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Si I’analyse des pratiques effectives d’enseignement occupe actuellement
une place importante dans les préoccupations des chercheurs en didactique V), il
n’en est pas encore de méme pour les analyses des pratiques effectives de forma-
tion dans les instituts de formation que sont les [UFM ), La formation est le cen-
tre d’intérét d’Altet (1994), de Perrenoud (1994), de Paquay et al. (1998) ou de
Pelpel (2003) . On peut lire aussi des témoignages de jeunes enseignants
mais qu’est-ce qui se joue effectivement en formation ? Comment agissent les
acteurs, formés et formateurs ? Quelles représentations de I’enseignement de la
discipline du francais se dessinent dans les interactions au sein d’un module de
formation sur la langue ?

Nous nous intéresserons dans notre article a la formation initiale des profes-
seurs d’école de deuxieme année (PE2) et des professeurs de lycée et de collége
de deuxiéme année de lettres (PLC2). Notre visée est comparative *) et permet
d’interroger la formation a 1’enseignement de la langue. Si1’on en croit les dé-

(1) Comme en témoignent de nombreux ateliers et symposia du colloque Le frangais : disci-
pline singuliere, plurielle ou transversale ? de I’AIRDF (Québec, aout 2004) ou du collo-

que Former des enseignants professionnels-savoirs et compétences (Nantes, février 2005
et Paolacci, 2005 (b)).

(2) Les Instituts Universitaires de Formation des Maitres.

(3) Laliste des auteurs cités est loin d’étre exhaustive.

(4) Notamment dans les Cahiers Pédagogiques, 2003, n° 418 (Premiers pas dans [’enseigne-

ment). Citons également 1’article de S. Plane (2004) sur la question de ’entrée dans le mé-
tier et le numéro 34 de La Lettre de [’'Association AIRDF (2004).

(5) Pour une approche sur les mémoires professionnels, lire Le Manchec (2004).
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clarations des stagiaires toutes filicres confondues, I’enseignement de la langue
est la sous discipline qui effraie le plus les enseignants débutants. Les profes-
seurs d’école reconnaissent que les savoirs acquis dans leur passé d’¢éléves ne
sont pas actualisés ; les professeurs certifiés se sentent plus a I’aise avec la litté-
rature. Comment amener les stagiaires a interroger leurs modeéles de 1’enseigne-
ment de la discipline ? Confronter le travail réalisé au sein des filiéres profes-
seurs d’école et professeurs de collége et lycée, ¢’est aussi poser le probléme de
I’articulation premier et second degré.

Notre choix s’est porté sur une réflexion sur 1’enseignement de la ponctua-
tion ”. Dans les savoirs a enseigner au niveau de la langue, la ponctuation oc-
cupe une place exemplaire a plusieurs égards. Avec 1’étude de la ponctuation,
sont questionnées les relations entre 1’écrit et 1’oral (Campione, 2002) ainsi que
les rapports entre le texte et la phrase (on parle de ponctuation interphrastique et
intraphrastique). Différents champs de recherche se sont intéressés a la ponctua-
tion en tant qu’objet d’étude : la linguistique (Védénina, 1988 ; Catach, 1980,
1991, 1994 ; Drillon, 1991), la psycholinguistique (Schneuwly, 1988 ; Chan-
quoy, 1991 ; Fayol, 1997, Favart & Passerault, 2000) mais aussi les études stylis-
tiques (Diirrenmatt (Ed), 2000). Tous ces travaux posent le probléme de la ponc-
tuation dans son rapport a la norme. Quelle norme ? Quels écarts par rapport a la
norme dans les usages ? Quels usages de la ponctuation en réception et en pro-
duction dans les écrits des enfants et des scripteurs experts comme les écri-
vains ? Autant de questions qui fédérent ces recherches. Avec comme arriére-
plan ces savoirs de référence, nous nous proposons donc d’amener les profes-
seurs stagiaires a interroger leurs conceptions concernant ces ¢1éments linguisti-
ques que sont les signes de ponctuation.

Pour appuyer notre étude, nous avons collecté des données selon la méthodo-
logie de I’ingénierie didactique. En effet, pour réduire au maximum les varia-
bles, un méme dispositif de formation a été proposé aux formateurs de deux
groupes de professeurs stagiaires des filieres PE et PLC. Ce contenu a été négo-
cié avec les deux formateurs au cours d’un entretien préliminaire. Nous avons
privilégié le recueil des connaissances procédurales des stagiaires tout en ne né-
gligeant pas les savoirs plus déclaratifs des mémes professeurs débutants. Les
modules de formation ont été filmés et des extraits de corpus oraux ont été trans-
crits (voir les annexes). Nous porterons également a notre analyse les notes pri-
ses par les professeurs débutants ainsi que les écrits élaborés au cours des séan-
ces (sur le tableau noir en particulier).

Quels enseignements peut-on tirer des observations effectuées ? A quels ni-
veaux cette recherche peut-elle instruire la réflexion sur I’entrée dans le mé-
tier " ? En quoi I’analyse de pratiques effectives de formation peut-elle permet-
tre d’anticiper les difficultés que les enseignants débutants pourraient avoir
pour enseigner « 1’observation réfléchie de la langue » ?

Dans le premier temps de notre article, nous rendrons compte des travaux sur

(6) Cetravail se situe dans une thése en cours La ponctuation et les marques d’organisation du
texte, comment les envisager en tant qu’objets d’enseignement ? —vers une didactique de la
ponctuation, des connecteurs et du blanc graphique (dans [’articulation école/ collége) di-
rigée par C. Garcia-Debanc et répond a la problématique de I’ERTe 46 Gridife de 'ITUFM
de Midi-Pyrénées dont les chercheurs s’intéressent aux pratiques des enseignants débu-
tants dans une perspective pluri-disciplinaire.

(7) Surlaméme problématique, voir Paolacci & Garcia-Debanc (2004 (a)) et Paolacci (2005 (a)).
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la ponctuation qui couvrent plusieurs champs de recherche (linguistiques, psy-
cholinguistiques et stylistiques). Nous envisagerons ensuite un premier stade de
transposition didactique en interrogeant les prescriptions ministérielles sur les
savoirs a enseigner relatifs a la ponctuation a 1’école (nous nous limiterons au
cycle I1I) et au collége (nous nous en tiendrons a la classe de 6°). Dans le troi-
sieme temps de notre propos, nous expliciterons les choix opérés pour construire
le contenu du module de formation pour enfin analyser les pratiques effectives
des deux modules mis en ceuvre dans les filieres PE et PLC.

1. La ponctuation : de I’objet linguistique a I’objet
d’enseignement

1.1. Les travaux linguistiques sur la ponctuation : du « bon usage »
a la « poétique » de la ponctuation

Jusqu’aux années 70, I’approche normative de la ponctuation domine dans les
recherches linguistiques comme le souligne Tournier (1980). Damourette
(1937) est le premier a dépasser le simple catalogue de marques. Doppagne
(1978) reprend les idées de Damourette qui attribue a la ponctuation un rdle pau-
sal et mélodique. Dans la méme perspective, Drillon (1991) présente dans son
ouvrage « une étude du bon usage qu’on fait des signes de ponctuation ® .

Avec I’équipe de Catach, la ponctuation devient un véritable objet théorique.
Les « ponctémes » (Catach, 1991) sont des signes au sens linguistique du terme
i.e. éléments constitué d’un signifiant et d’un signifié¢ (un seul signifiant pou-
vant avoir plusieurs signifiés). La ponctuation, pour Catach (1980) est un « en-
semble de signes visuels d’organisation et de présentation accompagnant le
texte écrit, intérieurs au texte et communs au manuscrit et al’ imprimé ; la ponc-
tuation comprend plusieurs classes de signes graphiques discrets ®) et formant
systeme complétant et suppléant l’information alphabétique ». Les signes de
ponctuation sont « dépendants et complémentaires ».

Les linguistes inventorient une liste finie des signes (plus ou moins fluc-
tuante, il est vrai). Védénina (1989) élargit la notion de ponctuation a ce qu’elle
appelle la « présentation typographique » (étude des caractéres d’imprimerie,
justifications des lignes, blancs...). Anis (1988) fait de méme et classe conjointe-
ment les signes de ponctuation, les paragraphes et les blancs graphiques dans ce
qu’il nomme les topogrammes 1,

Les signes de ponctuation sont hiérarchisés (Catach, 1994) et ont différentes
fonctions. Un méme signe peut remplir plusieurs fonctions. Anis (1988) distin-
gue la fonction syntagmatique (ce qui reléve de la syntaxe) et la fonction poly-
phonique de ces marques Y Mais ¢’est Védénina (1989) qui affine le plus, dans

(8) Popin (1998) propose dans un ouvrage de vulgarisation plus récent un catalogue des signes
de ponctuation en précisant la norme qui régit ces signes.

(9) Isolables par I’analyse et indécomposable a leur niveau hiérarchique.

(10) Graphéme ponctuo-typographique, qui contribue a la production du sens, en tant qu’orga-
nisateur de la séquentialité et indicateur syntagmatique (approche structurale de la langue)
et énonciatif (approche pragmatique de la langue) : signes de ponctuation, blanc de mot, re-
trait, retour a la ligne, ligne blanche, soulignement, petite capitale, italique, gras.

(11) Anis s’inspire de la théorie de Ducrot (1984, Le dire et le dit).
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son ouvrage de référence, les fonctions des signes de ponctuation. Elle distingue
les fonctions syntaxique, énonciative, sémantique et enfin intonative de la ponc-
tuation (fonction annexe pour la linguiste mais ce point de vue est critiqué par
Catach). Lalinguiste russe attribue des fonctions dominantes pour chaque signe.
Le paradigme de la ponctuation prend alors la dimension d’un systéme polyfonc-
tionnel.

Les analyses littéraires (comme celles de Diirrenmatt (Ed), 2000) sont autant
d’approches complémentaires aux travaux que nous venons de citer. Meschon-
nic (2000) fait un plaidoyer pour les usages divers que 1’on peut faire de la ponc-
tuation dans 1’écriture, usages ¢éloignés du « pur et simple jeu de régles conven-
tionnelles, a appliquer comme I’orthographe » (p. 289). L’auteur insiste sur 1’im-
portance de la prise en compte du fait que le langage écrit est « le représentant vi-
suel » de I’oralité du langage. Meschonnic souligne aussi que « le blanc est une
ponctuation » (12) (p- 290) et qu’il existe « une syntaxe des blancs ». Meschonnic
revendique ainsi la « poétique de la ponctuation ».

1.2. Les recherches en psychologie du langage : « pour une
nécessaire prise en compte des genéses » '*

Les psycholinguistiques apportent un éclairage complémentaire aux travaux
linguistiques. Ils s’attachent notamment aux processus de production des textes
donc a I’usage qui est fait de ces marques linguistiques que sont les signes de
ponctuation. En partant des études linguistiques, les chercheurs se sont intéres-
sés particuliérement aux productions langagieres (orales et écrites) des adultes
(sujets experts) qu’ils ont comparées a celles des enfants (sujets qui permettent
d’envisager une perspective développementale). Le modele de référence de ces
études est celui de Bronckart ez al. (1985). Ce modéle est assimilé par ses auteurs
a une « grammaire d’opérations langagiéres ».

Trois instances d’opérations langagieres sont décrites : les opérations de con-
textualisation, de structuration, et de textualisation. Les opérations de textuali-
sation peuvent se répartir en trois types : les opérations de cohésion, de segmen-
tation / connexion et de modalisation . Le tableau ci-dessous peut éclairer notre
propos mais ne rend pas compte de la non-linéarité de 1’ensemble.

Mise en texte ou linéarisation
Réferentialisation Textualisation
Cohésion Connexion/segmentation Modalisation
Choix lexicaux Temps | Anaphores Balisage : Empaquelage Liage : Evaluation
verbaux Locutions par Traces des
temporelles, intégration | involontaires | événements
spatiales, et par du
argumentatives, addition | fonctionnement
marques de langagier
ponctuation

(12) Voir a ce sujet la thése de Favriaud (2001).
(13) Pour reprendre le titre d’un chapitre du Dire-Ecrire, GROMER, B., WEISS, M., 1990, Paris,
A. Colin.
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Les opérations de connexion / segmentation (grisées dans notre tableau) ont
pour caractéristique de « ponctuer » le texte, de le segmenter, de le découper en
parties et en méme temps de fonctionner comme un « ciment » entre ces parties.
C’estaceniveau qu’apparaissent les signes de ponctuation liés aux connecteurs.

Au sein des opérations de connexion / segmentation, Schneuwly (1988) défi-
nit les opérations de balisage, d’empaquetage et de liage.

— Les opérations de balisage marquent les différents niveaux de structura-
tion d’un texte. Elles spécifient les transitions entre les différentes phases
du plan du texte. Elles correspondent a des locutions temporelles, spatiales,
argumentatives mais concernent aussi les marques de ponctuation comme
I’alinéa, dans certains cas le point et le point-virgule.

— L’empaquetage'” crée des entités textuelles de taille supra-proposition-
nelle. Les procédés de subordination et de coordination sont les traces de
ces opérations.

— Le liage est bien connu dans la langue parlée. Le locuteur remplit alors
son discours de sons ou d’expressions qui ont peu de significations. A 1’é-
crit, on peut trouver des traces de liages lorsque la charge cognitive est éle-
vée par exemple dans I’abondance des « et » et des « et puis » : ¢’est la plani-
fication « pas a pas » (Schneuwly, 1988).

Le mode¢le étant posé, nous ne proposons ici qu’une présentation sélective des
travaux qui concernent 1’usage des marques linguistiques que nous étudions et
qui ont été¢ nombreux dans les années 90. Pour Fayol (1997), connecteurs et
ponctuation fonctionnent comme une sorte de systéme de « parenthétisation ».
«L’unet’autre paradigmes tendent a regrouper / séparer des (blocs de) proposi-
tions » ">, Ils ont certes des valeurs sémantiques (trop privilégiées a une époque
selon Fayol) mais marquent aussi en surface « des relations hiérarchiques entre
les énoncés et pour les connecteurs, la nature de ces relations ». Dans tous les ty-
pes d’écrits étudiés, le degré de liaison inter propositionnelle contraint I’occur-
rence des marques de ponctuation et des connecteurs. Le marquage en surface
dépend d’une part de I’extension du paradigme linguistique et d’autre part, de
’utilisation plus ou moins stratégique qu’un individu peut faire des marques
(p. 173). Pour Chanquoy (1991), la ponctuation et les connecteurs fonctionnent
de maniére complémentaire et ils jouent en présence / absence !¢

Pour résumer, deux fonctions sont attribuées au systéme de la ponctuation et a
celui des connecteurs dans la perspective de la psychologie du langage. La prin-
cipale fonction (précoce dans une perspective développementale) est « de mar-
quer, dans le texte, le degré de relation entre les éléments tels qu’ils sont organi-
sés au niveau de la représentation du producteur ». Une seconde fonction (plus
tardive chez les scripteurs) est « une fonction de planification au niveau de la
structure textuelle d’ensemble » (Passerault, 1991, p. 100). Cette fonction de-
mande une représentation de la situation de communication.

Les travaux sur la ponctuation sont nombreux et complémentaires comme
nous venons 1’évoquer. Les programmes officiels ! en tiennent-ils compte ?

(14) Le concept de « paquet » est emprunté a Adam (1984, Le récit, Paris, PUF).

(15) Fayol (1997, p.169)

(16) Citons les recherches trés récentes sur la ponctuation de 1’équipe Laco de Poitiers (dont Fa-
vart & Passerault, 2000).

(17) Textes sources pour tout enseignant et en particulier pour tout enseignant novice.
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Quels sont les écarts entre les savoirs de référence et les savoirs a enseigner 1’ob-
jet « ponctuation » ? Qu’en est-il pour 1’école ? Pour le collége ?

2. Les prescriptions ministérielles et I'enseignement de la
ponctuation dans la liaison CM2/6°

Peut-on observer une continuité entre les programmes de I’école et du collége
auniveaude lalangue et plus précisément de I’enseignement de la ponctuation ?

2.1. Les programmes de I’école élémentaire :
Cycle des Approfondissements (cycle III)

Les programmes 2002 du cycle III permettent de notre point de vue une reva-
lorisation de I’objet d’enseignement « ponctuation ». En effet, la ponctuation est
abordée aurang des phénomeénes de cohésion dans une rubrique intitulée « quel-
ques phénoménes grammaticaux portant sur le texte » (Programmes de [’école
éléementaire, 2002, p. 198)). La ponctuation acquiert dans les Programmes 2002
un véritable statut textuel. Il s’agit pour les él¢ves de repérer « les fonctions syn-
taxiques de la ponctuation et de viser un usage correct du point et, progressive-
ment de lavirgule » (p. 198). Les auteurs de ces programmes valorisent ainsi une
des fonctions de la ponctuation. Il ne s’agit pas ici de savoir si le choix est perti-
nent ou non mais plutot de souligner la prise en compte de la fonctionnalité de la
ponctuation. Par contre, le paradigme de la ponctuation en tant que systéme est
occulté puisque seulement deux signes sont cités. Toutefois, pointer deux signes
dans la liste des marques de ponctuation peut prévenir une tendance au catalogue
(que développent bon nombre de manuels comme le montre Chabanne (1998)).
On peut également gloser sur 1’adjectif « correct » dans I’expression « viser un
usage correctdu point » : il est sous-tendu par la référence a une norme qui estici
essentiellement syntaxique (la notion de phrase est en arriére-plan). La virgule
est, de plus, considérée comme un signe particuliérement complexe et dont’em-
ploi n’est pas complétement maitrisé a la fin de I’école primaire, ce que confir-
ment les recherches en psycholinguistique. Pour étre tout a fait complet, préci-
sons que dans ce programme d’étude de la langue, rien n’est dit sur la présenta-
tion du texte ni sur le blanc graphique. C’est pourtant une compétence évaluée,
comme nous le verrons, dans les Evaluations Nationales de 6°.

2.2. Les programmes du collége '® : classe de 6°

Dans le chapitre « pratiques d’écriture » des programmes de la classe de 6° (fin
1995, p. 12), la compétence « assurer la lisibilité d’un texte » est déclinée selon
les notions suivantes : « mise en page d’un texte (paragraphe, alinéa), graphie
claire et réguliere, maitrise des différences de codes (lettres, chiffres, ponctua-
tion), orthographe ». Certes « paragraphe » et « ponctuation » sont regroupés

(18) Pour une lecture des programmes des colléges et une définition objective des difficultés
des éleves de ZEP (zone d’enseignement prioritaire), lire Manesse (2003).
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dans la méme compétence mais il est étonnant que la ponctuation soit au méme
rang que les chiffres. Les programmes de 6° proposent ensuite un « catalogue »
de notions « dont la progression didactique est de la responsabilité du profes-
seur » (p. 13). Auniveau du « discours », on trouve les notions d’« organisation
et de cohérence du discours » (mais sans aucune précision) et la ponctuation
(« segmentation du texte en phrases, de la phrase en proposition »). La fonction
syntaxique de la ponctuation est mise en valeur comme dans les Programmes de
I’école élémentaire (2002).

Les Accompagnements des programmes de 6" (1997) sont plus précis.
La ponctuation est classée dans des activités grammaticales bien distinctes. La
ponctuation est située dans le chapitre « grammaire de la phrase » (p. 26) : « la
grammaire de la phrase s’attache a [...] déterminer le role des signes de ponctua-
tion». Que dire de I’expression « déterminer le role des signes de ponctuation » ?
Ces prescriptions trop allusives restent souvent énigmatiques pour des prati-
ciens débutants.

2.3. Les épreuves relatives a la ponctuation dans les Evaluations
Nationales de 6°

Sur des aspects de I’« Observation Réfléchie de la Langue » comme ceux de la
ponctuation, la continuité entre 1’école et le collége s’annonce par voie de consé-
quence « difficile », (comme le soulignent les auteurs de la Maitrise de la Langue
au collége (1997)) 9. Les approches sont disparates, parfois floues et méme
contradictoires. Pourtant, de facto, une articulation existe entre le premier et le
second degré (école / collége) par le biais des Evaluations Nationales a I’entrée
en 6°. Depuis 1989, la premiere année de collége est marquée en début d’année
par ces évaluations, évaluations diagnostiques pour la classe de 6°. Notre ana-
lyse sera basée sur le livret 2000 *” dans lequel nous abordons plus particuliére-
ment les tests relatifs a la ponctuation.

Le type d’activité proposée pour évaluer la ponctuation est identique a celle
qu’on trouve dans la plupart des manuels : il s’agit de recopier un texte en ajou-
tant les points et les majuscules qui manquent. Les concepteurs de 1’évaluation
proposent un texte littéraire avec les virgules. L’objectif affiché est « de vérifier
qu’un éléve sait segmenter en phrases de fagon satisfaisante un texte simple »
(p. 228). Les éleves sont invités a entrer dans la logique d’un auteur. Caddéo
(1998) analyse cette tache en interrogeant des éléves de 7-8 ans. A juste titre, la
linguiste remarque que 1’acte de reponctuation n’arien a voir avec 1’acte de pro-
duction. L’exercice se fait en général sans oralisation ; on a donc du mal a imagi-
ner le lien entre la prosodie et les résultats de cet exercice méme si les enfants in-
terrogés déclarent utiliser la pause pour ponctuer le texte. Les stratégies décla-
rées pour placer la ponctuation sont multiples. Caddéo note I’aide de la mise en
page, le repérage de morphémes grammaticaux, des repéres lexicaux et sémanti-
ques. D’autres découpages répondent a une stratégie autre qui pose le probleme

(19) Pourtant, des écrits didactiques essaient de répondre a cette difficulté comme 1’ouvrage
Ecole-Collége : pour une continuité des apprentissages, 2001, Bertrand-Lacoste.

(20) Dossier Evaluations CE2-6°"¢-Repéres nationaux septembre 2000, 2001, DPD dans lequel
nous allons nous intéresser aux exercices concernant les éléments linguistiques que nous
étudions.
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de la notion de phrase. Dans cette enquéte, d’apres les enfants, « 1’unité phrase
ne doit pas étre trop petite et elle doit faire sens » (p. 269). Les réussites dans les
Evaluations Nationales sont trés faibles a cet exercice (avec 50 % de réussite en
moyenne chaque année au niveau national) : la segmentation en phrases est donc
une compétence complexe en voie d’acquisition.

Dans le livret de I’éleve, les compétences autour de la mise en page sont éva-
luées avec des items qui ne sont pas liés aux marques de ponctuation : ce qui
laisse penser a une conception réductrice du paradigme de la ponctuation. Dans
la production écrite finale, la ponctuation et « I’emploi pertinent des paragra-
phes » sont classés sous ’entrée « texte » @1 (ce quin’est pas en cohérence avec
les Accompagnements des programmes de la classe de 6°"° (1995), les auteurs
abordant la ponctuation en grammaire de phrase). Les réussites sont faibles la
aussi (50 % de réussite en moyenne).

Les résultats aux exercices que nous avons décrits ici révelent des difficultés
de I’apprentissage de la ponctuation (et du paragraphe) et doivent interroger les
enseignants. En formation initiale, il convient d’amener les enseignants débu-
tants a ne pas considérer les usages de la ponctuation comme une évidence qui ré-
sulterait de pré requis implicites. Le module de formation que nous avons mis en
ceuvre dans les filiéres PE2 et PLC2 se veut une réponse a cela.

3. Les ateliers du module de formation

Nous développons icile contenu des différents ateliers proposés aux deux for-
mateurs avant de préciser le contexte spécifique du recueil des données pour
chacun des groupes de stagiaires. Nous reconnaissons que nos choix de cher-
cheur manifestent une certaine conception 2 ge I’enseignement de la ponctua-
tion que nous tenterons de préciser dans les lignes qui vont suivre.

3.1. Le contenu des ateliers *” : des productions de I’éléve

aux matériaux didactiques

Différentes étapes constituent le module de formation que nous avons négocié
avec les formateurs. Dans un premier temps, il s’agit de recueillir les représenta-
tions initiales des stagiaires. La suite du module a ensuite été pensée pour répon-
dre aune cohérence d’ensemble, le parti pris étant de couvrir au plus prés les sup-
ports qui se présentent a I’enseignant comme les manuels scolaires, les gram-
maires de référence ou les productions des éléves.

3.1.1. La mise en situation des stagiaires : ponctuer un texte non ponctué

Nous avons fait le choix de commencer le module par une mise en situation in-
dividuelle des stagiaires. Nous avons privilégié les connaissances procédurales

(21) Vs discours et phrase.

(22) Il est important de souligner que les choix didactiques du formateur (ici dictés par le cher-
cheur) ne sont jamais innocents et tendent vers une conception particuliere de la discipline
(comme le montre Garcia-debanc dans le symposium « des curricula aux modéles discipli-
naires en acte » (actes du colloque AIRDF, Québec 2004 dont les actes sont a paraitre)).

(23) Voir aussi a ce sujet Paolacci & Garcia-Debanc (2004 (a)).
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des enseignants débutants. La consigne amene le professeur a envisager diffé-
rents niveaux d’analyse. Tout d’abord, il s’agit de prendre la place de I’éléve en
ponctuant un texte ambigu **, ensuite d’expliciter ses stratégies, les difficultés
rencontrées et les difficultés que des éléves rencontreraient dans la méme situa-
tion. Ce type d’exercice est trés classique dans la plupart des manuels et apparait
également dans les évaluations de 6°, comme nous 1’avons déja souligné.

Réfléchir a I’intérét que comporte une tache dans les apprentissages est pri-
mordial pour des enseignants débutants qui sont souvent consommateurs du
contenu de certains manuels et des fiches clef en main présentes sur les sites In-
ternet.

A la suite de ce travail individuel accompagné d’une mise en commun collec-
tive, les stagiaires se répartissent en trois ateliers paralleles dont les thématiques
sont les suivantes : [’analyse linguistique d’une copie d’éleve de 6°, I’étude de
chapitres de manuels de langue et un classement d’une série d’exercices.

3.1.2. L’atelier « évaluation d’une copie d’éléve de 6° »

La production d’éléve proposée a I’évaluation des stagiaires est extraite des
évaluations nationales de 6°2003 (voir I’ annexe I pour un extrait de la copie). 11
s’agit pour les éleves d’écrire la suite d’un article de journal en tenant compte
d’un titre, d’une phrase initiale imposée ainsi que de certains éléments iconogra-
phiques. L’objectif est d’amener les stagiaires a envisager différemment le sta-
tut de ’erreur et a s’ interroger sur leur rapport a la norme dans une tache d’éva-
luation. La copie que nous avons sélectionnée présente un usage de la ponctua-
tion assez diversifié (point final, blanc graphique, guillemets, point-virgule,
points de suspension). Soulignons les emplois du point-virgule et du point de
suspension qui visent vraisemblablement un effet sur le lecteur : « Il amena son
maitre ; il creusa creusa et... » *>. On peut également remarquer un blanc gra-
phique aprés la premiére phrase qui marque 1’étape du récit qui correspond a la
découverte du trésor (imposée par la consigne initiale). L’emploi de la virgule
est rare mais pertinent : « Bob s’ inquiéta beaucoup pour son chien, il avanga en-
core ». La ponctuation du discours direct n’est pas acquise dans sa totalité : les
deux points sont absents mais 1’éléve met les guillemets. L’emploi fréquent du
ET peut également amener les professeurs débutants a interroger les intentions
dujeune scripteur. Par exemple, dans le cas de « le garcon et son chien s en alle-
rent dans la grotte et le garcon fit un beau feu de bois et garda le trésor prés de
lui », nous avons une illustration de « la planification pas a pas » dont parle
Schneuwly (1988). Cette copie est enfin exemplaire pour I’usage du point final
dont la position est contestable au niveau de la syntaxe mais qui ouvre des pers-
pectives interprétatives intéressantes : « Il s’ arréta et au loin. Il vit son chien,
alors il appelle “Bambou” et il vint. ». Le point avant IL, dont le statut de point
final est marqué par la majuscule, peut étre interprété comme une mise en valeur
de I’étape de la découverte du chien. Chez le jeune scripteur, la syntaxe est inti-
mement liée au sens.

Aunniveau linguistique, une copie comme celle que nous portons a [’analyse

(24) « ...lentement ils suivirent les chiens trébuchant sur 1’aveuglante blancheur du glacier ils
I’entendirent craquer et gémir sous leur pied »
(25) L’orthographe est rectifi¢e dans les citations de la copie de 1’éleve.
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des professeurs stagiaires pose le probleme de la segmentation en phrases qu’in-
terroge Béguelin (2002) 9 Dans son article, la grammairienne critique la no-
tion de phrase au niveau épistémologique et plus précisément la définition que
de nombreux éléves connaissent par ceeur (définition circulaire selon Catach ci-
tée par Béguelin) : « une phrase commence par une majuscule et finit par un
point ». Béguelin insiste sur le fait que les valeurs du point sont multiples et dé-
passent la seule valeur démarcative. Elle ajoute que l'« éventuelle fonction lin-
guistique du point dit final est difficile a saisir » : il ne représente pas nécessaire-
ment ’intonéme conclusif. De ce fait, « apprendre aux éleéves a ponctuer selon le
standard revient d’ailleurs essentiellement, pour le cas du francais, a leur faire
prendre quelques distances par rapport aux faits intonatifs de la parole sponta-
née » (p. 93). Béguelin regrette que de nombreuses études linguistiques fassent
comme si la normalisation de la ponctuation était réglée. D’apres elle, on n’est
pas encore arrivé au « bon modele » qui prendrait en compte les usages canoni-
ques et les cas particuliers de la ponctuation. Dans ’atelier proposé aux profes-
seurs débutants, nous visons une mise a jour des tensions entre le « bon usage »
des signes de ponctuation et des usages particuliers qu’illustrent en particulier
les productions d’éléves.

3.1.3. L’atelier « analyse de chapitres de manuels de langue »

Comme le suggere Chabanne (1998), il est important de rester vigilant, quand
on est enseignant, par rapport aux contenus des chapitres de manuels car ceux-ci
véhiculent une conception de I’enseignement de la langue (et de la ponctuation) a
identifier. Nous avons porté a [’analyse des stagiaires des chapitres concernant la
ponctuation extraits de deux manuels de langue cycle III (pour les PE) et deux ma-
nuels de 6° (pour les PLC2) : La nouvelle Balle aux mots CM2 de J.-P. Dupréet al .
(Nathan, 1995) et La Langue frangaise, mode d’emploi CM1 de Charmeux et al.
(Sédrap, 2003) pour les PE ; Les Outils de la langue 6°" d’ Achard et al. (Hachette
Education, 2000) et Expression 6°™/5°™, 600 activités pour pratiquer I’écrit et
l’oral de Randanne (Magnard, 2002). Notre choix a été orienté par le fait que ces
manuels sont fréquents dans les classes et présentent des démarches qui définis-
sent des conceptions contrastées de 1’enseignement de la ponctuation.

Ainsi, ’approche de La nouvelle Balle aux mots CM?2 est délibérément phras-
tique. Les auteurs de cet ouvrage abordent le paradigme de la ponctuation dans
son ensemble sous la forme d’un inventaire de signes dont les fonctions ne sont
pas explicitées. Nous sommes dans une logique absolument différente (car plus
textuelle) avec les auteurs du manuel La langue francaise, mode d’emploi CM?2.
Ces derniers revendiquent I’adéquation du manuel aux programmes 2002 : les
phénomeénes de langue envisagés répondent au probléme de la lecture / écriture
d’un genre d’écrit particulier. Tous les signes ne sont pas abordés (par exemple,
la virgule n’apparait pas) et on note une insistance sur la fonction sémantique
des signes traités ; la priorité est donnée a la ponctuation du dialogue.

La comparaison entre les deux manuels de 6° est plus subtile. Le manuel Les
Outils de la langue 6°™° privilégie une hiérarchie des signes ; les titres du chapi-
tre le prouvent : « organiser la phrase, la ponctuation dans la phrase ; organiser

(26) Pour des activités novatrices sur la notion de phrase, voir I’ouvrage de Campana (2002).
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les textes, la ponctuation dans le texte ». L’approche est classique : la ponctua-
tion intraphrastique (comme la virgule) est séparée de la ponctuation interphras-
tique (comme le point d’interrogation) et les fonctions démarcative et sémanti-
que des signes sont mises en avant. Ceci s’oppose de prime abord a la démarche
défendue par les auteurs d’Expression 6°"¢/5°"¢, 600 activités pour pratiquer
[’écritet’oral. En effet, ’approche de ce dernier manuel se veut textuelle. Dans
les objectifs du chapitre, un accent est mis sur les phénomenes de cohésion dans
leur ensemble : « les paragraphes, la ponctuation, les mots de liaison aident celui
qui te lit a voyager dans ta pensée sans se perdre : ce sont des panneaux indica-
teurs » (p. 78). Toutefois, les savoirs a retenir et les exercices sont plus tradition-
nels que ne le laissait penser I’objectifinitial. La fonction prosodique est privilé-
giée etaucun lien entre la ponctuation et les autres phénomenes textuels n’est ef-
fectif.

Nous attendons des professeurs débutants, avec I’aide d’une grille 7, qu’ils
construisent une analyse comparative des chapitres des deux manuels qui leur
sont proposés. La grille est congue comme une aide dont la visée est de mettre en
valeur les approches spécifiques de chaque manuel de langue. Les entrées sont
précises et rendent compte de chaque étape des démarches développées dans les
chapitres analysés.

3.1.4. L’atelier « classement d’exercices »

Pour compléter cette étude de chapitres de manuels, I’atelier « classement
d’exercices » consiste a catégoriser des activités que 1’on a coutume de nommer
« exercices d’application ». L’objectif est de rendre compte de la diversité des
activités que les enseignants peuvent trouver dans les matériaux didactiques.
Dans le document donné aux enseignants débutants, les exercices sont présentés
dans le désordre et décontextualisés de tout contenu de chapitres de manuels. I1s
concernent des phrases ou des supports textuels et peuvent étre caractérisés par
les consignes suivantes :

— Ponctuer une suite de phrases ou un texte (par exemple, « récrivez les
phrases suivantes en utilisant les éléments qui sont donnés dans le désor-
dre, en rétablissant la ponctuation et les majuscules » ou « recopie ce texte
en ajoutant les majuscules et la ponctuation »).

— Ponctuer un méme texte de fagon différente pour changer le sens.

— Ponctuer des phrases de type différent (par exemple, « termine chaque
phrase par un point d’exclamation ou un point d’interrogation selon le
sens »).

— Lire a haute voix un méme texte ponctué de manieres différentes.

— Découper un texte en paragraphes ¥,

— Produire un texte avec différentes contraintes : en tenant compte d’ima-
ges, de débuts de phrases ou d’une série de signes de ponctuation imposés.
— Remplacer des marques de ponctuation par des connecteurs (par exem-
7, Year” »).

PR

ple, « remplace les virgules par les conjonctions “mais”, “et
— Transformer une phrase du style direct au style indirect.

(27) Voir I’annexe 2 et Paolacci & Garcia-Debanc (2004 (b)).
(28) Notons que les exercices sur la notion de paragraphe ameénent les enseignants a envisager
un paradigme large des signes de ponctuation (blanc graphique compris).
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Nous voulons également attirer I’attention des stagiaires sur la complexité de
certains exercices qui visent 1’acte de ponctuer. Ces exercices mettent particu-
lierement en valeur le probléme de la polyfonctionnalité des signes (Védénina,
1988). Il est demandé aux stagiaires de classer les exercices selon des critéres
qu’ils auront préalablement définis et de sélectionner un exercice facile et un
exercice difficile (selon leur point de vue). Par la suite, les professeurs stagiaires
sont invités a revoir leur catégorisation a la lumicre de 1’article « La ponctua-
tion » de la grammaire de Riegel ef al. (1994, pp. 85-87).

3.2. Choix didactiques des formateurs

Le contenu du module de formation que nous venons d’expliciter est discuté
avec les formateurs lors d’un entretien préliminaire. Les formateurs affichent
dans la négociation initiale des intentions qui peuvent s’apparenter a celles que
I’on peut lire dans les fiches de préparation d’un enseignant dans sa classe.

3.2.1. Choix du formateur des PE2 *%

Le formateur des PE2 ne modifie pas le contenu du module qui lui est présen-
té. Par contre, ’entretien lui permet d’interroger ses propres savoirs de réfé-
rence concernant 1’objet linguistique de la ponctuation.

3.2.2. Choix de la formatrice des PLC2

La durée du module avec les PLC2 est fixée a quatre heures. L’argument du
temps est avancé par la formatrice des futurs professeurs de lettres pour ajouter
un atelier sur la notion de paragraphe (tri d’exercices).

D’autres écarts avec les attentes du chercheur se révelent par la suite dans la
mise en ceuvre effective du module dans les deux groupes des professeurs sta-
giaires. De quel ordre sont ces écarts ? Sont-ils révélateurs de deux cultures bien
distinctes des deux filieres ? Peut-on inférer une conception de I’enseignement
de la ponctuation et de fagon plus générale une conception de I’enseignement de
'« observation réfléchie de la langue » chez ces enseignants débutants ?

3.3. Le contexte du recueil des données dans les deux filiéres
3.3.1. Pour la filiére des PE2

Pour les PE2, le module (qui a duré trois heures) a eu lieu en décembre 2003
lors des séances de frangais préparant au deuxi¢me stage en responsabilité en cy-
cleIII. A'IUFM de Midi-Pyrénées, I’année est scindée en trois moments articu-
1és autour des stages en responsabilité de trois semaines. Un formateur par disci-
pline suit un groupe pendant toute I’année de formation et avec ce dispositif, les
stagiaires parlent de « promotion ». On peut dire que se créent des liens étroits
entre le formateur et le groupe de professeurs stagiaires. Les formateurs essaient
pour chaque cycle d’aborder les problemes que pose I’enseignement du dire /
lire / écrire pour chacun des niveaux de 1’école primaire. Un tiers du temps con-
sacré au cycle III est dédié a ’enseignement de la langue.

(29) Nous remercions Marie-Claude Fanjeaux et Michel Gangneux respectivement formateurs
des PLC2 et des PE2 observés d’avoir si aimablement accepté notre présence dans leur
cours.
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3.3.2. Pour la filiére des PLC2

Le module proposé aux PLC2 a eu lieu en novembre 2003 et il a duré quatre
heures. Il apparaissait dans 1’axe du plan de formation intitulé « lire / écrire des
textes et des discours ». AI’ITUFM de Midi-Pyrénées, les formateurs ont privilé-
gié pour I’année 2003-2004 le mélange des stagiaires sans tenir compte du ni-
veau dans lequel ils enseignaient : les stagiaires ayant leur stage en responsabili-
té en 6° pouvaient ainsi entendre le discours des collégues qui exercaient dans
d’autres niveaux du college.

4. Un regard sur les pratiques effectives de formation initiale

Notre perspective n’est pas ici d’apprécier les pratiques des formateurs eux-
mémes : le contrat initial établi avec les formateurs n’incluait pas la comparai-
son des deux pratiques (mais pour une autre recherche, cette perspective peut
s’avérer intéressante). Nous ne préciserons par conséquent que quelques points
jugés « transversaux » concernant le role des deux formateurs pour insister en-
suite sur des éléments plus saillants de convergence et de divergence entre les
deux mises en ceuvre du module du point de vue des stagiaires.

4.1. Le role des formateurs dans la séance

4.1.1. Le formateur des PE2

Le formateur des PE2 a des rapports privilégiés avec le groupe de stagiaires
qu’il suit depuis le début de I’année. Dans le plan de formation des PE2 observés,
un quart de I’horaire des séances du plan de formation est dédié a I’enseignement
de la langue maternelle. Nous pouvons ainsi dire que les acteurs formés / forma-
teur ont mis au point des routines de travail qui facilitent les échanges. Pendant le
travail en groupe, le formateur veille a la gestion du temps et aide ponctuellement
les stagiaires. Il reformule les propos des groupes et élabore une synthése orale a la
fin de la séance qui insiste sur la complémentarité des ateliers dans une perspec-
tive de formation. Il est révélateur que ce soient les stagiaires qui écrivent sur le ta-
bleau noir lors de la mise en commun : ces PE2 se montrent trés dynamiques non
seulement dans les travaux de groupe mais aussi lors de la mise en commun.

4.1.2. La formatrice des PLC2

La formatrice des PLC2 contrairement a son collegue de la filiere PE travaille
pour la premiére fois avec le groupe de stagiaires. Celui-ci est constitué de pro-
fesseurs débutants qui enseignent a tous les niveaux du collége. Le fait que les
acteurs ne se connaissent pas et que les PLC2 ne soient pas regroupés selon les
niveaux d’enseignement n’a pas favorisé les premiers échanges oraux. Au cours
du module, le role de la formatrice est identique a celui du formateur des PE2
avec un travail plus étroit d’étayage pour ’atelier de « classement des exerci-
ces ». Aussi, le discours monogéré de la formatrice domine dans les mises en
commun et les notes au tableau sont élaborées par la formatrice elle-méme.
Celle-ci 1égitime ses propos par de nombreuses références a son expérience de
terrain.
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4.2. Les pratiques effectives de professeurs stagiaires en formation

Notre approche est descriptive et [’analyse comparative qui en découle doit
étre resituée dans le contexte d’une étude de cas quin’est pas généralisable. Qua-
tre axes seront envisagés pour rendre compte des pratiques de formation obser-
vées : la ponctuation et le rapport a la norme, la ponctuation en production, la
ponctuation en réception, et enfin la ponctuation dans les supports didactiques.

4.2.1. La ponctuation et le rapport a la norme

Dans les deux filiéres, les ateliers proposés aménent les professeurs a interro-
ger la norme ou ce qui serait le « bon usage » de la ponctuation dans les écrits.
Dans I’atelier sur I’évaluation de la copie d’éléve (que nous avons filmé en con-
tinu dans les deux filiéres, voir annexe 3), les PE2 ont des échanges qui question-
nent leurs propres compétences de scripteurs adultes :

S. 3 —un mot comme ¢a MAIS un connecteur + euh + c¢’est quoi + euh

S. 1 —de conséquence

S.3 —de concession + tu es obligé d’avoir une coupure

S. 1 —non

S.3 —[’idée + c’est que tous les marqueurs temporels + souvent ils sont compléments

circonstanciels de temps + on les met entre deux virgules

S. 5 —mais¢a + ¢adépend + siton intention ¢ 'est d’appuyer sur cette information la +
si tu as envie de souligner ce qui est important pour toi par la ponctuation + mais
est-ce que c’est obligé + je ne sais pas

Plus loin, les professeurs d’école s’interrogent sur 1’usage de la virgule :

—la ponctuation qui géne par rapport a la norme

—oui + voila + c’est ¢a qui géne par rapport au sens

—donciln’y apas de correction

3
4
1 —s’iln’y a pas de virgule ¢a ne géne pas tellement
4
1

—le probleme c’est la virgule quand méme ++ la difficulté + elle est liée au fait
qu’on ne connait pas bien la norme

S. 4 —ouisurtoutpourlavirgule + mais est-ce qu’ily a une norme pour lavirgule ?

Lors de la mise en commun, le rapporteur de I’atelier « évaluation de la copie
d’éleve » (voir Annexe 4) reprend le probléme de I’usage de la virgule et il
aborde assez intuitivement le vaste champ des processus rédactionnels. Notons
la justification mélodique de I’usage de la virgule qui révéle une conception de
la lecture valorisant I’oralisation et le déchiffrage qui n’est pas rare chez les jeu-
nes enseignants et les éléves (certaines conceptions étant bien ancrées) :

S5  —auniveau des difficultés personne ne connait la norme de [ 'utilisation de la vir-
gule + du coup on a tendance a mettre la virgule en fonction des pauses que nous
faisons quand on lit un texte + donc la nuance varie d’une personne a l’autre ++
je pense qu’il emploie mal la virgule parce que nous de toute fagon nous on sait
mal I’expliquer comment est-ce qu’on |’emploie + sachant qu’il y a des moments
ot ['on sent bien qu’il faille la mettre mais pas toujours
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Les PE2 prennent conscience, dans 1’atelier « évaluation de la copie d’éleve »
(annexe 4), de lalimite de leurs propres savoirs théoriques(SO) sur la question :

S. 1 — comment tu vas lui expliquer son probléme si toi-méme tu ne sais pas euh

S.4 —c¢a+c’estunedifficulté du correcteur + on ne peut pas dire qu’on n’a pas corri-
gé selon la norme puisqu’on ne la connait pas

On peut également noter des propos qui laissent supposer des savoirs de réfé-
rence plus ou moins bien intégrés sur les usages de la ponctuation :

S. 1 —lac’est normé le point et la majuscule + mais tout le reste c’est pas carré + je
n’ai pas vu d’enseignement de la position de la virgule + il fait a peu pres bien ce
qui est normé mais le reste

En des termes généraux, le stagiaire fait ici référence a la fonction syntaxique
des points finaux et donc au probléme de la segmentation des phrases mais aussi
aux variations stylistiques des usages de la ponctuation.

De fagon générale, les PLC2 sont moins expansifs que les PE2 lors des échan-
ges oraux. Néanmoins, nous pouvons dire que les stagiaires de lettres sont plus
dogmatiques dans les savoirs déclaratifs sur le « bon usage » des signes. Leurs
propos renvoient a des régles intégrées par les scripteurs experts qu’ils sont (la
difficulté pour des enseignants débutants étant de se poser le probléme de la
transposition didactique) :

S.a —ici comment tu expliques que tu mets des virgules + parce qu’il y a des verbes ?

S.b —c’estunesuccessiond’actions aupassé simple doncil faut mettre une virgule

L’atelier sur la copie d’éleve souleve les difficultés qu’éprouvent les ensei-
gnants a évaluer une production écrite. Dans le cadre de la formation, il aurait
sans doute mieux valu proposer une copie « toilettée » au plan orthographique.
Notre souci était a 1’origine de respecter au plus pres la complexité des écrits
mais le travail des stagiaires a été brouillé par les obstacles que présente une or-
thographe mal maitrisée.

4.2.2. La prise en compte des acquis de 1’éléve dans la perspective
des processus rédactionnels : la ponctuation en production

Sil’évaluation de la copie d’éleve a permis de mettre I’accent sur le probleme
de la norme, les stagiaires ont également échangé sur les intentions de 1’éleve.
Une PLC2 fait le catalogue des acquis de cet éleve :

S.a —surlacopiedel’éleve il y aune absence de point + majoritairement c’est la qui
est le probleme + il y a une absence de virgules des deux points pour introduire le
discours direct et une absence d’alinéa + 1’éléve sait structurer et sait placer les
majuscules + il a compris ['utilisation des guillemets mais on note ’absence des
deux points et des tirets / absence de points d’exclamation sauf a la fin + ce qui est
peut-étre la marque d’un soulagement d’achévement du texte

(30) Notons que, pour répondre aux demandes des enseignants, 1’équipe suisse autour de
D. Bain a publié un mémento de ponctuation (2001) a la suite d’une enquéte auprés d’adul-
tes sur leur rapport a la ponctuation (Bain, 1999).
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Les PE2 envisagent également le point de vue de 1’éleve :

S. 1 —c¢a + c’est une erreur qu’il fait tout le temps + deés qu’il passe entre les guille-
mets + le gamin il ne met pas la ponctuation entre les guillemets ++ il le fait tout
le temps

S. 4 —les deux sont valables mais dans Uintention de 1’éléve le mieux c’est de préser-
ver les guillemets + je ne pense pas qu’il y ait besoin de [’enlever la

S. 1 —puisque la ponctuation + ¢a fait partie du style

Plus loin, un PE2 s’exprime ainsi sur les intentions du jeune scripteur :

S. 5 —situmets unevirgule + ce n’est pas le méme rythme ++ le rythme c’est person-
nel + c¢’est ce qu’'il veut exprimer + donc + tu peux dire <lit a haute voix> mais a
un moment + tu peux le dire ¢a ++ de la méme maniere tu pourras dire ¢a<lit a
haute voix> ++ mais ++ a un moment il ne voit plus son chien

Dans une perspective didactique, les professeurs d’école débutants interpre-
tent les usages de la ponctuation de cet éleve :

S. 7 —pour laremédiation il faudrait travailler sur les niveaux de langue + on n’écrit
pas comme on parle

S. 5 —mais est-ce que c’est de la ponctuation ?

S.7 —moij’ail'impression que c’est le probleme + il écrit comme il parle sans vrai-
ment segmenter

Lors de la mise en commun, le paradigme des connecteurs est envisagé :

S. 1 —onaeuunediscussion autour du ET parce qu’il y en a parmi nous qui ont choisi
de le corriger + ¢ est vrai que ¢’est un ET qui peut étre par une marque de ponc-
tuation + et a l’écrit ¢ est plus correct de le faire

Dans I’ensemble des échanges, les stagiaires ont pergu 1’intérét de s’arréter
sur les erreurs de 1’éléve pour éviter une correction hative et souvent peu cons-
tructive d’une copie.

4.2.3. La ponctuation en réception

Concernant la tache individuelle de ponctuer un texte non ponctué, les PLC2
ont du mal a respecter la consigne initiale dans la restitution a 1’oral (voir 1’an-
nexe 3). I[Is montrent de laréticence a restituer aux autres non seulement le résul-
tat de latache mais aussia expliciter leurs stratégies. Nous expliquons cela par le
fait que ce moment est inaugural et prendre la parole devant un groupe de pairs
représente une prise de risque. Les professeurs stagiaires se situent toujours
dans le contexte de la classe dans leur réponse : S. a: —a part leur dire que c’est
au niveau du sens.

Ils font ainsi allusion a leurs expériences d’enseignement : S. ¢ — /e probléeme
cen’estpas les points et les virgules + le probleme c¢’est les deux points + les ti-
rets les points de suspension + le reste ils ®V comprennent.

(31) Les troisiemes personnes dans la situation de communication se référent aux éléves.
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Plus loin, on peut lire :

S. e —moij’ai compté les verbes conjugués et les sujets + on divise en deux phrases +
les majuscules c’est un réflexe + il suffit de leur faire entrer dans le crdne + la
virgule apres chien cela se discute

Contrairement aux PLC2, les PE2 sont trés dynamiques a I’oral (voir 1’an-
nexe 3) et le formateur ponctue les échanges avec : « est-ce que vous validez cette
solution ? ». La consigne initiale n’est pas respectée dans son ensemble. En défi-
nitive, les professeurs stagiaires proposent a I’oral un catalogue de solutions
comme s’ils prenaient la place des éléves en écartant sensiblement I’explicita-
tion de leurs stratégies. D’ apres les déclarations a posteriori du formateur, ce
moment était nécessaire pour des PE non spécialistes pour échanger des connais-
sances métalinguistiques sur la langue.

Dans leurs notes écrites, les PLC2 énoncent des savoirs plus linguistiques
qu’al’oral quand ils explicitent leurs stratégies. Ils se référent a des critéres syn-
taxiques : « Je lis une fois tout le texte. Puis je place les points pour délimiter les
phrases : pour cela je repéere les verbes conjugués et les sujets pour découper en
propositions ». Ils évoquent aussi des criteres sémantiques : « Lecture globale ;
sens a donner » ou encore « Ambiguité : le sens change si on ponctue différem-
ment ».

Al’écrit, les PE2 comme a I’oral sont plus diserts que les PLC2. Ils répondent
en particulier a la consigne qui demande de préciser les stratégies qui permettent
de ponctuer le texte. Il est intéressant a ce niveau de comparer les critéres énon-
cés parles PE2 avec les réponses d’éléves de CM2 et de 6° sur les mémes explici-
tations. La question a été posée aux ¢léves en fin d’année lors d’une évaluation
terminale sur I’enseignement de la ponctuation G2 Pour les éleves de 6°, les cri-
téres d’intonation sont donnés : « j ‘écoute le ton de la phrase » ; « quand la voix
se baisse dans ma téte ». Ces ¢éléves s’expriment aussi en insistant sur des crité-
res prosodiques : «j 'ailuletexte, j airespiré aux endroits ot ¢ était un peu long
etlaj’aimisunpoint; laphrase n’était ni trop longue, ni trop courte » ou encore
«jelisune phrase, des que mon souffle s arréte, je mets une autre phrase ». Chez
les PE2, on peut lire : « associer la ponctuation a une oralisation ; ala troisiéme
lecture, j écoute la tonalité de la phrase suivant le sens que je me suis appro-
prié ». Certains éléves disent avoir lu le texte pour le comprendre : « J 'ai regardé
ot est-ce que ¢a allait et ou ¢a n’allait pas ». D’autres font appel a la logique
(« ce qui était logique »). Les PE2 écrivent : « retrouver une logique dans les
phrases ». Les éléves font appel également a des critéres sémantiques : « J 'ai mis
un point apres chaque idée » ; « quand [’action s arréte ». On lit « appui sur le
sens » dans les notes de PE2. Certains éléves ont du mal a formuler leur straté-
gie : « on le sent ». Nous trouvons enfin des critéres syntaxiques chez les PE2
comme « associer la ponctuation a [’organisation syntaxique de certains grou-
pes de mots (compléments...) ».

Nous avons pu mesurer que certains critéres se retrouvent chez les éléves de
CM2/6° et chez les professeurs débutants. Qu’en conclure ? Les éléves et les en-

(32) Evaluations recueillies en juin 2004 dans les classes de CM2 de G. Paris a I’école J. Ferry a
Toulouse et de 6° de M.C. Fanjeaux au collége de St Lys.
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seignants dans une tache similaire de lecture interprétative ont été confrontés a
la polyfonctionnalité des signes. On ne peut pas dire qu’il est mieux venu de va-
loriser une stratégie plutot qu’une autre. Cependant, le fait que le critére intona-
tif ou prosodique (pour un travail non oralisé) persiste chez [’apprenti comme
chez le jeune enseignant pourrait interroger les psycholinguistes (voir aussi
Caddéo, 1998).

4.2.4. Le regard des enseignants débutants sur les conceptions
d’enseignement véhiculées dans les matériaux didactiques

Il est plus délicat de comparer les résultats des ateliers d’analyse de manuels
car les supports sont différenciés selon les filiéres. Cependant nous notons pour
les deux groupes la difficulté des porte-parole a restituer tous les échanges réali-
sés au sein du groupe (voir I’annexe 5). La grille comparative donnée par le cher-
cheur s’est avérée étre un outil qui ne facilitait pas la synthese orale.

La conclusion du PLC2 est la suivante :

S.a —donc finalement pour le manuel « expression » l’approche parait plus claire et
plus synthétique + mais finalement ’approche du manuel « outils de la langue »
est intéressante puisqu 'elle permet de viser la production écrite d’un texte final
mais aussi + de comprendre que la ponctuation sert a écrire une phrase mais sert
aussi al’écriture d’un texte lui-méme + dans [’autre ¢ est plus clair + mais ¢a pa-
rait figé.

Coupée de 1’analyse préalable, ceci est assez sibyllin pour celui qui n’a pas
travaillé les supports et qui écoute le compte rendu. L’enseignant débutant clot
son propos sur un aspect plus pragmatique qui révéle les questionnements des
PLC2 ayant une classe en responsabilité a I’année pendant leur formation : « /a
clarté du manuel peut étre utilisée pour des fiches mémoires que les éleves res-
sortiraient pour écrire un texte par exemple ».

Les PE2 ont travaillé sur des chapitres de manuels plus contrastés. Ils ne mon-
trent pas de préoccupations de praticiens confrontés aux groupes classe contrai-
rement a leurs collégues du secondaire. Leurs propos ne sont pas trés éloignés de
ceux que peuvent produire des étudiants de premiére année (PE1) lors de la pré-
paration au concours. Les porte-parole reprennent les entrées de la grille d’ana-
lyse proposée et résument les conceptions des auteurs des manuels qu’ils ont pu
identifier :

S. 1 —le bilan général +approche phrastique pour la « Balle aux mots » + approche
textuelle pour |’autre manuel + si on considere les nouvelles 10 par rapport a la
grammaire de texte a articuler avec la grammaire de phrase il y en a un qui est
plus completquoique la démarche de « La Balle aux mots » n’est pas déplaisante
en elle-méme c’est simplement que c’est incomplet ++ a la limite on ne pourrait
pas dire que telle ou telle méthode est mieux qu’une autre c’est simplement la
complémentarité des deux

S.3 —1l’objectifde la « Balle aux mots » ce serait peut-étre d’écrire la ponctuation tan-
dis que pour « La Langue fran¢aise mode d’emploi » ce seraitlire laponctuation

De plus, les ateliers ont permis d’aborder la polyfonctionnalité des signes de
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ponctuation. L’atelier de catégorisation des exercices avec la lecture de 1’article
de la grammaire de Riegel et al. (1994) a mis [’accent sur la nécessité d’envisa-
ger les activités des éléves autour de cette caractéristique linguistique com-
plexe. Les PE2 ont traduit les différentes fonctions des signes de ponctuation en
ces termes : « rythme, découpage de la phrase ; syntaxe et modalité ; sens visé ;
dialogue ». Lors du classement des exercices réalisé par les PLC2, ces entrées
croisent des critéres plus centrés sur 1’activité de I’éléve : « activités de décou-
verte ; transposition, manipulation ; productions d’écrit ; oralisation ; exerci-
ces a trou ». Méme si plusieurs niveaux sont mélangés dans cette terminologie,
nous notons une approche de la notion de polyfonctionnalité couplée avec le
souci de la transposition didactique.

Malgré I’insuffisance des mises en commun orales pour rendre compte de la
réflexion des professeurs stagiaires sur les matériaux d’enseignement, 1’atelier
sur les chapitres de manuels comme celui du tri des exercices a permis aux sta-
giaires d’envisager le quotidien de I’enseignant désireux de préparer sa classe et
d’avoir un regard critique sur les contenus des savoirs dits « didactisés ».

5. Quels enseignements en terme de formation ?

Nous venons de voir que des professeurs en formation initiale montrent des
compétences prouvant qu’ils sont sur la voie de la professionnalisation. Le mo-
dule proposé les a amenés a interroger I’enseignement / apprentissage de la lan-
gue. Leur réflexion sur 1’objet « ponctuation » pose, dans un premier temps, le
probléme plus général du rapport a la norme. Ce probléme nous semble central
quand on aborde I’enseignement de la langue : quelle langue doit-on enseigner ?
Les professeurs stagiaires ont été amenés ensuite a prendre conscience de la né-
cessité d’en savoir plus que leurs éleves. S’assurer de la validité de ses propres
connaissances théoriques sur un sujet est un principe sur lequel sont revenus les
formateurs en fin de séance. La pratique des grammaires de référence devrait
étre le point de départ du travail en amont de 1’enseignant. Le module a permis
dans un troisiéme temps de porter un regard particulier sur I’écrit d’un éleve. Le
travail de groupe a entrainé des échanges sur les usages de la ponctuation et a
ébranlé pour ainsi dire les convictions de certains enseignants débutants et leur
tendance a sanctionner les « incorrections » sans aller plus loin dans 1’analyse.
Enfin, prendre le temps d’envisager d’une maniére approfondie ’activité « exer-
cice » pour apprécier pleinement toutes les compétences que 1’on exige chez un
éleve est également tres formateur. Le module a révélé la nécessité de travailler
en formation 1’analyse des contenus des manuels qui sont les premiers supports
didactiques pour les professeurs d’école et les professeurs de collége (surtout
débutants).

Sur un plan plus linguistique, les professeurs stagiaires ont approché le para-
digme des signes de ponctuation. Ils ont lié de fagon plus ou moins intuitive
I’étude des usages de la ponctuation avec les usages des connecteurs comme ET.
Ils ont pu analyser les valeurs des signes de ponctuation (grace a [’analyse de la
copie d’éleéve en particulier). Méme si ces savoirs ne sont pas transposables a
tous les problémes de langue, les professeurs débutants ont pris conscience de la
complexité de la ponctuation, « renfort de 1’écriture », qui n’est « ni codé ni sys-
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tématisé » (M.-J. Béguelin, 2002) et sont a méme de mieux évaluer la nécessité
d’une transposition didactique raisonnée @),

Les deux filieres PE et PLC en formation initiale ne sont pas trés éloignées au
niveau de I’approche de I’enseignement / apprentissage de la langue comme le
prouvent les données recueillies. On a souligné les mémes difficultés a aborder
la complexité d’une copie d’éleve, les mémes difficultés a traduire les concep-
tions des auteurs de manuels et ainsi des interrogations similaires face au pro-
bleme didactique que pose I’enseignement de la langue (la question des inten-
tions de 1’¢éleve par exemple). On a tout a gagner a développer les échanges entre
les jeunes enseignants. En s’inspirant de la « semaine commune » qui rassemble,
dans les IUFM, les professeurs stagiaires sur des problémes transversaux
(comme la gestion de la violence dans les établissements), on pourrait envisager
une formation commune disciplinaire qui, dés 1’entrée dans le métier, permet-
trait aux enseignants débutants d’échanger sur ’articulation entre le premier et
le second degré. Et I’on sait que 1’enseignement de la langue est un domaine qui
déchaine les passions.

En prolongement a cette recherche, nous pourrions poser le probléme de
I’évaluation de la formation aI’observation réfléchie de la langue par le suivides
néo-titulaires (34)par exemple : une piste a suivre pour mieux répondre aux diffi-
cultés et aux besoins des enseignants entrant dans le métier.

(33) Pour des pistes didactiques, voir Bessonnat ef al. (2001).

(34) L’ERTe GRIDIFE de I'IUFM de Midi-Pyrénées, en partenariat avec le Rectorat de I’ Acadé-
mie de Toulouse, poursuit le suivi de néo-titulaires dans les premier et second degrés et
dans différentes disciplines. Ces recherches sont en cours a ce jour.
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ANNEXE 1

Extrait de la copie d’un éléve de 6° (Evaluations nationales 2003)

Bob suivit son chien et ils marchent depuis une heure déja.

Mais un moment il ne voit plus son chien il cria “ Bambou Bambou ” mais le chien
ne revint pas. Bob s’inquiéta beaucoup pour son chien, il avanga encore et encore
un moment il vit une clairiére et une grotte. Il s’arréta et au loin. Il vit son chien,
alors il appelle “ Bambou ” et il vint.

Il amena son maitre ; et il creusa creusa et...

IIs voient quoi un trésor formidable dans un coffre magnifique.

ANNEXE 2

Grille d’analyse de manuels de langue Manuel 1 | Manuel 2

Le chapitre sur la ponctuation

Le titre du chapitre (métalangage)
1. Description des éléments du chapitre :

® Genre du (ou des) texte (s) a I’observation :
Narratif

Narratif avec une partie dialoguée

Descriptif

Autres

® Place des savoirs a retenir :

Au début de la séance

En fin de séance

Apres le texte d’étude initial

Autre (a préciser)

2. Description du contenu :
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o Contenu des savoirs a retenir :

Quelle nomenclature ?(quels sont les signes nommés ? Préciser
dans quel ordre en numérotant les marques) :

= Point

= Majuscule

= Virgule

= Point virgule

= Ponctuation du dialogue (guillemets, tirets, deux points)

= Guillemets

= Tirets

= Deux points

= Point de suspension

= Point d’interrogation

= Point d’exclamation

= Autres (a préciser).

Liste des signes sans ordre explicite

" " avec un ordre explicite (hiérarchie des signes,
place des signes dans la phrase...)

Régles d’emplois ou d’usages (ex : sépare des mots...)

Ponctuation du mot (apostrophe, trait d’union)

Relation établie entre les signes

Fonctions des signes :

= Prosodique (pauses, intonation)

= Syntaxique :

* Apposition

* Notion de phrase ©9...

= Sémantique :

* Modalités des phrases ¢®
37

* Dialogue

® Caractérisation des exercices :

Signes abordés par les exercices (a compléter)

Rétablir la ponctuation d’origine d’un texte

Rétablir la ponctuation d’origine d’une phrase

Ponctuer autrement un texte

Ponctuer autrement des phrases

Comparaison de phrases ponctuées différemment

Lire un texte

Lire des phrases

Lien avec les connecteurs

Lien avec la notion de paragraphe

(35) Par exemple, les majuscules marquent le début des phrases ; les différents points marquent
la fin des phrases.

(36) La ponctuation est la marque du type de phrase : déclaratif, interrogatif, exclamatif...

(37) Dialogue ou discours rapporté.
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Ecrire un texte

Mise en relation des signes entre eux

Passage du style direct au style indirect

Autres (a préciser)

3. Objectifs généraux des séances

Savoir écrire la ponctuation

Savoir lire la ponctuation

| 4.Bilan général :
Approche phrastique

Approche textuelle

ANNEXE 3

Pour les corpus oraux, nous adoptons les régles de transcription précisées dans
I’ouvrage Comment enseigner [’oral (C. Garcia-Debanc & S. Plane, 2004, p. 6).
Les stagiaires sont désignés par I’initiale S. suivie par des chiffres (pour les
PE2) et de lettres minuscules (pour les PLC2) ; F désigne le formateur..

Mise en commun de [’atelier inaugural sur le texte non ponctué a ponctuer
a. Pour les PLC2

1 |S.a |¢amepose probleme + comment expliquer aux éleves ? + a part leur dire que
¢ est au niveau du sens + pourquoi j 'ai mis un point

2 |F ¢ est tellement spontané pour vous que vous avez du mal a expliquer

3 |S.b |jai hésité + qu’est-ce que je mets apres chien + est-ce que je mets une phrase
ouverte ou fermée ++ donc ce n’est pas évident quand on a plusieurs mots de re-
pérer s’il y a une phrase ou deux phrases + il s’agit de repérer la structure en
phrase

4 |S.a |de méme la virgule aprés lentement alors ¢a fait intervenir le rythme de la phrase
+ la c’est naturel + le point aprés chien demande réflexion <silence>

5 |F quelqu’un peut proposer sa stratégie ?

6 |S.c |le probleme ce n’est pas les points et les virgules + le probleme c’est les deux
points les tirets les points de suspension + le reste ils comprennent

7 |S.d |sur le moment ils comprennent mais apres en restitution + en voyant les textes
des éleves ++ pourtant on en a parlé

8 |S.a |méme la majuscule en début de texte qui pourrait étre acquise ce n’est pas gagné
+ le passage entre la théorie avec ce qu'’ils rendent de cette théorie <silence>

9 |F qu est-ce qui vous parait difficile dans cet exercice pour vos éléves ?

10 |S.c |c’est juste de voir qu’on peut ponctuer de deux manieres différentes mais c’est le
probléme de tout le monde + le point la virgule ce n’est pas le probléme + c’est
plutét ce qui est des parentheéses les deux points

11 |F d’autres réactions ?

12 |S. e |moij ai compté les verbes conjugués et les sujets + on divise en deux phrases +
les majuscules c’est un réflexe + il suffit de leur faire entrer dans le crdne + la
virgule apres chien cela se discute

13 |F ’ambiguité est la
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b. Pour les PE2

1 |S. 1 |jai repéré les verbes le sujet et les compléments essentiels + dans un deuxiéme
temps dans cette grande phrase qu’est-ce qui peut changer de place + j’ai entou-
ré les verbes les sujets j'ai mis une virgule a lentement + cette phrase-la on peut
changer de place aussi c est pas essentiel a la compréhension + donc a partir de
la j’ai introduit la deuxiéme phrase parce qu’apres c’est une phrase complete en
fait [...]

2 |F d’accord vous vous étes appuyé sur ce qu’on appelle un complément de phrase

3 |S.2 |moije me suis posée des questions sur trébuchant + au niveau du sens

4 |S.3 |ce qui me géne c’est le pronom L’ qui se rapporte au glacier + pour moi il se
rapporte a une autre phrase

5 |S.4 |que ¢a soit trébuchant ou il on ne sait pas a qui ¢a se rapporte |...]

6 |S.5 |moij’ai ajouté des points de suspension |...]

7 |F est-ce qu’on valide cette proposition ?

8 |S. 6 |j'ai mis un point-virgule au milieu parce que pour moi il n'’y a pas une grosse
coupure entre le glacier et le reste de la phrase

9 |S.7 |avec une virgule a la place ¢a allait plus vite + ¢ était plus rapide

10 |S.8 |moi ce qui me géne c’est qu’il n’y a pas de pause assez grande apres glacier + ¢a
va trop vite

11 |F vous validez cette solution ?++ il me semble que la position de la virgule est dif
ficilement tenable

12 |S. 8 |de toute facon on n’a pas [’ensemble on ne peut pas faire d’inférences

13 |S.9 |mais a un moment il faut rester raisonnable

14 |F votre conclusion ?

15 |S. 10 |il y a une infinité de solutions

16 |F on peut dire une infinité ?

17 |S. 11 |non parce qu’il y en a qu’on a rejetées

18 |S. 12 |il y a quand méme des regles que |’on a respectées + on peut changer le sens
avec la ponctuation

19 |F on a donc vu que le fait de ponctuer n’était pas sans incidence sur le sens

ANNEXE 4

L’ atelier sur I’analyse de la copie d’éléve (travail de groupe)

a. Pour les PE2

1 |S. 1 |onlitle texte

2 |S.5 |moij’ai barré le ET et j'ai mis un IL + c’est un choix que j ai fait

3 |S. 1 |moije n’ai pas barré les ET sachant qu’ils peuvent étre remplacés par des signes
de ponctuation

4 |S.5 |pour moile ET ne se justifie pas

5 |S.5 |situ mets une virgule + ce n’est pas le méme rythme ++ le rythme c’est person-
nel + c’est ce qu'il veut exprimer + donc + tu peux dire mais a un moment + tu
ppeux le dire ¢ca ++ de la méme maniere tu pourras dire ¢a ++ mais ++ a un mo-
ment il ne voit plus son chien

6 |S.3 |un mot comme ¢ca MAIS un connecteur + euh + c’est quoi + euh
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7 |S.1 |de conséquence

8 |S.3 |de concession + tu es obligé d’avoir une coupure

9 |IS.1 |non

10 |S.3 |l'idée + c’est que tous les marqueurs temporels : souvent ils sont compléments
circonstanciels de temps + on les met entre deux virgules

11 |S.5 |mais ¢a + ¢a dépend + si ton intention c’est d’appuyer sur cette information la +
si tu as envie de souligner ce qui est important pour toi par la ponctuation +
mais est-ce que c'est obligé + je ne sais pas

12 |S. 4 |tu mets quand méme une virgule aprés MOMENT ou pas ?

13 |S.5 |du coup je ne l’ai pas dit parce que je me suis dit ++

14 |S. 1 |la difficulté est que la ponctuation est liée au sens et qu’on n’a pas le gamin sous
la main + on n’a pas le gamin sous la main pour nous dire ce qu’il a voulu dire
++ on a fait des hypothéses ++ du coup + comment on corrige ?

15 |S.2 |tu vas tomber sur des bouguins d’auteurs connus

16 |S.5 |ce quej ai corrigé + c’est surtout par rapport au probleme de la segmentation
des phrases + ca ¢ était siir

17 |S.3 |la ponctuation qui géne par rapport a la norme

18 |S.4 |oui + voila + c’est ca qui géne par rapport au sens

19 |S.1 |s’iln’y a pas de virgule ca ne géne pas tellement

20 [S.4 |donciln’y apas de correction

21 |S. 1 |le probleme c’est la virgule quand méme ++ la difficulté + elle est liée au fait
qu'on ne connait pas bien la norme

22 |S.4 \|oui surtout pour la virgule + mais est-ce qu’il v a une norme pour la virgule ?

23 |S. 1 |comment tu vas lui expliquer son probleme si toi-méme tu ne sais pas euh

24 |S.4 |¢a + c’est une difficulté du correcteur + on ne peut pas dire qu’on n’a pas corri-
oé selon la norme puisqu’on ne la connait pas

25 |S. 1 |¢a + c’est une erreur qu’il fait tout le temps + des qu’il passe entre les guillemets
+ le gamin il ne met pas la ponctuation entre les guillemets ++ il le fait tout le
temps

26 |S.4 |les deux sont valables mais dans ['intention de [’éleve le mieux c’est de préserver
les guillemets + je ne pense pas qu’il y ait besoin de [’enlever la

27 |S. 1 |puisque la ponctuation + ca fait partie du style

28 |S. 1 [<lit a haute voix> et il creusa creusa trois petits points + la + c’est bien réussi
parce qu’il y a du suspense

29 |S.4 |c’est bien parce qu’il change de sens + il vient de découvrir le trésor et apreés il
passe la nuit donc + voila + il a bien saisi qu’il change de sens

30 |S.5 |pour l'instant on a éliminé tous les retours a la ligne sauf au moment de la ligne
sautée

31 |S. 1 |luiil met autre chose derriére ces retours a la ligne puisqu’il retourne a la ligne

32 |S.2 |il segmente bien son texte quand méme

33 |S. 1 |je pense que la virgule se justifie car le gar¢con a marqué une majuscule derriére
+ ¢a veut dire qu’il a marqué une pause

34 |S.3 |ce quise passe c’est qu’a [’oral on dit souvent ET a la place d’une virgule +
c’est le passage oral / écrit qui pose probleme ++ c’est pour cela qu’il met tout
le temps ET

35 |S. 1 |il connait les signes de ponctuation mais il ne sait pas les utiliser + la virgule est

en cours d’acquisition
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36

ce n'’est pas au niveau de la virgule que je disais + il fait des phrases a rallonge
et il faut qu’il sache s arréter dans une phrase + c’est ¢ca que j appelle la seg-
mentation de phrases + ¢ ’est les majuscules qui apparaissent au milieu et les
phrases a rallonge ou il pourrait faire plusieurs phrases

37

\pour la remédiation il faudrait travailler sur les niveaux de langue + on n’écrit
pas comme on parle

38

mais est-ce que c’est de la ponctuation ?

39

moi j’ai ['impression que cest le probleme + il écrit comme il parle sans vrai-
ment segmenter

40

moi j aurai fait un travail sur la relecture + s’il fait un second jet il fera moins de
fautes

41

la c’est normé le point et la majuscule + mais tout le reste c’est pas carré + je
n’ai pas vu d’enseignement de la position de la virgule + il fait a peu prés bien
ce qui est normé mais le reste

4

c’est un premier jet + il avait plein de contraintes a traiter de front

43

<au moment de la mise en commun> on a eu une discussion autour du ET parce
qu’il y en a parmi nous qui ont choisi de le corriger + ¢ ’est vrai que c’est un ET
qui peut étre par une marque de ponctuation + et a l’écrit ¢ est plus correct de le
faire [...] la il passe a la ligne + donc la on a dit qu’il y avait une faute [...] en
classe la majuscule et le point ¢ ’est a peu prés bien vu + les guillemets ¢ ’est a
\peu pres bien vu mais les choses comme la virgule les points de suspension les
marques de ponctuation a l'intérieur des guillemets +/ ¢a ¢ est un truc qui lui
\pose de gros problemes ++ et le fait qu’il utilise le ET tout le temps a la place
d’une autre marque de ponctuation on s’est dit qu’a I’oral on utilise tout le temps
ET et que donc il n’est pas tout a fait passer du registre oral au registre écrit ++
en remédiation on avait proposé de reprendre un petit peu avec lui ce qui répond
a la norme au niveau de la ponctuation et lui proposer des exercices en ciblant
en fait les signes de ponctuation qui doivent étre travaillés + éventuellement aus-
si la mise en sous paragraphe ++ son texte est en deux paragraphes + il y a une
ligne sautée ici ++ par contre a l'intérieur il y a des retours a la ligne qu’on ne
\peut pas expliquer avec le sens du texte ++ au niveau des difficultés personne ne
connait la norme de I'utilisation de la virgule + du coup on a tendance a mettre
la virgule en fonction des pauses que nous faisons quand on lit un texte + donc la
nuance varie d’'une personne a l’autre ++ je pense qu’il emploie mal la virgule
\parce que nous de toute facon nous on sait mal I’expliquer comment est-ce qu’on
I"emploie + sachant qu’il y a des moments ou [’on sent bien qu’il faut la mettre
mais pas toujours ++

b. Pour les

PLC2

S.a

dans un premier temps on ponctue le texte

S.b

il est quand méme allé a la ligne + moi j ai des éleéves qui ne vont jamais a la li-
gne

S.c

ici comment tu expliques que tu mets des virgules + parce qu’il v a des verbes ?

S.d

¢ ’est une succession d’actions au passé simple donc il faut mettre une virgule

S.d

¢’est ambigu encore et encore + mais on pourrait lui préter une intention + ce
que je veux dire c’est que la ¢ est ouvert ++ moi je me dis qu’il y a peu d’erreurs
de majuscules apreés le point + moi les éléves que j ai ne le font pas tous + les re-
gles du dialogue sont peut-étre a revoir + ce n’est pas vraiment un dialogue ++
en fait ce qui pose probleme c’est la ponctuation a l'intérieur de la phrase

la qu’est-ce qui a pu le pousser a mettre un point ?
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S.d

le suspense

S.b

on ne peut pas lui reprocher de faire des paragraphes + en tous cas ce n’est pas
une faute

en tous cas on n’a pas les mémes attentes + dans la mise en commun on dira
qu’a certains passages il y a plusieurs solutions

10

S.a

sur la copie de I’éléve il y a une absence de point + majoritairement c’est la qui
est le probleme + il y a une absence de virgules des deux points pour introduire
le discours direct et une absence d’alinéa + [’éleve sait structurer et sait placer
les majuscules + il a compris ['utilisation des guillemets mais on note l’absence
des deux points et des tirets + [’absence de points d’exclamation sauf a la fin +

ce qui est peut-étre la marque d’un soulagement d’achévement du texte

11

est-ce que vous avez réfléchi aux origines de ces erreurs + les ET avec les
ALORS + a quels endroits cela se situe ?

12

S.d

a la fin il structure plus le texte en phrases

ANNEXE 5§

Analyse de manuels (extrait de la mise en commun)
a. Pour les PE2

S. 1

dans les deux cas on a des extraits de romans + dans « La Balle aux mots »
dans le mode déductif un texte plutot prétexte et juste apreés on a la legon ++
\pour ’autre la legon est tout a la fin + [’éléve dans cet ouvrage est amené a
construire la réponse a la question « A quoi servent les signes de ponctua-

tion ? » + ala fin il va étre amené a savoir pourquoi ++ on comprend mieux les
titres des legons + pour la « Balle aux mots » on va partir de la phrase alors
que pour « La Langue Frangaise mode d’emploi » c’est plutét de comprendre le
[fonctionnement de la ponctuation ++ au niveau du contenu on part sur le con-
cept de phrase pour savoir comment insérer les signes de ponctuation pour « La
Balle aux mots » + alors que pour le deuxieme ce sera plutét au niveau de la
[fonction elle -méme de ces signes voila ++ au niveau de la nomenclature et on
va pouvoir répondre au premier groupe qui a eu un probleme au niveau de ['u-
sage de la virgule + dans « La Balle aux mots » ils y sont un peu tous comme un
listing d’ailleurs alors que dans I’autre on les a tous sauf la virgule et le statut
spécial de la majuscule n'y est pas + pour la virgule on s ’est dit ce n’est pas
aux programmes du primaire c’est justement tellement difficile a mettre en place
que pour l’instant on n’a pas a occuper les enfants avec ce genre de ponctuation

c’est dans les 10 <elle lit les programmes de 1’école élémentaire p. 198>

dans la « Balle aux mots » on se rend compte que la ponctuation va servir a
couper les différentes parties d’une phrase + dans « La Langue frangaise mode
d’emploi » c¢’est plutét justement a un niveau sémantique c’est-a-dire pour avoir
une meilleure approche de la phrase ¢a veut dire son sens donc ¢ ’est deux ap-
\proches distinctes ++le bilan général + approche phrastique pour la « Balle
aux mots » + approche textuelle pour I’autre manuel + si on considere les nou-
velles 10 par rapport a la grammaire de texte a articuler avec la grammaire de
\phrase il y en a un qui est plus complet quoique la démarche de « La Balle aux
mots » n’est pas déplaisante en elle-méme c’est simplement que c’est incomplet
++ a la limite on ne pourrait pas dire que telle ou telle méthode est mieux qu 'u-
ne autre c’est simplement la complémentarité des deux
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S.3

["objectif de la « Balle aux mots » ce serait peut-étre d’écrire la ponctuation
tandis que pour « La Langue frangaise mode d’emploi » ce serait lire la ponc-
tuation

b. Pour les PLC2

S.a

les manuels abordent la ponctuation de maniére totalement différente + le ma-
nuel « expression » fait une différence au niveau de la ponctuation entre I’intensi-
té faible et forte + alors que le manuel « outils de la langue » va insérer I'appren-
tissage de la ponctuation dans I’organisation d’un texte dans un premier temps
au niveau des mots + ensuite de la phrase et ensuite des textes + ¢ ’est ainsi que
les éleves vont savoir ce qu’est une proposition subordonnée mais on suppose
que les éleves ont déja abordé la notion ++ ensuite quelles sont les différences
entre les deux manuels + le manuel « expression » est plus clair plus concis + la
définition du paragraphe et de I’alinéa apparait dans [’encart page soixante dix-
huit + [’apprentissage des paragraphes est a la fin ++ ensuite au niveau des
exercices dans le manuel « expression » ce sont des exercices qui se basent sur la
ponctuation la plus importante comme le point la virgule la majuscule alors que
dans le manuel « outils de la langue » les exercices font le tour de tous les signes
+ par contre dans aucun des deux on ne trouve grand-chose sur la ponctuation
du mot les accents les apostrophes + par contre la présence des guillemets est si-
gnalée puisque les textes du début sont des textes narratifs avec des dialogues
++ donc finalement pour le manuel « expression » [’approche parait plus claire
et plus synthétique + mais finalement I’approche du manuel « outils de la lan-
gue » est intéressante puisqu elle permet de viser la production écrite d'un texte
\final mais aussi + de comprendre que la ponctuation sert a écrire une phrase
mais sert aussi a [’écriture d’un texte lui-méme + dans I’autre c’est plus clair +
mais ¢a parait figé + ¢ est la ponctuation prise dans sa totalité sans la relier a
autre chose + donc finalement la facon de procéder du mot au contexte est inté-
ressante et qu 'ensuite la clarté du manuel peut étre utilisée pour des fiches meé-

moires que les éléves ressortiraient pour écrire un texte par exemple
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