LE TEST DE JUGHEENT DE
GRAMMATICALITE (TJG2)
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LEXIQUE DE CODAGE DE L’ENTRETIEN SUR LE TEST DE JUEMENT DE

GRAMMATICALITE (TJG2)

NOM DU CODE DESCRIPTION DU CODE DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES
SYNTAXIQUE Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur la construction de |
phrase.
Manque des Les justifications faisant appel a I'incomplétude

mots/absence du
verbe/ajoute les mots
mangquants

syntaxique sont classées dans ce code. L'élev
mentionne I'absence de mots, précise I'absend
du verbe ou reformule la phrase en y ajoutant
ou les mots manquants.

Présence de tous leg
mots/ne manque
rien/ne manque pas d
mots/tout est l1a

Les justifications faisant appel a la complétud
syntaxique sont classées dans ce code. L'él&
e mentionne gqu’il ne manque rien, que tout est

eA ne pas confondre avec le codd

VBEMANTIQUE/n’a pas de

asens/ne se dit pas, car ce dernie
concerne les extraits dans lesqu
I'éléve précise que ca ne se ditp

parce que ca ne fait pas de sens|.

Ordre des mots/reme
les mots dans I'ordre
Ca ne se dit pas

[ Les justifications faisant appel a I'ordre des mg
sont classées dans ce code. L'éléve peut
seulement reformuler la phrase en remettant le
mots dans l'ordre ou faire une tentative de
reformulation.

ts

tS

Présence d’'une class
lexicale (verbe, nom,
pronom de
conjugaison)

e

nomme le mot.

Dans ce code, I'éléeve nomme la classe lexicale

Présence d'autres
classes lexicales
(déterminant, adjectif

Dans ce code, I'éleve doit nommer la classe
lexicale autre que le nom, le verbe et le pronor
de conjugaison.

jnt

Présence des 2
pattes/d’'une patte

Dans ce code, I'éléve nomme la présence des
pattes ou d’'une patte.

Absence d’'une
patte/des 2 pattes

Dans ce code, I'éleve nomme 'absence des 2
pattes ou d’'une patte.

Pas le bon mot

Dans ce code, I'éléeve nomme qu’un mot n’est
bon.

pas

2 pattes pas dans le
bon ordre

Dans ce code, I'éleve nomme que les pattes n
sont pas dans le bon ordre/sont a I'envers.

(1%}

EPISYNTAXIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
réponses seulement basées sur une
correction/reformulation de la phrase sans
justification.
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NOM DU CODE DESCRIPTION DU CODE DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES
ajoute les mots L’éléve ajoute les mots manquants dans la phrase
manquants présentée.
reformule la phrase L’éleve reformule la phragespntée.
remet les mots en | L'éléve remet les mots en ordre de la phrase
ordre présentée.
GRAPHIQUE Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur la ponctuation com
la majuscule et le point.
Présence de la L’extrait complet dans lequel I'éléve nomme la
majuscule et du point présence de la majuscule et du point doit étre
codé ici méme si d’autres justifications sont
nommeées entre la majuscule et le point. Ex. :
Parce qu'il y a une lettre majuscule etil y a un
verbe et un point.
Présence de la Les justifications sont classées dans ce code si
majuscule I'éleve nomme seulement la présence de la
majuscule.
Présence du point Les justifications sont clasdéas ce code si
I'éleve nomme seulement la présence du point.
Absence de la L’extrait complet dans lequel I'éléve nomme
majuscule et du point| I'absence de la majuscule et du point doit étre
codé ici méme si d’autres justifications sont
nommeées entre la majuscule et le point.
Absence de la Les justifications sont classées dans ce code si
majuscule I'éleve nomme seulement I'absence de la
majuscule.
. Les justifications sont classées dans ce code si
Absence du point s ix , .
I'éleve nomme seulement I'absence du point.
Les justifications sont classées dans ce code si
Espaces entre les mo el . ,
éléve nomme seulement la présence d’espacgs.
Les justifications sont classées dans ce code si
Présence autre signg I'éléve nomme seulement la présence de signes
graphique graphiques autres que la majuscule, le point et les

espaces entre les mots.

Point pas a la bonne
place
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NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

Présence de 2
majuscules

Pas de majuscule au
milieu de la phrase

SEMANTIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur le sens.

a du sens/se dit

A ne pas confondre avec le code
SYNTAXIQUE/ Ordre des
mots/remet les mots dans I'ordre
Ca ne se dit pas, car ce dernier
concerne les extraits dans lesqu
I'éléve précise que ¢a n'a pas de
sens/se dit parce que les mots s
a I'envers ou il remet les mots erj
ordre.

n'a pas de sens/ne s
dit pas

D

A ne pas confondre avec le code
SYNTAXIQUE/ Ordre des
mots/remet les mots dans I'ordre
Ca ne se dit pas, car ce dernier

concerne les extraits dans lesqu
I'éléve précise que ¢a n'a pas de
sens/ne se dit pas parce que les
mots sont a I'envers ou il remet

les mots en ordre.

~

els

DNt

~

incomplétude

Les justifications sont classées dans ce code

sémantique lorsque I'éléve s'interroge sur le sens. Ex. : parc
gue ¢a ne dit pas ils vont ou/ils vont ou? /quelle
soupe ?/

complétude Les justifications sont classées dans ce code

sémantique lorsque I'éléve nomme les informations de la

phrase. Ex. : il dit gu’ils mangent de la soupe/d
sait qu’ils vont

=

incomplétude
sémantique (qui fait

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il manque Qui? Un

quoi) Fait? et/ou unQuoi?
complétude Les justifications sont classées dans ce code
sémantique (qui fait | lorsque I'éléeve nomme la présenceQui? du
quoi) Fait? et/ou duQuoi?
: Les codes de cette catégorie concernent les
ESTHETIQUE justifications appuyées sur la beauté et la

longueur de la phrase.

262



NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

la phrase est
belle/correcte/les mots
sont bons

D

la phrase est
petite/c'est petit/c'est
pas long/c'est court

la phrase est
longue/c'est long/c'es
grand/c'est moyen

ily a X nombre des
mot/beaucoup de
mots/pas assez de ma

ts

PRAGMATIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications font référence a une situation de
communication déja vécue par I'éléve ou a
l'intégration de I'énoncé dans l'usage, dans un
contexte donné.

intégration a l'usage

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il a déja entendu
quelgu’un dire ¢a sans précision du contexte.

référence a une
situation de

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il a déja entendu

. quelqu’un dire ¢a dans un contexte précis. Ex.|: a
communication s :
I'école, par ses parents, les enfants disent ¢3, pt
Les codes de cette catégorie concernent les
- justifications qui s’appuient sur les connaissan
VALIDITE ue I'éléve a sur le monde, c'est-a-dire celles
REFERENTIELLE que Te S ST
liées a une situation réelle vraie ou fausse ou &
une situation imaginaire.
Les justifications sont classées dans ce code
Situation réelle (vraie| lorsque I'éléve nomme que c’est vrai ou non, que
ou fausse) ou ¢a se peut ou non, quand il fait le lien avec ce
imaginaire gu’il aime ou non, avec ce qui existe ou non dans
la vraie vie.
ABSENCE DE Les codes de cette catégorie concernent I'abse

JUSTIFICATION

de justification.

Ne sait pas

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il ne sait pas.

Aucune justification

Les justifications sont classées dans ce code

lorsque I'éléve n'avance aucune justificati
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NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

Ex. : parce que, parce que c’est comme ¢a, pa
que ce n’est pas une phrase...

rce

Invente une autre

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve formule seulement une autre

phrase phrase que celle présenté. Ex. : il aurait fallu
dire...Je dirais...
AUTRES Les codes de cette catégorie concernent toute

JUSTIFICATIONS

autre justification qui n’entre pas dans les autrg
catégories.

repérage d'une
lettre/d'un son/d'un
accent/d'un mot

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve repére une lettre/un son/un
accent/un mot.

manque des lettres

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme l'absence de lettres.

présence/absence dé¢
personnes

> Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme la présence ou I'abseng
de personnes dans la phrase.

c'est une question

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme que ce n'est pas une
phrase mais plutét une question.
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ANNEXE G
GRILLE DE CODAGE DE L'ENTRETIEN METALINGUISTIQUE
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LEXIQUE DE CODAGE DE L'ENTRETIEN METALINGUISTIQUE PARTIE
CONSTRUCTION DE PHRASES

NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

SYNTAXIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur la construction de I3
phrase.

manque des mots

Les justifications faisant apfisi@omplétude
syntaxique sont classées dans ce code. L'élév

[¢]

mentionne I'absence de mots, précise I'absenge

du verbe ou reformule la phrase en y ajoutant |e
ou les mots manquants.
ordre des mots/mots| Les justifications faisant appel a I'ordre des mots
bien placés sont classées dans ce code. L'éléve peut
seulement reformuler la phrase en remettant les

mots dans I'ordre ou faire une tentative de
reformulation.

encadrer le verbe pal
ne...pas

Dans ce code, I'éleve nomme 'encadrement du
verbe par ne... pas

présence des 2
pattes/d’'une patte

Dans ce code, I'éléve nomme la présence des|2

pattes ou d’'une patte.

présence d'un
nom/d'un verbe

Dans ce code, I'éleve nomme la présence d’un
nom ou d’un verbe

plusieurs phrases a 2
pattes

Dans ce code, I'éleve nomme la présence de
plusieurs phrases a 2 pattes.

GRAPHIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur la ponctuation com
la majuscule et le point.

Présence de la
majuscule et du point

L’extrait complet dans lequel I'éléve nomme la
présence de la majuscule et du point doit étre
codé ici méme si d’autres justifications sont
nommeées entre la majuscule et le point. Ex. :
Parce qu'il y a une lettre majuscule et il y a un
verbe et un point.

Présence de la
majuscule

Les justifications sont classées dans ce code si
I'éleve nomme seulement la présence de la
majuscule.

Présence du point

Les justifications sont classées dans ce code s
I'éleve nomme seulement la présence du point

Absence M et P

L’extrait complet dans lequel I'&&omme
I'absence de la majuscule et du point doit
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NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

codé ici méme si d’autres justifications sont
nommeées entre la majuscule et le point.

Absence de la
majuscule

Les justifications sont classées dans ce code si

I’éléve nomme seulement I'absence de la
majuscule.

Absence du point

Les justifications sont classées de code si
I'éleve nomme seulement I'absence du point.

Espaces entre les mo

s Les justifications sonséksdans ce code si
I'éleve nomme seulement la présence d’espac

Pas de majuscule au

Les justifications sont classées dans ce code si

milieu I'éleve nomme qu’il ne peut pas avoir de
majuscule au milieu de la phrase.
SEMANTIQUE Les codes de cette catégorie concernent les

justifications appuyées sur le sens.

a du sens/se dit

incomplétude

Les justifications sont classées dans ce code

sémantique lorsque I'éléve s’interroge sur le sens. EX. : parc
gue ¢a ne dit pas ils vont ou/ils vont ¢gelle
soupe ?

complétude Les justifications sont classées dans ce code

sémantique lorsque I'éléve nomme les informations de la

phrase. Ex. : il dit gu'ils mangent de la soupe/q
sait qu’ils vont

=

incomplétude
sémantique (qui fait

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il manque Qui? Un

quoi) Fait? et/ou unQuoi?
complétude Les justifications sont classées dans ce code
sémantique (qui fait | lorsque I'éléve nomme la présenceQui? du
quoi) Fait? et/ou duQuoi?
ESTHETIQUE Les codes de cette catégorie concernent les

justifications appuyées sur la beauté et la
longueur de la phrase.

a phrase est belle

C’est long/c’est petit
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NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

ily a X nombre des
mot/beaucoup de
mots/pas assez de ma

Les justifications sont classées dans ce code

lorsque I'éléve nomme qu’il y a beaucoup de
tgnots, pas assez de mots ou qu’'il nomme le

nombre de mots que la phrase a ou devrait av

i

r.

PRAGMATIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications font référence a une situation de
communication déja vécue par I'éleve ou a
l'intégration de I'énoncé dans l'usage, dans un
contexte donné.

intégration a l'usage

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il a déja entendu
quelgu’un dire ¢a sans précision du contexte.

référence a une
situation de

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu’il a déja entendu

communication quelgu’un dire ¢ca dans un contexte précis. Ex.|: a
I'école, par ses parents, les enfants disent ¢a, pt
VALIDITE Les codes de cette catégorie concernent les
REFERENTIELLE justifications qui s’appuient sur les connaissan
que I'éléve a sur le monde, c’est-a-dire celles
liées & une situation réelle vraie ou fausse ou &
une situation imaginaire.
Situation réelle (vraie| Les justifications sont classées dans ce code
ou fausse) ou lorsque I'éléve nomme que c’est vrai ou non, que
imaginaire ¢a se peut ou non, quand il fait le lien avec ce
gu’il aime ou non, avec ce qui existe ou non dans
la vraie vie.
ABSENCE DE Les codes de cette catégorie concernent I'absg
JUSTIFICATION de justification.
Ne sait pas Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme qu'il ne sait pas.
Parce que Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve navance aucune justification.
Ex. : parce que, parce que c'est comme ¢a, parce

que ce n'est pas une phrase...

Constate que P abser
et erreur M

tLes justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve ne fait que constater qu’il a oéb
un signe de ponctuation ou qu'il a fait une erre
de ponctuation.

Ici, la réponse de I'éléve ne se
litrouverait pas dans la catégorie
UGRAPHIQUE, car I'éléve ne
répond pas a la questi@omment
sais-tu que c’est une phraséhe
fait qu’un constat sur son texte,
sans justification.
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NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

AUTRES
JUSTIFICATIONS

Les codes de cette catégorie concernent toute
autre justification qui n’entre pas dans les autrg
catégories. Il s'agit de codes portant

principalement sur le repérage, I'orthographe,
I'absence ou la présence de syllabes, de lettee
mots, etc.

mot/un son/un accent

repérage d'une lettre/yn

c'est un vrai mot

c'est un grand mot

oui, mais il faut ajoute
un e pour qu'elle ait
plus de sens

¢a sert a écrire/je l'ai
écrite

vérifier l'orthographe
des mots

j'ai pas fait de fautes

lettres bien

tracées/bonnes lettres

j'ai fait 3 phrases

entre les trottoirs

des petites cerises
(analogie creme glaceé
de I'ens)

[¢)

présences de mots

présence de syllabesg

C’est une phrase

269




LEXIQUE DE CODAGE DE L’'ENTRETIEN METALINGUISTIQUE :

DELIMITATION DE PHRASES

PARTIE

NOM DU CODE

DESCRIPTION DU CODE

DISTINCTION AVEC CODES
SEMBLABLES

SYNTAXIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications liées a la délimitation qui

s’appuient sur I'analyse des constituants de I¢
phrase pour justifier la position de la majuscu
et du point.

Cette catégorie se distingue de la
catégorie syntaxique du lexique
précédent sur la phrase, car elle
réfere a la fonction syntaxique de |
ponctuation, au réle de démarcatig
syntaxigue que joue la majuscule ¢
le point, a leur position. Méme si
I'éléve énonce un savoir erroné
(ex. : début de la phrase = un poin
a chaque mot, il faut une
majuscule), on code I'extrait dans
cette catégori

—~ 3

point aprés la patte

point apres les 2
pattes/majuscule au
début

majuscule a la patte

parce que c'est une 11

patte qui commenc

e

GRAPHIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications liées a la délimitation qui

s’appuient sur la regle générale, et ses dérivé
de I'utilisation de la majuscule et du pc.

majuscule au début dé
la phras

un point apres le nc

parce que c'est une
phrasi

pas de point, c'est paj
une phras

peut pas avoir 2
phrases dans une
phrase

pas une phrase si pag
de majusculs

début de la phrase =
point

pas de majuscule au
milieu d'une phras

une P commence par
une majuscule et se
termine par un poir

une majuscule aprés u
poin

le point termine la
phrase/a la fi

SEMANTIQUE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications appuyées sur le sens, sur le fait
que ca se dit bien, que c’est b

pour faire du sen
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on sait de quoi on f¢

sans point ¢a ne peut
pas marcher/pas de
sens

¢a se dit bien (en
mettant le point 1a

sinon ¢a va pas bie

toujours une majuscule

un point pour séparer|
les mots/les idé

VALIDITE
REFERENTIELLE

Les codes de cette catégorie concernent les
justifications qui s’appuient sur les
connaissances que I'éléve a sur le monde, ¢’
a-dire celles liées a une situation réelle vraie
fausse ou a une situation imaginz

Situation réelle (vraie
ou fausse) ou

Les justifications sont classées dans ce code
lorsque I'éléve nomme que c’est vrai ou non,
gue ¢a se peut ou non, quand il fait le lien avec

imaginaire ce gu’il aime ou non, avec ce qui existe ou ngn
dans la vraie vi
Les codes de cette catégorie concernent les
PROSODIQUE justifications qui s’appuient sur la respiratioa,

pause, l'intonatiol

un point pour
respirer/faire une pau

pour parler rapidement
(point d'exclamation

pour descendre la vc

AUCUNE

Les codes de cette catégorie concernent
I'absence de justificatio

I'enseignante ne l'a
jamais dit

justification pas clair

parce/parce c'est
cal/c'est comme ¢

pas de majuscule = n¢
sait pas

ne se rappelle plus/ng
sais pas

I'enseignante a dit de
faire ¢t

je sais que ¢a prend un
poin

I'enseignante ne l'a
jamais dit

Les codes de cette catégorie concernent tout
autre justification qui n’entre pas dans les aut
AUTRES catégories. Il s'agit de codes portant
JUSTIFICATIONS principalement sur le repérage, I'orthographe
Il
de mots, etc

absence ou la présence de syllabes, de lettr

mettre un point
n'importe ou ne permet

pas de lire/ca fa
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bizarre/ca ne marche
pas

il manquait un point

Ce code n’entre pas dans la
catégorie syntaxique, car I'éléve n
précise pas la position du point et
ne fait que constater une abse

se rappeler qu'on lit a
partir de la majuscul

ne peut pas mettre d¢
point, car pas finit
d'écrire

point = pour
s'arréter/arréter d'écr

pour pas oublie

mettre un point
n'importe ou ne permet
pas de lire/ca fait
bizarre/ca ne marche
pas
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ANNEXE H
GRILLE DE CODAGE DES PRODUCTIONS ECRITES
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NOM DES CODE!

DESCRIPTIOM

Ponctuation

PGraph - bien délimitée
M+P)

Codé sur le point

PGraph - coordination
correcte

Codé sur la conjonction de coordination (mémeétele n’a pas bien
orthographié la conjonction)

PGraph - majuscule
incorrecte

Codé sur la majuscule incorrecte (qui aurait étre lettre minuscule)

PGraph - mal délimitée (-
M et -P)

Codé a la position ou il y aurait d0 avoir un point

PGraph - mauvaise
délimitation (point mal
placé)

Code utilisé quand le point n'est pas mis au baincén Codé sur le point qui
n'aurait pas étre a cet endroit.

PGraph - signe de début
absent (M)

Codé sur la lettre qui aurait di étre une majuscule

PGraph — signe de début
correct (M) avec fin de
phrase mal délimitée (-P)

Codé a la position ou il y aurait d avoir un point

PGraph - signe de début
correcte (M)

Codé sur la lettre majuscule qui est adéquate.

PGraph - signe de fin
absent (-P)

Codé a la position ou il y aurait d avoir un point

PGraph - signe de fin
correct (P)

Codé sur le point.

PGraph — signe de fin
correct (P) avec début de
phrase mal délimité

(-M)

Codé sur le point.

PGraph - signe de
juxtaposition

Codé sur la virgule.

PGraph - surcoordination
au lieu de fin de phrase
graphique

Codé sur la conjonction de coordination qui awdt@itre un point, soit sur la
2° conjonction. Si la conjonction est « et aprésosécuniquement le « et ».

PGraph - surcoordination
avec début mal délimité

Le code s'utilise sur le 2e coordonnant, peu imptatsens.

Syntaxe
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NOM DES CODE!

DESCRIPTIOM

Autres

Liste de mots

Codé en sélectionnant toute la liste.

Suite de non-mots

Lecture impossible

PSynt - 2 pattes absenteg

Absence du sujet edicpt complet, codé sur le mot ou le groupe desm
compris entre la majuscule et le point OU entnaguscule et une
conjonction OU entre une conjonction et un point &itre une conjonction e
une autre conjonction.

PSynt - dans une PSub

Présence du sujet et duearédins une subordonnée, codé sur le verbe.

PSynt - patte 1 absente o
mal construite

uCodé sur le verbe

PSynt - patte 2 absente

Codé sur le sujet

PSynt - patte 2 mal
construite

Codé sur le verbe

PSynt correcte (2 pattes)

Présence du sujet etédlicat codé sur le verbe du prédicat

PSynt impérative

Codé sur le verbe

PSynt particuliére

Codé la phrase commencant pagsk »
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CERTIFICAT ETHIQUE, AFFICHE DE RECRUTEMENT ET FORMIAIRE DE
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UQAM | Comités d'éthique de la recherche
avec des étres humains

No. de cortificat | 2024-6372
Date : 2024-01-25

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE

Lo Comité d'éthique de la recharche pour les projets dtudiants implquant des dtres humains (CERPE plurifacuitaire) a
examinég I projet de recherche suivant ot e juge conforme aux pratques habituelies ansi Qu'aux normes ¢tablles par
12 Polbque No 54 sur I'éthique de la recherche avec des étres humaing2020) de F'UQAM.

® Titre du projet : Etude des effets d'une séquence didactique mettant en ceuvre le modédle de ka phrase & deux
paties sur le jugement de grammaticalité, la production de phrases et la révision de leur construction et de leur
GHimitation chez des 6ldves de 1re annde du primaire

® Nom de l'étuciant : Marie-Neige Senécal

Programme d'études : Doctorat en éducation (M44)

©® Drection(s) de recherche : Chantal Oueliet; Marie-Héldne Giguére

Modalités d'application

Toute modification au protocole de recherche en cours de méme que tout événement ou renseignement pouvant
affecter Nntégrité de ka recherche doivent &tre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou 1a Cossation du protocole, temporaine ou définitive, doR dtre communiquéde au comité dans los
meilleurs Golais.

Le présent certificat est valide pour une durée d'un an & partir de la date d'émission, Au terme de oo délai, un
rapport d'avancement de projet doit dtre soumis au comité, en guise de rapport final si le projet est réalsé en moins
d'un an, et en guise de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus d'une année au plus tard un Mois avant iy
date d'échéance (2025-01-25) de votre certificat. Dans ce demier cas, le rapport annuel permetira au comité de se
prononcer sur le rencuveliement du certificat dapprobation éthique.

Raoul Graf, MA., Ph.D.
Professeur titulaire, Département de marketing
Président du CERPE plurifacultaire

_“_“__o.e“. Appeadetan Su peont par & comad & oDuges wati b Tappedeten (ondtas ool "
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UQAM | Université du Québec
a Montréal
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Eude des effets dune séquence didactique en e le moddle de la phrase 3 deux pattes ur jugement de
Wumamaumammuammmumarm
primare

Etudiante-chercheure
Senécal, Marie-Nage, doctorat en éducation (3666)

Direction de recherche
Quelet, Chartsd, DEFS
Giguire, Marie-Héléne, DEFS
No du certificat éthigue : 2024-6372
Préambule
mmmmaWAmmmmmmrmarmaumaa
= ponctustion. Avant d o!ehwcﬂuﬁdnetcemadam di e de

Stre de porent / parsonne repeésentante lagale de votre enfand, veuilez mhmmnmmamm
i e ¥ Qui suivent.
amammmmumummmmumumam
devr&nau ) avec i au besain.

Lep it des mots que vous ne comprene pas. Nous vous mitons 3 poser foutes
Iamcnmmm

Description du projet et de ses objectifs

Ce projet vise 3 éludier les effets dune séquence d " chez des enfants de 1 ande, plus précisément, sur leurs

concepiions de |a phrase et sur leur parformance en podxﬂmm mammmmmmbm
aumsmmmwm d'apprentissyge de L construciion de phrases et de leur délimiastion

une majuscule et un point. 4 clesses denfants de 17 annde parficiperont 3 ce projet qui se déroulers dane leur dasss
mmmmmzemmt(mw\bmm-eWMmSMM)

Nature et durée de votre participation
Vbteuh!nidmahmdmau“““‘ah a9 d o élaborde par la doctorante.

Cette prodigué en dasse, sera réalisde Jvec e
nnmdnfmeemleumdmda%mlﬂﬁmwmm A rason de 3 séanoes de 45 minutes par

Temlscvhn:“ e dpred de Ly colk de dorndes, mais uniquement les copies de calles et de csux dont e
formulsire de consentement aura é1é signé par leurs ou par la e Wagale seront conservées. La
passaion des épreuves aura lieu 3 deux momenss mummummmmummn
prolorger dans 1a samaine du 25 mars 2024) et dans & semaine du 22 avril 2024 (au basoin, la passation pourrat se prolonger
dans by semaine du 29 avril 2024).

Loz delap dess épx les enfy é un test sur s phrase en dasse (15 minutes), une production écrite (1
heure) et une révision de leur texte (30 minutes), des activitds que les élives réalisent normalement en dasse. Hut enfarts de Ly
m#mmm memﬁmulemuhmﬁuhmwﬂw)mmhmamm
(10 mirutes par ékve) Les individuel avec chaque enfant dans un local 3 lextérieur de |a classe et seront
enregetrés 3 Naide dune application WMIutmuBMmmmmm
le bulletin de votre enfant.

Avantages liés 3 la participation
La participation de votre enfant 3 oe projet contriby al des scientifiques sur lenseignement de la
mm&nmﬁa\ et s offrira une occasion dapprofondr une noson grammaticale qui ki sera Wile tout au long de <3

Risques liés a la participation

lwamamwahmmmmammm‘ et les acthités proposdes 3 volre enfart
sortt semblables dans une § ravr&dam‘l‘a:mmmmmmm
Mmmm;mh hon o une épi Qi p it dre vue A noter que les
B dprey i manmmumamm
Confidentialité
Les nformations persorneles de votre enfant ne seront que de la ! de son comivé de recherche e ne
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mmmm«hdﬂ\mm“‘ Les weront & am‘uhmn
de e auront |a iste des éros des Les
m&mummmamummaummm“ddWhma
létude. L'ensemble des documents seront déruits 3 are aprés le dépdt de | thése.

Participation volontaire et retrait
La parSopaion de vore enfant aux épreuves est entié Itre et volontaire. \ous pouvez refuser que voire enfant parficipe aux
m«;mvaammmw hmmm-mmmms-m
mmmmmmnwﬁamnmam.mw enfartt
v les

peut emhnm refuser de faire los & Ia o Les épred e
rarecnps et les résul; mmmmmm

Indemnité compensatoire

A Gmund r jon nest offerte au terme de |a participation 3 ce projet.

Des questions sur le projet ?

Pour toute question addiionnelie wr le projet ef sur votre particpation, Vous pouvez communiguer avec les resporsabiles duy
projet © Sendcal, Mare-Nage, doctorane; Oueliet, Chareall directrice de recherche; Giguare, Marie-Héléne, codirectrice de

osmummnemur-uahmmummwa&snm
(CERPE) a approuve le projet de recherche auquel vous allez particper. Pour des biltés de
rwwﬁmmphnarm:hhMamm&uhnﬂmmwmmMMm
mhmd::;mm [Inalquez Jes coordomnées courmel ef teléphoniques v CERFE conceme. ol i page
hips iCenpe ugam.

Remerciements
Votre coliaboration est essenticle 3 la réalisytion de notre projet et léquipe de recherche tient 3 vous en remesdes.

Consentement

xmmnqmupuumhmsmmhmammﬁmumc
me*wiimuumaﬁhm

Jai eu loccasion de poser foutes les g les dfférents de l'étude et de recevolr des réponses 3 ma

saisfaction.

Je, soussigné e, 1 que mon enfant parficipe & oetie dude. Jammpqammmudem

ila ¢ dy particy Elle ou I peut se retirer en tout temes de la =

davaune sore. Je cartifie quon m'a kissé e temps voulu pour prendre ma décision.

Prénom Nomde |a personne représantarte kagale Prénom Nomde lenfant

Signature Assertiment écrit de lenfant capable de comprendre
nature du projet

Date Date

Engagement de la ohefeheuse

hnﬂgﬁe)m@) qpliqué 3 & p re les termes du p formudaire ; (b) avair répondu aux

mimmmummmﬁuﬂamammma metire un terme & &
m‘bndamcm 3u projet de recharche décrnit ci-dessus | (d) que je lul remetiral une copie signde et datée du présent
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UQAM | Université du Québec
a Montréal
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Ende des effets dune séquer did en cuvre e modéle de la phrase & deux pattes ur jugement de
m umemeum«mmuammmmmerm

Etudiante-chercheure
Senécal, Marie-Naige, doctorat en éducation (3666)

Direction de recherche

Quelet, Chartd, DEFS

Giguive, Marie-Héléne

No du certificat éthique : 2024-6372

Préambule

mmmmamammammmrmarmaumaa

nwmm“ldmcuehwqﬂn-ﬁdpeacmadam formulsre d et de a

mmm/mmm votre erfare, veullez prendre le wrmps de re, de comprende et de considérer
o qQui suivent.

Oehm.lﬁede vous explique e but de cette dude, les prood e rages, les i et inconvénients,

de méme que les per avec g jquer au besoin.

Le peé formudaire de peust ir des mots que vous ne comprenes pams. Nous vous imitons 3 poser toutes

les quessons que vous jugerez uties.

Description du projet et de ses objectifs

Ce propt vise & étudier les effets dune séquence d hor chez des ent: de 1 ande, plus précisément, sur leurs
conceptions de s phrase et sur leur performance en production et en révision de texte 4 dasses dienfants de 17 annde
Maamusmmmmmmﬁm-cmsawlm

Nature et durée de votre participation
Votre enfant participera 3 ks passation dépreuves ef auc activitds d enssignament de son erseignant e.
Tuummmmmudmam mmmnmumaodsutm
dont e f las v aura éé Sgnéd par leurs ou par kb Kgale qui seront
m ummmmmamm mhmmwmmmm |a passstion
se profonger dans & semaine du 25 mars 2024) et dans & semaine du 22 avril 2024 (au besain, & passation pourtalt se
mmummamm@q
Loz de lap Son des épres Jes enfants ré un test sur ks phrase en dasse (15 minutes), une production écrite (1
me)enmamwmmml mﬂ«&umé&mrﬂmmmd&e Hut enfarts de &y
dme#auhasdm un entretien sur le test sur la phvase (5 minutes par éve) ef sur la révision de leur taoe
(10 minutes par élve). Les entretions se feront en individuel avec chaque enfant dans un local 3 lextérieur de |a classe et seront
A laide dune application denregistrement sudio. Il est 3 noter que les édgreuves ne seront pas complabilsées dans
le bulietin de votre enfant.

Avantages liés 3 la participation
La participation de votre enfant 3 os projet contribuera A T des scientifiques sur lenseignement de a
mm&nm et lui offrira une occasion dapprofondr une noSion grammaticale qui ki sees utile fout au long de 3

Risques liés a la participation
|wauemm0hmammammmmmmmmamm

sort. semblables & dars une je de clysse Tout au plus, vore enfant pourrail ressentr une
Mmmm B passyton dune ol p it dtre vue un A noter que les
Mummmmaummhmamm
Confidentialité
mmmammu:mmmuaummemwmmmm
seront pas dévoldes lors de la diffusion des résulsts Les érolées et seufes |a doctorante, £3
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4 de v auront |a Iiste des ¢ros des p partiop Les i seront
mamiumumqmumm-ammm“udmhma
létude L'ensemble des documents seront déruits 3 ans aprés le dépdt de |a thise.

Participation volontaire et retrait

La pardopaion de vore enfant aux épreuves est entié Ibre et volontaire, \ous pouvez refuser que voire enfant participe aux
épreuves ou relirer en tout temps volre A la réalistion des tests sane devoir justifier votre décision. Si vous
Mmmmmmmmnmﬂa-mnmnm Marie-Nsige Sendcal Vetre enfart
peut également refuser de faire les & |a docloranie. Les éoreuves, les enregistrements, les

mdmuum*mmwmm

Indemnité compensatoire
Avoune ré dration ré ion n'est offerte au terme de |a paricipation & ce projet.

Des questions sur le projet ?

Pour toute question addiionnelle sir le projet ef sur votre particpaiion, VouS pouvez commLniquer avec les resporsabiles du
projet © Senécal, mmmmamammmmma

mmumm7ucamumanmwummwmmw
(CERPE) a approuve le projet de recherche auquel vous allez particper. Pour des biltés de
rmmeNumafmmhm“mMWwthanm
mhmdr:;nmm [inaiquez les coordonnées courmiel ef téphoniques cu CERFE concamé. o s pane
hiTps iveme ugam.

Remerciements
Votre colk est iele 3 la réalisytion de notre projet et I'équipe de rechearche tient 3 vous en remerder.

Consentement
xmmuawhm«mhmsmmhmamm“uums
less inconvénients auaquels dlle ou il 8'expose el que présenté dans le présert formulsire.

Jai eu loccasion de poser ioutes les questions concemant les difidrents aspects de I'étude e de recevoir des réponses 3 ma
saisfaction.

Je, soussigré que mon enfant parficipe & cetie dude. J'ai discuté du projet avec mon enfant et dle ou
lamﬂd‘vmmm Ellemlmnnnﬂwu\mmahmmmmm
davane sore. Je certifie guon m'a kssé le temps voulu pour prendre ma décision.

Prénom Nomde |3 per e te Mgale Prénom Nomde l'enfant

Signature Assertiment écrit de l'enfant capable de comprendre b
nature du projet

Date Date

Engagement de la chercheuse

Je, soussigrie) certifie (a) avor expliqué 3 Ly p ignatare les termes du présent formulaire | (b) avair répondu aux

questions posdes & cet égard ; (c)nmmwusam A tout moment, libre de metire un
Mameﬂmwmammm (d) que je lui remetirai une copie Signde et datde du

S

a

i

__Marie-Neaige Senécal

Signature

Due

10 mars 2024
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