
LA pRoDUCTToN Écnre DES Ér-Èvgs FRANCo-

MANIToBAINS DE 8E axruÉE:

UNE Éver-uATroN ET Dtrs coNsrDÉRarloNs
pÉnecocreuEs

uNIVERsrrÉ DU MANTToBA

TvTÉIT¿oIRE SoUMIS A LA FACUITÉ DES Érunps
supÉRtEURES pN nÉal-rsAl'roN pARTTELLE DES

EXTcENCES DU DEcnÉ naarrRrsE eN ÉoucATroN

LEFCoTHÉa DocHE

PAR

COLLEGE UNIVERSITAIRE DE SAINT-BONIFACE

MARS 1991



I E*E National Librarv
of Canada

Canadian Theses Serv¡ce

Ot(awa. Cånada
KIA ON4

Bibliothèque nationate
du Canada

Serv'rce des {hêses canadiennes

The author has granted an inevocaHe non-
exclus¡ve licence allowing úre NaUonal Ubrary
of Car¡ada to reprodr.rce. loan, disEibute orsell
copies of his/trer ü¡es¡s by ar¡y mearìs and in
an¡'form or format, maldng ü¡¡s hesis aræilable
to interested persons.

The author retains ownership of the copyrightin his/her thesis. Neithei the thesis nor
substantial extracts from it may be printed or
otherwise reproduced withoút hilher per-mission. L\

L'auteuraaccordé une licence inévocable et
non exdusive permetþnt å la Bibliothèque
naticjnale du Canada de reproduire, prêtär.
disüibuer ou vendre des coiles oe éd thèsd
de queQue manière et sous quelque forme
que ce soit pour mettre des exemplaires de
cette thèse å la disposition des personnes
intéressées.

L'auteur conserve ta propriété du drc¡it d'auteur
qui protege sa thèse. N¡la thèse nides exhaits
substantiels de celleci ne doivent être
imprimés ou autrement reproduits sans son
autorisation-

rsBN Ø-3L5_77ØØg_Ø

eanadä



I.A PRODIICTION ECRI1T DES EI.ßVES FBAT{CO-MANITOBAINS

DE 8e ANNEE: UltE EVAI,UATIOIÍ ET DES

CONS IDERATIONS PEDAGOGIQTIES

A ¡lresis subnl¡ned to thc Faculty of Craduate Studies of
tl¡e university of Manitoba in partial fulfillment of ¡he requirenrents

of the degree of

HASTER OF EDUCATION

I,EFCOTEEA DOCHE

BY

Permission has been granted ro the LIBRARY OF THE UNIVER-

S¡TY OF MAN¡TOBA ro lend or selt copies of this rhesis. to

the NATIONAL LIBRARY OF CANADA ro ¡nicrolitm ttris

thesis and to lend or æll copies oí the film, and UNIVERSITY

M¡CROFILMS to publisir an absrract of rhis thesis.

The author rescryes other publication rights, and ¡reither thc

thesis nor extensive extracts from it may be pnnteC or other.

wise reproduced without the author's written permission.

@ 1991



Afin d'éviter Ia lourdeur gu'entraînerait Ia

termes masculins et féminins pour désigner

est utiLisé, dans Ie présent mémoire, dans

marque aucune forme de discrimination.

répétition systématique des

les personnes, l-e mascul-in

sa valeur générique et ne
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Le but de }a présenÈe enquête était d'identifier les problèmes que

rencontrent les élèves de la 8e année des écol-es franco-manitobaines

quand ils écrivent un récit d'aventures, en tenant compte de Ia

situation de communication, du fonctionnement du discours et celui de la

langue.

euatre écoles représentant trois divisions scolaires urbaines avec I23

élèves et quatre écol-es également représentant trois divisions scol-aires

rurales avec 43 élèves ont participé à notre enquête. Nous avons

corrigé 86 copies (43 copies du secteur rural et 43 copies, choisies au

hasard, du secteur urbain).

nÉsur¡É

Un guestionnaire accompagnait le cahier de I'éIève gui demandait aux

é]èves leurs habitudes concernant 1 ' écrit . Un autre quest ionna ire

destiné aux enseignants voulait connaitre la phi)-osophie de ces derniers

concernant I'enseignement de ]'écriture.

Les résultats de I'enguête indiquent les forces et les faibl-esses des

é1èves franco-manitobains aux vingt critères qui constituaient notre

griIIe d'évaluation.

Des recommandations pédagogiques

critères, basées sur I'expérience

auteurs et 1a recherche.

ont été formuÌées

personneJ-fe et sur

pour chacun

ce gue disent

des

Ies



Un lien

écrite;

beaucoup

ouÈiI de

existe entre 1a compréhension en lecture

I'épanouissement du français dans un contexte

de ce lien et de I'enseignement du cours

communication réel-le et eignificative.

et 1a production

minoritaire dépend

de français comme

!I
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1.1

PROBLÉT.ÍATI9IJE DE L'ÉVALUATION DE L'ÉCRTT

Asoect historioue de l'évaluation: brève recension de crueloues

écrits

Cbapitre I

L'évaLuation des progranmes d'études est un sujet très à la mode

dans Ie monde de I'éducation. Les gens lui accordent de plus en

pJ.us une grande importance.

s'animent parmi les différente groupes gui oeuvrent en

éducation: spécialistes en mesure, concepteurs de prograrnme

d'études, législ-ateurs, fonctionnaires gouvernementaux et

praticiens gui travaillent directement avec le milieu scolaire.

Ces discussions soulignent I'importance de l'évaluati-on, la

nécessité d'entreprendre une analyse des besoins ainsi que Ia

nécessité de procéder à I'implantation d'un nouveau programme

d'études.

Les discussions à ce sujet

Ces discussions animées refÌètent 1a société d'aujourd'hui et

ses valeurs. Quand Ia société était stable et les changements

s'effectuaient avec 1a Lenteur d'une torÈue, J-e système scolaire

tui aussi était stable. On n'accordait guère d'attention à

1'évaluation des programmes. La société était plutôt satisfaite

du syst.ème scolaire et de ses produits. Mais l-a société

industrielle et post-industrieller ên mouvement continuel,

1'explosion scolaire, te niveau de vie pÌus élevé, la

démocratisation de 1'enseignement ont exigé une remise en cause



du système scoJ.aire, tant sur Ie plan administratif gue le plan

des progranunes d'études. on insiste de plus en plus sur

1'évaluation des dits programmes. Les parents et la société ne

tiennent plus pour acquis que f'école joue bien son rôle du

eimple fait qu'elle existe. Les parents n'acceptent pas qu'un

prograÍìme d'études soit valable du simple fait qu'il a été conçu

et implanté. Les parenÈs exigent gu'un tel prograrnme réponde à

des besoins précis et bien identifiés. Les éducateurs sont

sensibil-isés au fait que les progranunes doivent répondre à 1a

fois aux besoins des élèves et ceux de la société. Les

gouvernements affectent donc aujourd'hui d'importantes sommes

d'argent à I'évaluation des prograÍunes d'études afin de

déterminer leur efficacité.

Avant le 19e sièele

L'évaluation, depuis quand existe-t-elIe? La recherche relève

des traces d'évaÌuation loin dans J-'Antiquité. Dans le livre

des Juges de 1'Ancien Testament, oD rencontre les premières

indications d'épreuves oral-es. Chez les peupl-es anciens, Ies

épreuves formelles d'endurance, de pêche et de chasse,

marquaient le passage de I'état de L'enfance à ceLui d'adulte

(Nadeau L98L, 11).

Dans les deux cités grecques, Sparte et Athènes, on retrouvait

des examens de lecture, d'écriture et de chant. En Chine, dans

La civilisation ancienne, on exigeait des examens écrits aux

hommes qui voulaient exercer une fonction publique, et cela vers



225 av J.C. Le Moyen Age voit l'explosion des universités.

Ainsi, celle de Bologne à partir de J-2l9 et cel-le de paris à

partir de 1300 exigent de leurs candidats à la recherche d'un

diplôme, un exposé oral de leur thèse, pratique gui existe

encore aujourd'hui.

Vers 1530 en Anglet,erre, nous trouvons des recom¡nandations de la

part du gouvernement à donner des examens périodigues afin de

stimuler I'enfant de 1'école primaire. En 1642, Ernest de Gota

introduit le système de note pour assurer les passages d'une

cl-asse à I'autre. L'Université de Cambridge, ên AngLeterre

encore, introduit les examens écrits en I'702.

L'Université française créée par Napoléon a tout un système

compJ.exe d'examens et de concours placés sous I'autorité de

1'État (Nadeau 1981, ]-2).

De ]'Antiguité donc jusgu'au

façon primitive, fait son

excl-usivement au rendement

épreuves orales.

Au 19e siècle

Le 19e siècIe marque J.'apparition de nouveaux procédés de mesure

et d'évaluation. On rencontre 1es premiers Èests en psychologie

et en pédagogie gui rendent la fréguentation scoLaire

obligatoire. En 1864, c. Fisher présente aux États-Unis ses

19e siècle, 1'éval-uation existe de

apparition Lente et se Iimite

scol.aire en util-isant pJ.utôt des



"skales books" gui portaient en germe Ia plupart des idées du

20e siècle sur les examens: écriture, épellation, arithmétigue,

grammaire et composition.

s.M. Rice, considéré cornme I'initiateur de Ia méthode des tests

en Àmérique, publie en 1897-98 une étude gui compare Ia

performance en épellation de 33,000 élèves et dans laquelle iI

fait une critique sévère des moyens util-isés. En 1894, ì.a vilJ.e

de Chicago charge un comité d'enguêter sur Ìe rendement

scol-aire. Le grand essor de l"a psychoLogie vers La fin du 19e

siècle et ses efforts de développer des mesures objectives vont

avoir des répercussions dans l-e domaine pédagogigue.

Au 20e siècle

La pédagogie du début du 2Oe siècle est inftuencée par deux

mouvements importants: d'abord, on transpose en pédagogie les

méthodes et les procédures du "managemenÈ" et I'industrie pour

rendre Ie processus pédagogique pLus fonctionnel et plus

efficace. Pour juger fe produit en éducation, on commence à

parler des standards qualitatifs et guantitatifs, on divise Ìes

Èâches d'apprentissages en unités plus faciles à enseigner et à

éval-uer, J.aissant par contre à Ia société Le soin d'évaluer le

produit finaL.

L'autre mouvement qui a influencé 1'éducation esÈ le mouvement

behavioriste gui aspire à rendre l'éducation scientifique. Sous

les efforts de Thorndike, s'élaborent et s'utilisent des



méthodes ecientifiques pour étudier, prédire et influencer le

comportement humain. on cornnence à considérer 1'éducation, pas

cornme un art, mais comme une science.

La psychologie gui poursuit son esÊor va continuer son influence

et on verra le développement rapide et l'util.isation des tests

pédagogiques et psychologiques en milieu scolairer- Ie mouvement

de la mesure objective prend de I'ampleur, les com¡nissions

scoLaires se soucient davantage d'évaluer objectivement é1èves

et professeurs. On voit aussi Le développement de procédés de

mesure de Ia personna)-ité, de I'intérêt et de I'aptitude.

Le concept d'évaluation fait son apparition dans ]es années 30.

on devient plus critique à I'égard des tests, on déveLoppe de

nouvelles techniques, on est prudent dans f interprétation des

résul-tats. On s ' intéresse pJ-us à I 'évaluat ion de L 'ensemble des

objectifs éducatifs gu'à Ia mesure d'un nombre limité

d'habit.udes scolaires. Ainsi Tyler et Alasia entreprennent

I'évaluation de Eiqht-Year Study. Dans cette étude, on fait

usage de toute une variété de tests, d'échelles, d'inventaires,

de questionnaires dans 30 écoles du niveau secondaire. Le but

de cette étude ét.ait de recueillir des informations concernant

I'attente des objectifs de prograrnmes d'études. L'approche de

Tyler aura une influence considérable sur les études

d'évaluation, sur le développement de programrnes ainsi que sur

les approches dévetoppées pour évaluer Ìes programmes (Nadeau

1981, t7 ) .



Les années 40 se caractérisent par Ie déveLoppement d'approches

formelLes d'évaluation.

praticiens tels que Bloom, Kratwhohl et Alasia, élaborent un

syst.ème qui permet de classifier tous les objectifs qu'on peut

rencontrer dans un programme. C'est ainsi que naissenÈ les deux

systèmes de classification: ]'un relatif au domaine cognitif et

L'autre relatif au domaine affectif.

Ceux gui onÈ été influencé par ces deux taxonomies sont

intervenus de façon directe ou indirecte et ont stimulé

En 1948, des chercheurs et des

I'intérêt des pédagogues à l-'égard des objectifs.

enseignants s'entraînent à identifier des comportements mentaux

et affectifs plus complexes que ceux alors considérés dans les

progranìmes. L'enseignement comme teL change: plutôt gue de

parler du contenur oD parle d'opérations mentales et de

comportements affectifs gue 1'éÌève doit manifester.

Dans les années 50, l'évaluation se voit influencée par deux

facteurs: les probJ.èmes sociaux et l'intégration rapide de Ia

technologie. On remet en question les progranunes pour .venir en

aide aux économiquement faiblesr pour favoriser L'intégration

scolaire et l'égaIité des chances.

télévision apportenÈ des innovations pédagogigues insoupçonnées

et i1 devient important d'évaluer tous ces nouveaux produits

éducatifs.

Les

L'ordinateur et la



C'est ainsi quron voit en

1y ler, Basic Principles of

depuis comme I'oeuvre

prograÍunes.

Les années 60 sont marquées par ]es premières tentatives

d'évaluation de progra¡rìmes d'études, mais cetÈe évaluation ne se

fait que par un petit nombre de epéciaJ-istes gui n'évaluaient

qu'une petite partie des progranmes existants. C'est ainsi

qu'on crée en 1966 Le "Centre for the Study of EvaluaÈion" à

l-'Université de Ìa Californie à Los Angeles qui, depuis, a pour

but de développer des théories en évaluation, des instruments et

des méthodes pour évaluer 1'éfficacité d'un prograrnme et des

bases scientifigues pour les décisions gui affectent tous Les

progra¡ìmes et les politiques en éducation.

1950 Ia parution de Ì'ouvrage de R.W.

Curriculum and fnstruction, considéré

classique dans I'évaluation des

Hais, malgré la grande conviction de tous les professionnels du

bien fondé de I'évaluation des progra¡nmes, matgré Ia

disponibilit.é d'un grand ensembÌe de techniques d'évaluation,

des taxonomies dans les domaines cognitif et affectif,

1'éval-uation des progranmes est restée floue dans l-a tête des

évaluateurs. Les informations et les stratégies d'éval-uation

ont été publiées de façon éparse eÈ leur circulation a été

difficile. Depuis 1970 jusgu'à nos jours, il y a eu un effort

évident d'organiser systématiguement toutes les informations

relatives à l-'évaluation des prograrnmes.



on développe aussi à cette même période des outils pratigues à

Ia disposition des praticiens, différents tests gui aident les

éducateurs à séLectionner les instruments de mesure Les plus

appropriés pour mesurer I'apprentissage.

t.2 Ãsoeet théorioue de l'évaluation:

1,.2.I ce oue disent les auteurs: définitions

écrits

L'évaluateur et 1'éducateur aujourd'hui peuvent choisirr pour

faire l-'évaluaÈion d'un programme donné, parmi un éventail- de

modèl-es, celui gui convient le mieux à une situation donnée. La

critlque gui a été faite de ces modè}es est gu'ils restent des

modèles théoriques, é}oignés de 1a réalité et de problèmes

quotidiens et gu'iÌ présentent peu de val-eur pratique. Mais il

ne faut pas oubJ-ier gue, tout en étant théorigues, ces modèles

ont inffuencé ]es évaluateurs et changé les pratiques

d 'évaluat ion de progranìmes .

brève recension de c¡ueloues

Avant de voir de pl-us près quelques modèl-es d'évaLuation, nous

allons nous attarder aux définitions sur L'évaluation gue

donnent les auteurs les pLus connus.

Pour R.w. Ty1er (cité in Nadeau 1981, 58) dans son projet Eiqht

Year Studv, l'évaluation est:

" ...Le processus de comparaison de la performance
observée et des objectifs préalablenent spécifiês."



Pour creenberg (cité in Nadeau 1981, 58), 1'éval-uation est:

" ...La procêdure par laqueJle Jes programmes sort
étudíés en vue de vérifier feur efficacixé dans
L' atteinte des objectifs. "

Ces deux définitions ont J.'avantage de considérer les objectifs

pédagogiques à la base d'un programme d'éÈudes.

l'évaluation gui juge si un prograÍune d'études a atteint ou non

les objectifs peut être IimiÈative si elle se contente de

vérifier l-'atteinte ou non des objectifs. D'autres auteurs vont

insister sur la dimension de jugement de val-eur et de I'utilité

sociale dans la définition d'évaluation. Ainsi Scriven en 196'l

(cité in Nadeau 1981, 58) définit 1'évaluation comme:

" ...une activité méthodoLogique qui consiste å
combiner -les données ou rêsuftats d'une action avec
une êcheLl-e d' objectif s. "

Propham en L975 (cité in Nadeau 1981, 58), insiste sur Ie fait

que 1'évaluation est "t)ne tentative de détermination de fa

vaLeur ou de f 'util-ité social-e d'une càose, d'un programme, d'un

produit, d'une proÇédure ou d'un ensembLe d'objectifs". ces

définitions ne sont pas tout à fait satisfaisantes. EIles

limitent en effet l'éval-uation soit à J-a simple mesure ou encore

à un jugement professionnel, ou bien à I'atteinte d'objectifs.

Certaj-nement, 1'évaluation revêt toutes ces fonctions mais elle

en a une autre, très importanÈe: celle de prendre une décision.

C'est ainsi gue I'auteur Atkin (cité i-n Nadeau 1981, 58) définit

I'évaluation comme étant un procédé par lequel-:

Mais



"- on vérifie Les domaines où il s'agira de prendre
des décisions

on déternine, recueiTle et anaLyse l-'information
jugée nêcessaire pour prendre des décisions

on prêsente cette information à ceJui ou cel-Le qui
prend des décisions afin qu'on puisse choisir entre
pJusieurs soLutions."

L'évaluation pour Ie Ministère français de 1'éducation nationale

est plus gu'un simple contrôle:

" ELl-e est dynamique en ce .sens qu'e11e f ait voir
comment les éJèves se si¿uent -ies uns par rapport aux
autres et comment feur progression peut être
améliorée." (BiJ.Iard 1987, 9-1L)

Bloom (cité in Morissette 1984, 31), l-ui, définit 1'évaluation

comme étant:

r.0

"La tormulation, dans un but déterminé de jugements
sur La val-eur de certai¡es idées, travaux, situations,
méthodes, matériel-, etc. ELfe inplique l-'utifisation
de critères aussi .bien que de standards pour évaLuer
dans quell-e mesure certaines données spécifiques sont
exactes I efficaces, économiques ou satisfajsan¿es.
¿es jugements peuvent être sojt quantitatifs sojt
qualitatifs. "

La définition gue nous préférons et que nous avons adoptée pour

ce mémoire de maitrise est celLe de Dominigue .Morissette (1984,

34) de I'Université du Québec à lrois Rivières:

"L'êval-uation pédagogique a pour but principal et
capitaT de favoriser un meiLfeur enseignement et un
apprentissage de plus grande qualité."



EI]e semþle en effet résumer bien le but gue nous nous sommes

fixé en effectuant cette enguête: identifier ]es forces et l-es

faibfesses des élèves franco-manitobains dans une pratigue

d'écriture précise telle que celle d'écrire un récit d'aventures

et élaborer ensuite des stratégies ¡Édagogigues afin de

favoriser un meilleur enseignement et un apprentieeage de plus

grande qualité.

r.2.2 Pourquoi évaluer?

D'après les définitions, on évalue pour voir si les objectifs

prescrits par Ie progranìme d'études sont atteints par les

élèves, à travers I'enseignement. L'État, le gouvernement par

f intermédiaire de son Ministère de Ì'Éducation, veut savoir si

les objectifs assignés à Ì'école sont atteints.
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La société aussi veut une évaluaÈion. Si un élève n'a pas son

diplôme de la L2e année, i1 ne peut pas rentrer à 1'Université.

Si un élève n'a pas les options nécessaires, il ne peut pas

s'inscrire à telLe ou telle faculté.

L'école, avant de promouvoir un élève dans La classe suivante,

veut savoir, elle aussi, si 1'éIève en guestion a les

compétences requises. L'évaluation devient un facteur par

l-eque). on mesure la réussite sociale.

Les

est

parents eux-mêmes

prêt pour alÌer au

demandent souvent:

secondaire? Est-ce

"Est-ce que mon fils

que ma filLe passera



son année?" fl faut donc évaluer pour répondre aux multiples

exigences. Évaluer, c'est fixer une valeur (BiJ.lard 7987, 10).

on évalue les compétences et }es connaissances de l-'éIève et on

émet un jugement de valeur. Le Conseil supérieur de L'éducatlon

du Québec dans son rapport 1982-1983 a adopté la définition

suivante: ".8ssentie7lement, 7'.êvafuation en éducation consiste

à déterniner La val-eur de quelque cl¡ose , guê ce soit un objet,

une personnet une institution ou un phénonène éducatif, afin de

guider l-'action à conduire" (Scallion 1988, 18). Que vaut tel

éIève en tant qu'éIève? Ce jugement se transcrit ensuite sous

forme de notes, dans un bulletin qui véhicul-e ensuite ce

jugement de valeur.

Cornme enseignants, nous devons exercer deux types d'évaluation.

L'évaluation sommative gui éÈablit un bilan final, gui constate

Le degré de réussite de I'élève pour répondre aux besoins de Ìa

société et des parents cornme nous I'avons mentionné.

t2

fI faut aussi exercer 1'évaluation formative gui, elle, est plus

dynamigue puisqu'elle impligue 1'élève dans son apprentissage,

le rend responsable de cet apprentissage, I'aide à s'améIiorer.

cette éval-uation permet aux enseignants et aux éIèves d'avoir

continuellement un "feed back" sur ce qui s'enseigne et permet

aux uns d'améIiorer leur stratégies d'enseignement, aux autres

de devenir responsabl-es de Leur apprentissage.



L'évaluation, en sornme,

efficace, et aide les

matière d'enseignement.

1.3 L'évaluation de l'écrit: oueloues définitions

Que veut dire Le terme écrire?

permet de constater

éducateurs à savoir

dictionnaire (Pl-uri-dictionnaire, Larousse l-975, 453 ) , nous

avons d'abord Ia première signification: "exprimer Les sons de

La parole ou de La pensêe au moyen d'un systène convenu de

signes graphiques". cette définition du mot écrire veut dire

simplement coder de façon particulière la langue oraLe ou sa

pensée.

si une approche

où ils en sont

Une autre signification est celIe gui nous dit qu'écrire est:

"Manière particulière d'écrire" (de Miribel 1987, 10-13). fci,

écrire veut dire exprimer sa pensée selon un sty)-e, une manière.
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Si nous regardons un

esÈ

en

Une autre définition est celLe qui caractérise Ie style d'un

écrivain: "llanière dont un écrivain exprime sa pensée". Ici,

ce n'est pas simplement le codage de Ìa langue parlée mais Ia

manière complexe que chague écrivain utilise pour exprimer sa

pensée.

Écrire peut devenir aussi synonyme du mot orthographier.

Comment écrivez-vous ce mot? Écrire dans ce cas fait appel au

rôIe contraignant du code grammatical et au besoin de règles

pour établir l-a communication. Le terme écrire donc recouvre



des fonetions bien distinctes mais fort é1oignées, commençant

par J-a capacité de tracer les lettres, à celle plus complexe qui

englobe I'art de composer, d'après un cerÈain style, un message,

une idée. L'orthographe correspond à un besoin de com¡nunication

mais cette dernière sera encore plus efficace grâce à

I'organisation du discours eÈ à sa gualité. C'est pour cette

raison qu'avant d'évaluer 1'écrit nous devons être d'accord si

nous évaluons la gualité de L'écrit ou 1'écrit de qualité.

Voici donc deux autres définitions pour éclaircir ces deux

notions:

La gualité du français écrit, d'après Bureau (1985, 38), est:

"Un empToi conforme aux conventions Jinguistiques qui
régissent Le code du français écrit."

74

Le français de gualité, toujours d'après Bureau (1985, 38), est:

"L'empToi qui, en plus d'être conforme aux conventions
Tinguistiques en usage, manifeste une ricåesse de
vocabuLaire, une variét.é syntaxique, une ê7égance
rhétorique et une organisation du dérouLement adaptée
à -Za situation de communication."

Une autre définition intéressanÈe du français écrit que propose

Conrad Bureau (1986, 37l, est Ia suivantez "La proportion des

réussites par Tapport aux erreurs". Cornment cal-culer cette

proportion? A partir du nombre total- des phrases produites en

comparant l-es réussites aux erreurs.



Pourquoi donc voulons-nous évaluer 1'écrit de nos élèves?

Pour tout simpi-ement savoir, par exemple, s'ils possèdent le

code grammaÈical et les conventions orthographiguesr pou! voir

si leurs textes possèdent de la cohésion, de 1'organisation, si

Ieur style est cfair, précis, s'ils ont maîtrisé Les objectifs

du prograÍune d'études. Cette connaissance nous servira cornme

guide dans notre prograÍunation, comme point de départ pour faire

des mises au point.

Nous voul-ons en outre évaluer 1'écrit de nos élèves car c'est

l'écrit qui est Ia cibl-e des médias. IL semble que J.'écrit des

élèves régresse: il n'est gu'à voir les titres alarmants de

certains articles, les programmes à 1a té1évision gui vont

jusgu'à donner des dictées pour mesurer Ia gualité de L'écrit.
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Est-il vrai gue certains élèves aujourd'hui écrivent moins bien?

Est-il vrai que parmi Les jeunes d'aujourd'hui it y a gui ne

possèdent pas conune i] faut la grammaire, I'orthographe? Est-il

vrai qu'iI y a un certain nombre d'éLèves qui ont un vocabul-aire

pauvre, une syntaxe simple gui fait gue non seuLement iLs n'ont

pas maîtrisé la qualité du français écrit mais ne possèdent pas

non plus un français de qualité?

Quoi de mieux pour répondre à ces guestions gue d'avoir recours

à une enquête qui mesure 1'état de I'écrit!



1.4 Derrx exemoles d'évaluaÈion de l'éerit

À L'enguête de
gecondaire.

Les gens partout, âu Québec¡ €n France,

ÉÈats-Unis, au Canada angLais, s'inguiètent

langue: "fls ne savent plus écrire!" "fls"

élèves, du secondaire et de ]'UniversiÈé.

Conrad Bureau

Qui est responsabJ.e de cette

enseignants ensuite, dit-on.

d'études, 1a télévision et

I'ordinateur.

francais écrit

Bureau accuse les médias de

scandale facile sans se baser

objectives et sans justifier 1a

des preuves scientifiques.
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en Angleterre, aux

de Ia gualité de la

.évidemment sont l-es

situation? L 'éco1e

On attaque Les

le nouveau venu

âu

Le but de Ia recherche de Conrad Bureau était donc d'all-er

chercher ses preuves à I'appui, de voir de près s'il est vrai

que les jeunes Québécois ne savent p).us écrire.

d'abord, fes

pr09rammes

en classe,

s.emer la panique, .d ' avoir le

nécessairement sur des données

pauvreté de La langue écrite sur

La première hypothèse de son enguête était la suivante: "if

exisÊe sans doute des aires de concentration d'erreurs de zones

grises". (Bureau 1985, 22)



La deuxième hypothèse affirme quei "une déLinitation précise de

ces zones grises constituerait par eLLe-nêne un point de départ

objectif vaLabl-e et val-ide pour 1'él-aboration de stratêgies de

corrections appropriées et efficaces". (Bureau 1985, 22)

Par ces hypothèses, Bureau veut identifier, définir et décrire

les vraies difficuLtés des élèves à 1'écrit. Il veut comprendre

le comportement linguistique et, ensuite, avec ces connaissances

sur L'écrit et cette compréhensionr chercher des solutions plus

appropriées à l'amélioration du français écrit au secondaire.

Lieu de 1'enouête

L'enguête a eu lieu dans Ia région de Québec impliguant guatre

écoLes secondaires de la Commission des écoIes catholiques de

Québec. IL y a eu L3 classes de première année du secondaire à

l7

Ia cinguième année, au total- 353 élèves.

représentaient des milieux populaires et des milieux favorisés.

It y a eu des classes de garçons seulement, des classes de

filles seuLement et des classes mixtes. L'échantillonnage était

cetui par grappes, ciest à dire, un groupe d'élèves représentant

toute une classe,

L' instrument cl 'éwa I rrat i on

On a demandé aux éLèves d'écrire un texte libre de Leur

prose. IÌ avaient une heure pour rédiger. L'auteur n

aucune mise en eit.uation. Cette façon de procéder expl

souci de ne pas influencer les élèves car:

Les écoles

choix en

'a donné

igue son



" Le ehoix ou 7'imposition d'un texte pouvant
déterminer, dans une certaine mesure I l-e mode de
stÍucturation syntaxique." (Bureau 1985, 31)

Contrairement aux autres enquêtes, Bureau se sert des deux

définitions de l-'écrit, mentionnées plus haut et expligue

clairement à ses lecteurs guel genre d'écrit évaluera son

enguête.

Bureau n'évaluera pas dans son enguête le français de quaJ-ité.

Il trouve gue I'analyse de tel objectif serait possible mais iI

se pose Ia question: "serait-elle objective?".

GriIle de correction

Bureau, étant linguiste de métier, a préparé une grilJ-e de

correction longue, détaillée avec des termes accessibles au

grand public. Les différentes catégories sont I'orthographe,

la sémantique, Ia syntaxe, la grammaire, la morphologie, 1es

anglicismes et f inattention. Dans chaque catégorie, iL y a

plusieurs sous-catégories¡ c€ qui permet d'affirmer que ]es

corrections pour l-a gualité du français ont dû être très

objectives. Dornmage que dans cette grilIe de correction iI n'y

eût pas Ia catégorie ponctuation et lettres majuscules.
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VariabÌes et oaramètres

Bureau a utilisé trois paramètres: Ie sexe, 1e

moyenne général-e des élèves. L'enguête de Bureau

n'y a aucune différence significative entre garçons

milieu et 1a

trouve qu'il

et fill,es et



cela pour toutes ]es catégories d'erreurs considérées. IL y a

une différence significative par contre, et pour toutes Ies

catégories, au 2e cycle du secondaire.

La différence se fait au profit des fiIles et eIle est très

marguée en granìmaire et à 1'orthographe.

Voici la proportion (8) d'erreurs des sous-groupes pour les

catégories grammaire et orthographe (Bureau 1985, 67)t

Tableau 1.1:

3e secondaire
4e secondaire
5e secondaire

Moyennes des sous-groupes pour 1a catégorie
grammaire et orthographe (étude C. Bureau)
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Une analyse rapide de ces résultats nous montre gue 1'écart

entre garçons et filles diminue avec Ia scoLarisation. Les

garçons continuent à apprendre tandis gue les filLes plafonnent

en 9e année avec une très petite amé]ioration à 1a dernière

année du secondaire au Québec.

Grammaire
carçons FilIes

20 ,3
!5 ,7
10, 6

8' 6

Q)

7 14

La variable "milieu" a été définie par le métier du père et le

guartier. L'enquête de Bureau a trouvé gue le fait d'appartenir

à un mil-ieu socj-o-économJ-que ou un autre n'inf Luence pas de

façon générale les résultats en français sauf peut-être en 5e

secondaire où il y a une nette différence des moyennes pour )_es

OrÈhoqraphe
carçons Filles

22 ,3
!9 ,4
lL ,2

9,4
9,4
ao



catégories granìmaire et orthographe. La moyenne d'erreurs pour

l-es milieux défavorisés était 10,1 en grammaire et 11'1 en

orthographe. CeLle de milieu favorisé descend à 6,8 en

gramrnaire et 7,5 en orthographe. Bureau expligue cette

différence significative de la façon suivanÈe: le grouPe

favorisé est Eurreprésenté en 5e Eecondaire tandis gue , dans

]es autres années, iI y avait un équilibre entre Ies emplois.

La variable "moyenne généra)-e" a été définie cornme la moyenne

des notes du relevé des notes de chaque éLève. L'enquête ici

trouve gu'il y a un rapport entre les notes des élèves dans

toutes les matières et les résuÌtats en français. Plus 1a

moyenne générale est éIevée, pi-us J.es résul"tats en français sont

supérieurs. PIus l-es notes sont f aibles dans l-es autres

discipì.ines, plus ]es résultats suivent Ia note générale.

Bureau affirme gue ceux qui prétendent gue ]a grammaire et

1'orthographe ne sont pas si imporÈantes à Ì'apprentissage des

sciences et des autres disciplines, se trompent. En effet, pour

qu'un élève puisse posséder une pensée scientifique claire,

précise, il faut qu'il ait maîtrisé d'abord sa Ìangue maternelle

de façon cLaire, précise et vigoureuse.
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Ana ì wse ries résul tats

La grande

ceLle qui

dif f icu Ités

surprise, la grande découverte de

nous apprend que I'accord du nom

aux élèves du secondaire.

L'enquête a été

cause l-e plus de



Proportion (t) d'erreurs dans chague sous-catégorie selon 1e

cycle (Bureau 1985, 83):

Tableau 1 .2:

1er cycle

2e cycle

Moyenne générale

ProporÈion ( * )

catégorie selon

Accord du nom

26

24

24 r8

Les élèves du secondaire au Québec ne font pas d'erreurs aux

exceptions ou aux cas irrégul-iers mais aux règles de base, aux

règles les plus simples. PIus de 90t des erreurs de I'accord du

nom proviennent du fait gue les éIèves ne mettent pas 1e

pJ.uriel. Et cette proportion se maintient tout Ie long du

secondaire.

d'erreurs dans chaque sous-
Ie cycle (étude C. Bureau)

Accord du
rrart i c-i nc naqqó Ae¡:ord du werbe

2t

2t

L8,4

19, 5

L'accord du participe passé gui occupe Ia 2e place, suit Ia même

tendance gue I'accord du nom. De nouveau, J.es règles de base ne

sont pas maîtrisées par les élèves.

16,3

15 ,7
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L'accord du verbe occupe La 3e place de toutes les erreurs de

grammaire que font les jeunes Québécois. fci, J-es éIèves

emploient une terminaison gui existe déjà mais gui a été

confondue par I'él-ève, soit par analogie graphique soit par

homophonie. Quatre-vingt-dix pour cent des erreurs en l-'accord

du verbe proviennent de I'accord en personne.



La même constatation - 1es jeunes n'ont pas maîtrisé les règles

de base - se trouve dans I'accord du déterminant et de

I'adjectif. Les accords en genre et en nombre ne sont pas

maitrisés.

Dans 1'emploi des modes, la grande surprise est que 95t des

erreurs dans cette catégorie proviennent de l-'utilisation d'une

terminaison en "é" au lieu de Bureau explique ces erreurs

à cause de l-a grande inf l-uence de 1 'homophonie des f ormes à

Ì 'ora1.

suivantes à ]'écrit qui se prononcent de la même façon à I'oral:

parlez, parler, parÌé, parJ-ée, parlés, parlées.

I1 donne I 'exemp)-e suivant de toutes l-es f ormes

L'homophonie en français . incite. donc à I'homographie. Les

éÌèves écrivent phonétiguement sans se soucier gue I'écrit ne

suit pas les mêmes règles gue I'oral. On dirait qu'ils n'ont

pas une mémoire photographigue des mots ou qu'iLs n'ont pas été

entrainés à écrire en jugeant l-a fonction des mots dans Ia

phrase pour pouvoir justement différencier les différentes

graphies du parler. IIs écrivent phonétiguement, ils prennent

une des graphies homophones et I'appJ,iquent dans toutes les

situations.
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Et pour prouver que Ìes élèves ne possèdent pas cette mémoire

photographiquer prenoûs les résultats de I'orthographie: 60t

des erreurs dans cette catégorie appartiennent à la sous-

catégorie lexème et radicale des verbes Cette catégorie



regroupe "1'omission, I'addition, 1a eubstitution de graphèmes,

et fa confusion entre ]es différentes graphies existantes pour

un même son. " (Bureau 1985, 92)

La maîtrise de I'orthographe repose également sur Ia

connaissance de 1'étymologie. Les racines grecçlues, latines, la

famille des mots devraient être enseignées tout le long du

secondaire. Bureau n'hésite pas de recommander d'introduire du

Iatin et du grec au secondaire mais dans une perspective

étymologique en fonction des mots que les élèves util-isent.

L'absence des majuscules a causé 22\ d'erreurs qui se partagent

ainsiz I2r7t une absence d'une majuscule aux noms propres¡ 9,3*

une utiLisation d'une majuscule à un nom conÌmun.
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L'homophonie est la bête noire des éIèves au secondaire. Tous

les mots gui sont homophones à l-'oral mais ont une forme

différente à 1'écrit causent des problèmes aux jeunes Québécois

du secondaire. !7,32 de toutès les erreurs en orthographe sont

dues à cette confusion; 50t des erreurs en homophones sont dues

aux confusions suivantes: a/à, où/ou, on/ont t Çafsa, etfeh,

sur/sûr, cefse, cesfc 'est, compter/conter.

Les autres homophones à surveill-er par l-es enseignants sont:

parti/partie, son/sont, foLffoLs, ver/vers, mes/mais, sans/s'en,

quelguefois/quelgues fois, cour/court, quel-, queJ.s/gueIle,

quelles/gu'el-Ie, gu'el-l-es (Bureau 1985, I7 ).



L'hypothèse du départ Su'il y a des zones grises a été bel- et

bien vérifiée et prouvée. I] y a effectivement des zones

grises dans 1a langue écrite des jeunes au secondaire. Ces

zones grises sont bien déLimitées et ainsi nous pouvons tirer

des conclusions pédagogiques pertinentes afin d'améliorer Ia

qualité du français écrit.

Crit icrue

L'enguête de Conrad Bureau est intéressante, facile à J.ire,

faciLe à interpréter et il sembl-e qu'une enquête semblabte au

Manitoba avec les jeunes de Ia 8e année serait intéressante. Il

semble aussi gue son affirmation qu'on ne peut pas évaluer 1e

.français de gualité, la façon d'écrire sa pensée, Ia cohésion

q-ui existe dans un texte n'est pas val-able puisgue d'autres

enguêtes, notamment celIe de Lise Ouellet, 1'ont déjà fait.

L'utilisation d'une grilIe de correction détai1lée, longue et

précise facilite I'analyse des résultats et d'autres chercheurs

I'ont aussi uti)-isée, par exemple, Lise Ouel-Iet dans son

évaluation de récit d'avenÈures en 8e année au Québec. Bureau

aurait dû inclure une catégorie ponctuation puisqu'e1le

détermine par sa présence Ìa clarté de 1a communication écrite.

¿¿+

L'enguête de Bureau esÈ bien présentée avec plusieurs tableaux

et statistigues, une anal.yse détailLée de chague variabl-e et

paramètre. Le point fort de son enquête c'est Ia délimitation

précise des erreurs à L'écrit du point de vue grammaire et

orthographe. L'autre point fort c'est J-'implication de Bureau



lui-même dans les conseils pédagogi-ques. It ne se gêne pas de

dire aux enseignants comment attaquer certaines faiblesses qui

ne sont pas excusabLes au niveau du secondaire. Son point de

vue de linguiste est valable car iI apporte une dimension

nouvelÌe à I'enseignement de la grammaire et de 1'orthographe

cel-l-e notamment de souLigner 1a concentration très nette des

erreurs dans certaines zones grises et d'envisager de cette

façon les corrections nécessaires par des stratégies

d'enseignement et d'apprentissage faciles à Èrouver même parfois

évidentes.

B. L'enquête de Lise ouellet (du Ministère de l'Éducation du
Québec) -
l'éoreuve de fin de evele de franeais Ianoue maternelle au

L'évaluation que Lise OueIIet a préparée a

de f information sur le degré d'atteinte des

Ies progranunes d'études. En mesurant la

]'étude veut évaluer I'habileté des élèves

d'aventures selon 1'approche préconisée

progranune d'études du Québec.

remrer

2s

RapÞort détaill-é concernant l-es résultats à

Ie du secondaire.

T-ieu de I 'encnrêt-e

L'enquête a eu lieu dans la région de Québec. Lise OueLlet a

fait un échantillonnage par grappes multiples. Elle a d'abord

choisi 11 régions administratives. Dans chaque région, elIe a

pris ensuite une commission scolaire au hasard, soit 1,2

commissions scoLaires. Dans chaque commission elle a pris deux

pour but de fournir

objectifs fixés par

production écrite,

à écrire un récit

dans le nouveau



écoles au hasard, soit 22 êcoLes publiques et 6 écoLes privées.

Tous les élèves de Ia deuxième année secondaire ont passé le

test. Pour 1'échantillon final, elle a pris des copies au

hasard, mais en faisant attention d'avoir des copies dans chaque

groupe. L'échantillon final comprenait 4LO élèves.

L' instrument d'évaluation

fl est beaucoup plus détaiIlé et plus précis gue celui de Conrad

Bureau. EIIe a préparé une mise en situation gue Bureau n'avait

pas. Dans cette mise en situation, les élèves avaienL trois

él-éments déclencheurs et iIs devaient en choisir un pour

conmencer leur production écrite.

E]le a donné ensuite des consignes à respecter, des étapes à

guivre comme la longueur de }a production, I'utilisation d'un

dictionnaire, fe temps pour faire l-e brouillon, le temps de

cornmencer Ie brou!ÌIon, etc.
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Pour 1a révision, el1e a donné aux élèves l-0 énoncés qui l-eur

permettaient de mettre leur texte à distance €t, par ce

processus d'objectivation, d'améIiorer leur texte. Pour

terminer, elle leur a posé aussi des questions afin de connaitre

Ieur opinion et leur habitudes à I'écrit.



GrilIe de correction

La correction s'est faite en deux fois. La première grille de

correction renvoie aux objectifs terminaux du programme

d'études, puisque 1e degré d'atteinte de ceux-ci était

1'objectif de I'évaLuation de I'auteur. Cette grille comprend

les eections suivantes (OueIIeÈ 1984,32-34)z

l.) Situation de communication

. a) univers fictif
b) situation menaçante
c) caractérisation

2) Fonctionnement du discours
a) indices de temps
b) paragraphe

3) Fonctionnement
a) lexique
b) syntaxe
c) orthographe
d) orthographe

2'7

Cette grille est J-ongue, détaillée et el-Ie a été préparée pour

Ìes besoins de cette évaluation. Lise Ouellet décourage les

enseignants à I'utiliser pour corriger les copies de leurs

élèves, à cause essentiellement de La Ìongueur qu'elLe implique

dans son utilisation.

de 1a langue

d'usage
grammaticale

La deuxième grille de correction a ét.é empruntée à I'enguête de

Conrad Bureau avec certaines modifications, notamaent en ce gui

concerne 1a ponctuation. Lise Ouellet a été obligée d'utiliser

la grille de correction de Bureau, car avec ).a première grille,



elle a trouvé

fonctionnement

façon précise

gue les élèves avaient

de l-a langue mais sa

le genre d'erreur.

Variablê êt Dârâmètre

Les seules variables que Lise Ouelfet a utilisées dans son

rapport sont ]e sexe et le type d'établissement mais sans

rentrer dans les détails et sans donner des tabfeaux pour les

différentes catégories de sa grille de rédaction.

de grandes lacunes dans le

gri}le ne lui disait pas de

Nous apprenons donc par son enquête guê, pour le récit

d'aventures, Ies fiIles écrivent mieux gue l-es garçons puisgue

les premières ont obtenu une moyenne de 77,78\ et les derniers

une moyenne de 66t2ll.. La .moyenne sel-on J.e type d'établissement

scolaire est l-a suivante:
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Tableau 1.3: ¡4oyenne selon Ie type d'établissement (étude L.
OueÌ let )

ÉcoLes pubLiques

Écoles privées

La différence

gui, à part le

s igni f icat ives

Récits d'aventur

est significative

5e secondaire,

pour le paramètre

67, 30t

79,58t

et contredit I'enquête de Bureau

avait pas trouvé des différences

niveau socio-économique.



Anã I vsÞ des réqu I t at s

Comme Lise Oue}let a utilisé deux grilles de correction, nous

avons deux analyses de résultats. La première détermine Ie

degré de maîtrise des objectifs terminaux du progranune d'études

pour le récit d'aventures. La deuxième détermine la maltrise

des élèves de Ia gramrnaire, de I'orthographe et de Ia

ponctuation.

Les points forts de Ia première analyse sont que Les é1èves

peuvent écrire un récit d'aventures avec une bonne maîtrise de

I'empJ-oi des temps et les indices des temps (80t) ainsi qu'une

bonne maitrise du paragraphe (73t).

Les points faibles sont 1a caractérisation des personnages, des

Iieux et des objets et 1a syntaxe. Les élèves ont de Ia

difficulté à faire des Iiens entre les paragraphes.
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Le fonctionnement de Ia langue est inquiétant. Quarante-deux

pour cent ont des difficuLtés à ponctuer ]eur texte, seulement

3,4t d'étèves ont fait deux erreurs et moins. Cinguante-huit

pour cent d'él-èves ont fait douze erreurs et pl-us.

La deuxième analyse selon Ia grille de C. Bureau améLiorée donne

Ìes mêmes résultats. Bien des étèves guébécois du 2e secondaire

ne maîtrisent pas la ponctuation, I'orthographe grammaticale et

I'orthographe d'usage.



Tableau 1.4

a) Ponctuation
b) Accord du verbe, conjugaison
c) orthographe d'usage
d) Accord du nom

e) Homophones
f) Syntaxe, ordre et emploi des mots
S) Lexigue: anglicismes

Pourcentage par rapport
(étude L. ouellet)

La ponctuation est Ia catégorie où l-'on trouve Ie plus d'erreurs

mais si nous ajoutons toutes les sous-catégories b, d et c, nous

avons un total de 45r51t d'erreurs en grammaire, ce qui confirme

de très près les résultats de C, Bureau dans son enquête.
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totâ1 d'erreurs

28, l2z
25 | 4416

17, 19t
13 ,7 2z
6,358
7,!7\
0, 148

au

Dans I'enguête de Lise OueIIet, nous avons une moyenne de 8,'722

d'erreurs. Ce nombre peu élevé peut s'expliquer par Ia consigne

d'utiLiser Le dictionnaire que Lise ouell-et a donnée aux éLèves

lors de leur production écrite. II y a eu 6,10t d'élèves qui, à

Ia question "as-tu util-isé le dictionnaire?" ont répondu "oui,

plusieurs fois" et 30,40 qui ont répondu "oui, guelgues fois".

Pour I'orthographe d'usage, ce sont encore Les graphèmes gui

causent l-e plus de difficultés aux élèves puisque '17,8'lt' des

erreurs de cette catégorie proviennent des graphèmes.

Crit ique

Lise Ouellet propose l-'utilisation plus fréguente du

dictionnaire afin de réduire la défaillance de graphèmes de

façon appréciable. Nous soÍìmes pLutôt de l-'avis de Conrad

Bureau gui Iui, propose l'étude des racines greco-latines, des

familles de mots et de l'étymoJ.ogie. Le dictionnaire ne permet



pas ã l'élève, à partir d'un mot, d'effectuer un transfert à un

autre mot de la même famille ou ayant Ie même préfixe ou

euffixe. Il- lui permet uniquement d'écrire correctement un mot

dans une situation bien précise. L'étude par contre des racines

greco-latines les plus significatives permet à l'élève de

devenir plus indépendant, plus autonome et d.'englober plusieurs

mots sous Ie même graphème sans nécessairement recourir au

dictionnaire pour chaque mot.

Lise Ouellet pose la guestion: Pourguoi les élèves qui font des

erreurs grammaticales et orthographigues ne consul-tent pas la

grammaire et le dictionnaire?

Elle essaie de répondre à cette guestion en se disant gue, peut-

être, Ia grammaire n'est pas utilisée comme outil de référence,

gue les éIèves ne sont pas capables d'identifier l-eurs erreurs,

que les élèves ne sont pas capables de chercher dans un

dictionnaire ou que les éIèves n'ont pas I'habitude de chercher

dans un dictionnaire.

31

Les élèves n'utilisent pas 1a grammaire cornme outiL de

référence, peut-être parce que cette habitude n'est pas

enseignée comme telle en classe. Les éLèves ne sont pas

capables d'identifier leurs erreurs, peut-être parce gu'i1s ne

possèdent pas les techniques pour l-e faire. Les éLèves n'ont

pas I'habitude de chercher dans un dictionnaire ou de I'util-iser

fréquemment, peut-être parce que, ne sachant pas Ia graphie d'un



mot, ils ne le trouvent pas dans Ie dicÈionnaire, se découragent

et abandonnenÈ ainsi son utilisation.

Quand un élève ne sait pas reconnaitre un verbe d'un nom, ne

connaît pas par coeur les temps des verbes, Ìeurs noms, comment

la grammaire va-t-efle 1'aider à résoudre ses difficultés avec

I'accord et la conjugaison des verbes?

Les él-èves ont besoin de pratique pour acquérir des

automatismes. Écrire le graphème des mots devrait être une

habitude inconsciente, après pl-usieurs exercices conscients en

cÌasse.

L'enquête de Lise OueIIet se sert de pJ,usieurs tabl.eaux

statistigues gui n'apportent rien aux enseignants au niveau

analyse des résuftats mais qui expliquent aux experts la

validité de son enquête et de ses résultats. Son enquête est

supérieure à ceIIe de Bureau en ce sens qu'e1le évaIue le

français de gualité aussi et'qu'eIIe trouve des points forts

tels que les élèves ont maîtrisé Ie récit d'aventures et les

indices de temps. Mais la formation linguistique de C. Bureau

eurpasse Lise OueLlet dans I'analyse des causes, des erreurs et

dans l-es implications pédagogigues de ces erreurs conìme nous

allons le voir plus tard.
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1.5 Buts et obiectifs de la orésente étude

La lecture des enquêtes de Conrad Bureau et de Lise Ouell-et nous

a beaucoup intéressé et a éveiIlé notre curiosité quant à la

situation du français au Hanitoba. Nous nous sonìmes posé aussi

la question: "Qu'en est-il de I'habileté à écrire des élèves

de la 8e année au Manitoba?".

La transférabilité de I'enquête de Lise OueLlet en contexte

manitobain a été évidente puisgue 1e récit d'aventures

comprenant plus d'un événement gu'eIJ-e a util_isé à son enguête

est aussi enseigné aux élèves franco-manitobains de 1a 8e année.

Le prograÍìme ministériel de français langue maternelle

préconisant I'approche cornmunicative à I'enseignement du

français, une enguête semblabl-e à celle de Conrad Bureau et de

Lise Ouellet menée du Manitoba nous indiquerait non seul_ement

les erreurs orthographigues des éIèves franco-manitobains mais

aussi leur habileté d'écrire un texte.
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Nous nous sonunes donc beaucoup inspiré de l,enquête de Lise

OueIlet pour établir notre instrument d'évaluation qui

comprenait le cahier d'élève, le cahier de réponses et 1e

questionnaire sur les habitudes des éIèves à I'écrit. Les

recommandations pédagogigues gui accompagnent 1'enguête de

Conrad Bureau nous ont aidé à formuler nos propres

recommandations inspirées d'une pratigue pédagogigue avec des

élèves de la 8e année ainsi que d'une participation complète à



l'éLaboratÍon d'un progra¡nme d'études grâce aux comité

français du Bureau de l'éducation française.

L'enquête eÌle-même, la correction des textes, I'analyse des

résultats, la lecture de ce que dit La recherche en matière de

l'écriture nous a convaincu que 1'approche de communication est

Ìa plus appropriée à I'enseignement du français dans un milieu

minoritaire pour le développement de 1a langue.
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2.1 Evpotbèses et pratiques d'écriture

2.1.7 Hvpothèses

a) Première hvpothèse:

L'EVÀI.UATION DE

DANS LES

Chapitre II

I.À PRODUCTION ÉCRITE EN 8E
Écor,ns FR.ã,Nco-tfANrroBArNEs

La maitrise du français écrit considérée sous J.es aspects de

Ìa situation de communication, du fonctionnement du discours

et de celui de la J-anguer posê un certain nombre de

problèmes chez l-es éIèves de ]a 8e année des écoles franco-

manitobaines.

b) Deuxième hvpothèse:
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ã,NNEE

L'identification de ces problèmes devrait permettre

d'él-aborer des stratégies pédagogiques afin d'y apporter des

corrections appropriées et efficaces.

2.7.2 Pratique d'écriÈure

Les éIèves écriront un récit

événement en tenanÈ compte de

fonctionnement du discours et

Cette pratigue d'écriture est une de ceIles retenues par ]e

program¡ne d'études manitobain de français ì-angue maternelle 8e

année. Le choix de cette pratique d'écriture nous a paru

d'aventures comportant pJ.us d'un

Ia situation de communication, du

celui de l-a J-angue.



pertinent puisque d'une part i1 semble gue fes éfèves soient

plus exposés à ce type de Lexte, d'autre part que L'écriture de

récit d'aventures fait appel à 1a créativité, tout en fes

conduisant à prendre en considération cerÈaines contraintes

discursives, grammaticales et orthographiques. Les explications

gui suivent sont extraites de ce programme d'études (discours

Iudique-poétigue, production écrite pp. 156-16L) .

On entendra par situation de communication l'aspect de Ia

production écrite où 1'élève a construit un univers fictif dans

lequeÌ:

- iI a créé des personnages, des lieux et des objets et iI les

a caractérisés
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il a créé un premier événement avec une situation initiale,

une première situation menaçante et des moyens de s'en

sortir

il a créé un deuxième événement avec

menaçante et des moyens de s'en sortir

et iI a créé une situation finale qui

On entendra ensuite par fonctionnement du discours I'aspect de

Ia production écrite dans laguelle l-'él-ève a utilisé:

- des indices de temps nécessaires pour situer les actions les

unes par rapport aux autres

des temps de verbes exigés par Ìa logigue du récit

des paragraphes pour indiquer l-es différentes étapes du

récit

une deuxième situation

termine Ie récit.



un vocabulaire varié, riche, précis et correct.

On entendra enfin par fonctionnement de La

production écrite dans laquelle L'élève a

- la synt,axe de La phrase et du discours

I'orthographe d'usage

et J-'orthographe grammaticale prévues

de la 8e année.

Lieu de I'enouête

L'invitation a été lancée à

manitobaines ayant une cfasse de

maÈernel-le. L'enquête a été f aite

I ' invitation.

Iangue 1'aspect de la

utilisé:
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Date de 1'enouête

L'enquête a eu I

1989.

au programme d'études

toutes les écoles franco-

8e année, français Langue

avec l-es écoles ayant accepté

L' i nstrrrment rì ' éwa I rr¡t i on

Les copies de I'enquête comprenant les deux cahiers - le cahier

de 1'élève et le cahier de réponses - ont été envoyés par la

post.e aux écoles dont le directeur avait donné son accord pour

1'administration de 1'enquête.

ieu en mai et/ou en juin 1989 et en octobre



Le cahier de 1'éLève comprenait:

1. Une Lettre adressé aux é]èves de la 8e année et expliguant

]es buts de L'enquête.

2. Des consignes à suivre avant de cornmencer

d'écriture.

3.

4.

Des étapes à suivre.

Trois situations de départ parmi lesguelles Ies éIèves

allaient choisir ceIIe qui deviendrait l'é]ément déclencheur

pour Ìeur récit d'aventures.

5. Des feuilles de brouillon, sur

écriraient leur première épreuve du

Un guide d'auto-correction gui

I'améIioration de leur texte.

6.
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Le cahier de réponses comprenait:

1. "Qui es-tu"r un court questionnaire d'identification de

I 'é1ève.

1a pratique

2. Des feuilles pour le récit au propre sur lesguei.Les les

éIèves écriraient leur récit une fois terminé.

3. Un guestionnaire sur les habitudes des éLèves à 1'écrit gui

était facultatif et auqueJ- Ies élèves répondaient s'iIs

avaient du temps à Ia fin de la pratigue d'écriture.

Iesquelles les é1èves

récit d'aventures.

devrait les aider dans

En plus, chaque enseignant avait reçu une Ìettre qui lui était

adressée personnellement, J-ui expJ.iguant les buts de I'enquête,

des feuilles avec des instructions précises quant à

I'administration de Ì'enquête et un questionnaire auquel les



enseignants répondaient en indiguant

1 'écriture.

2.2 Déroulement d' éval uat-i on

L'instrument d'évaluation a été administré à la fin de mai et au

début de juin 1989. Les écoIes des divisions scolaires urbaines

ont répondu avant. ta fin de L'année scolaire qui se terminait en

juin 1989. Les écoles des divisions scolaires rurales, à

1'exception de 1'écoIe Dandurand de la Division scolaire de La

Montagne, n'ont pas participé à I'enquête au mois de juin,

trouvant que les enseignants étaient très occupés avec Ies

différentes activités de fin d'année. Nous avons décidé donc

d'attendre Le début de I'année scol-aire suivante et

d'administrer l-'enquête aux mêmes éIèves qui étaient en Be année

en juin 1989 et gui se trouvaient en 9e année en septembre 1989.

A ce moment-l-à, trois écoles de la campagne, représentant deux

divisions scolaires différentes, ont accepté notre invitation:

1'école Gabrielle-Roy et 1'écoLe St-Joachim de Ia Division

scolaire La Rivière-Seine et 1'école St-Malo de la Division

scolaire La Rivière-Rouge. L'échantilLon ainsi constitué ne

saurait donc prétendre à une gueLconque représentativité.

leur philosophie retative à
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Voici donc un récapitulatif des écol-es franco-manitobaines ainsi

que Ie nombre d'étèves qui ont participé à notre enguête:
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Tableau 2.1: Éco1es urbaines, divisions scoLaires et nombres
d'élèves participant à ]'enquête

1. École Lacerte
Division ecolaire de St-Boniface 42 élèves

2. Collège Louis-Riel
Division scol-aire de St-Boniface 26 élèves

^zJ. $COl-e Lavallee
Division scolaire de St-Vital 36 éIèves

4. École Précieux-Sang
Division scolaire de Norwood 19 éLèves

TabLeau 2.2: Écol-es rurales, divisions scolaires et nombres
d'é1èves participant à I'enquête

1. Écol-e Dandurand
Division scolaire de La Montagne 4 élèves

2. CoI).ège GabrielLe-Roy
Division scolaire de La Rivière-Seine 13 éIèves

3. Éco1e St-Joachim
Division scolaire de La Rivière-Seine l-l- éIèves

4. École St-Malo
Division scolaire de La Rivière-Rouge 15 élèves

Nous avions donc un totaf de 123 é]èves des écoles urbaines et

un total de 43 éLèves des écoles rurales. Nous avons décidé de

corriger toutes les copies des écoles rural-es à cause du petit

nombre de participants à notre enguête et de choisir au hasard

un nombre égal de participants des écoles urbaines. Pour le

faire, nous avons utilisé la table des nombres au hasard (table

of random numbers). Nous avons d'abord numéroté toutes Ìes

copies des éIèves des écoles urbaines de 1 à 123. Nous avons

ensuite consulté fa table des nombres au hasard, tabì.e qui

contient trois pages de chiffres disposés en coLonnes. Nous



avons déterminé au hasard un point de départ en choisissant }e

premier nombre d'une colonne. Nous avons ensuite pris 10

chiffres de Ia colonne, nous avons changé de colonne, pris un

autre point de départ au hasard, nous avons choisi 10 autres

chiffres et ainsi de suite jusgu'à ce que nous ayons eu 43

nombres différents. Les deux premiers chiffres de ces nombres

choisis dans chaque colonne nous donnaient Ìe numéro de ta copie

à choisir parmi l-es copies des éLèves de Ia ville. Nous avons

donc corrigé 86 récits d'aventures et la répartition se fait

ainsi:

Tableau 2.3:

ÉcoIes urbaines

Écoles rurales

4I

Récits d'aventures corrigés

Quant aux guestionnaires destinés aux é1èves, nous avons reçu 26

réponses des garçons et 74 réponses des fil.l-es des écoIes

urbaines, soit un tot,al de 40. sur 43 réponses possibles. Nous

avons également reçu 28 réponses de garçons et 12 des filles des

écoles rurales, soit un total de 40 réponses sur 43 réponses

43 élèves
(15 filles et 28 garçons)

43 élèves
(J.4 f iì.les et 29 garçons)

possibles.

Tableau 2.4:

Région urbaine

Région rurale

Taux de participation par région

Échant iL lon
possible

164

237

Répondant s

t23

43

Taux de
part ic ipant s

751

19r
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Tableau 2.5: Taux de participation des élèves au
questionnaire concernant leurs habitudes à
I 'écrit

Région urbaine
fi 1 Ìes
garçons

Région ruraLe
fi Ì les
9arçons

Échantillon
retenu

15
28

l4
29

Tableau 2.6: Taux de participation des enseignants au
questionnaire concernant leur philosophie
relative à 1'écriture

Taux de
Échantillon Répondants participants

Taux de
Répondants participants

Régions urbaine et
ruraLe

l4
26

l2
28

2.3 La qrille d'évaluation

La grilJ.e d'évaluation, spécifiguement construite pour l-es

besoins de cette enquête, se situe dans le pro).ongement de celLe

util-isée par Lise Ouellet (voir 1.4.8); elle comprend trois axes

qui correspondent aux trois aspects sous J-esquels la maitrise du

français écrit étaiÈ évaluée lvoir hypothèse 1¡.

Q ?C

93r

86C
9'7?

a) La situation de communication ayant quatre criÈères pour

I'univers fictif, deux pour le premier événement et deux

75r



pour le deuxième événement, totalisant une note maximal-e de

408.

b) Le fonctionnement du discours ayanL deux critères pour fes

indices de temps, un pour le paragraphe et un pour le

lexique, totalisant une note maximaLe de 158.

c) Le fonctionnement de }a }angue ayant guatre critères pour l-a

syntaxer un critère pour J-'orthographe d'usage et trois

critères pour 1'orthographe grammaticale, toÈalisant une

note maximal-e de 45t.

Les critères relatifs aux trois axes retenus ont été construits

à partir des activités d'apprentissage de l-a section

correspondante du prograrnme d'études, c' est-à-dire ceIIe

relative à 1a production écrite de discours Iudique-poétique.

Quant à 1a distribution des diverses pondérations, eIIe fait

écho aux orientations didactiques dudit programme d'études, gui

accorde autant d'importance à I'usage de la langue gu'au respect

du code.

43

La grille d'évaluation a une échelle descriptive qui se compose

de cinq échelons al-lant de l'échelon A, Ie plus éLevé qui vaut 5

points, à l'échelon E, le moins éIevé gui vaut 1 point. Cette

perspective d'évaLuation à interprétation critérieLle paraiÈ en

effet conforme, d'une part à I'optique éval-uative proposée par

le programme d'études, d'aut,re part à I'objectif de la présente



enguête: dégager un portrait de Ia compétence en écriture des

étèves franco-manitobains de Ia 8e année, aussi précis gue

possible (en s'appuyant donc sur des critères de description

précis eux-auesi). La grille d'évaluation ainsi élaborée est

présenÈée ci-après.

cri I le rì'éwaluation

Critères

A"

1.

Univers fictif
L'élève a créé des personnages
et les a caractérisés.

C,

:
P

(d

U

C
¡
E

E
o
U

Échelle descriotive

44

2.

Cote

L'élève a créé des lieux et les
a caractérisés.

Libellé

A

B

c

D

E

0.)

!

Plusieurs personnages, très bien
caractérisés.
Plusieurs personnages, bien
caractérisés.
Assez de personnages, plus ou
moins caractérisés.
Peu de personnages,

caraclérisation faible.
Personnages et caractérisalion
insuffisants.

Plusieurs lieux, très bien
caractérisés.
Plusieurs lieux, bien
caractéfisés.
Assez de lieux, plus ou
moins caractérisés.
Lieux et caractér¡sation
faibles.
Ueux et caractérisation
insuffisanis.

Plusieurs objets, très b¡en

câfactéf¡sés.
Plusieurs objets, bien
caractérisés.
Assez d'objets, plus ou
moins caractérisés.
Peu d'objets, caraclérisal¡on
faible.
Objets et caractérisalion
insuffisants.

ç
o

P

(d

P

t/)

3. L'élève a créé des objets et
les a caractérisés.

A

B

c

D

E

Nole Total

Ã

J

1

A

B

c

D

E

5

4

2

1

5

4

?

¿

1



Critères

4. L'élève a créé des événements
et les a caractér¡sés.

c,

o

.Þ

rU

.:
C
)
E

E
o

0)

C
o

#
(d

P

tt)

B.
5.

Cote

Premler événement
L'élève a créé une situation
initiale.

A

B

c

D

E

Ubellé

Plusieurs événements, très bien
caractérisés.
Plusieurs événements, bien
caraclérisés.
Assez d'événements, plus ou
moins caractérisés.
Peu d'événements,
caraclérisation faible.
Événements et caractérisation
insuffisants.

6. L'élève a créé une première
situation menaçante et des
moyens de s'en sortir.

Note

c.
7.

45

ou¡

non

Deuxième événement
L'élève a créé une deuxième
situat¡on menaçante et des
moyens de s'en sortir.

Ã

4

¿

1

Total

A

B

c

D

E

La situation et les moyens
sont très appropriés.
La s¡tuation et les moyens
sont appropriés.
La situation et les moyens
sont acceptables.
La situat¡on et les moyens
sont fa¡bles.
La situation et les moyens
sont insuffisants.

8.

Total

q

L'élève a créé une situat¡on
finale qui termine I'h¡sto¡re.

Ã

0

A

B

c

D

E

Lâ situation et les moyens
sont très appropriés.
þ situal¡on et les moyens
sont appropriés.
La situation et les moyens
sont acceptables.
La s¡tuation el les moyens
sont faibles.
La situation et les moyens
sont insuffisants.

q

4

1

oui
non

5

Â

4

1

5

Ã

0

40



Critères

À
o

lndíces de temps
L'élève a utilisé les indices
de temps et de lieu qui
permettent de situer les
act¡ons les unes par rapport
aux autfes.

v)
!-

)
o
U
tn

'u

=

#
C

0)

E
OJ

C

C

o

P
U
E
o

fL

Cote

10. L'élève a ut¡lisé adéquatement
les temps des verbes exigés par

' la logique de son récit.

Ubellé

A

B

c

D

E

Tous les indices sonl présents.

Le message est très clair.
Peu d'indices manquent.
Le message reste clair.
Plusieurs ¡ndices manquent. Le

message est plus ou moins clair.
Trop d'indices manquent. Le

message prête à confusion.
Trop d'indices manquent. Le

message n'est pas cla¡r du tout.

[Jtilisation adéquate
toujours.
Utilisation adéquate presque

toujours.
Utilisation adéquate le
plus souvent.
Utilisation adéquate
faible.
Util¡sation adéquate
insuff isante.

B.

11.

Le paraqraphe
L'élève a marqué les
différentes étapes de son
récit à l'aide de paragraphes.

A

B

c

D

E

Note

46

Total

Ã

4

2

1

Total

P
C
OJ Q)

trÞcqJc
COc-
.9o
#-
9 0.,

Ov
TL

A Le Lexique
12. L'élève a utilisé un

vocabulaire varié, précis et
correct.

A

B

c

D

E

ïexte parfaitement bien
marqué de paragraphes.

Texle.bien marqué de
paragraphes.

Texte assez bien marqué de
paragraphes.

Texte plus ou moins marqué
de paragraphes.

Absence de paragraphes.

5

4

2

1

A

B

c

D

E

5

4

2

1

Toujours varié, toujours
précis et toujours correct.
Presque toujours varié,
précis et correct.

Souvent varié, précis et

correct.
Peu varié, peu précis et
peu correcl.
Très peu varié, très peu
précis et très peu correcl.

q

4

1

15

5



Critères

B, La svntaxe
13. L'élève a utilisé adéquatemenl

les ditférents types de
phrases: affirmatives,.
¡nterrogatives, impératives,
exclamatives et leur forme
négative.

0)

=
Þo

C

j

(d

OJ

P

ç
0.)

E

C)

ç
c
o

P

U
C

fr

Cote

L'élève a utilisé adéquatement
I'auxiliaire être et
I'auxiliaire avoir et aux
modes retenus par le

programme d'études.

Ubellé

A

B

c

D

E

Utilisation adéquate
toujours.
Lltilisation adéquate
presque toujours.
tltilisation adéquate
souvent.
Utilisation adéquate
faible.
Utilisation adéquate
¡nsuffisante.

15. L'élève a utilisé adéquatement
la ponctuat¡on retenue par

le programme d'études.

A

B

c

D

E

Nole

4'7

Utilisation adéquate
toujours.
LJtilisation adéquate presque

toujours.
Utilisation adéquale le
plus souvent.
Utilisation adéquate
faible.
Ulilisation adéquate
insuff¡sante.

Total

5

4

3

2

1

16 Les référents sont ut¡lisés
adéquatement (pronoms de la
3e personne: personnels,
possessif s, démonstratifs;
les adjectifs, possessifs et

démonstratifs).

A

B

c

D

E

[Jtilisation adéquate
toujours.
Utilisation adéquate presque

toujours.
Lltilisation adéquate le
plus souvenl.
Utilisation adéquate
faible.
[Jtilisation adéquate
insuffisante.

-
5

4

3

1

A

B

c

D

E

Utilisâtion adéquate
toujours.
tltilisation adéquate
toujours.
Utilisation adéquate
plus souvenl.

Utilisation adéquate
faible.
Utilisation adéquate
insuff isante.

Á

4

3

2

1

5

presque

-
t

4

2

1



Critères

17.

L'Onnoqraphe o'usaqe
L'élève a respecté les
contraintes de l'orthographe
d'usage pour les cas retenus
au programme d'études.

c)

=
bo

c
(d

C. L'orthoqrapheqrammat¡cale
18. L'élève a respecté les

contraintes de I'orthographe
' grammat¡cale touchant l'accord

des verbes pour les cas
retenus au pfogfamme d'études.

Cote

(d

Ubellé

A

B

c

D

E

c.)

!

Toujours: aucune erreur.

Presque toujours: 1 à 3 erreurs.

Souvent:4à6erreurs.

Parfois:6à10erreurs.

Rarement: 11 erreurs et plus.

.P

E
0)

E
(.)

C
C

o

p

U
c
o
IL

19. L'élève a respecté les
contraintes de I'orthographe
grammaticale touchant I'accord
en genre et en nombre du nom
et de I'adjectif pour les cas
retenus au programme d'études.

A

B

c

D

E

Note

48

Toujours:0àlerreur

Total

5

4

¿

1

Presque toujours: 2 à 3 erreurs.

Souvent:4à6erreurs.

Parfois: 6à10erreurs.

20. L'élève a respecté les
contraintes de I'orthographe
grammaticale touchant les cas
d'homophonie relenus au
programme d'études.

Rarement: 11 erreurs et plus.

A

B

c

D

E

Toujours:0à1erreur.

t

Total

Presque toujours: 2 à 3 er¡eurs.

Souvent:4à6erreurs.

Parfois: 6à l0erreurs.

Rarement: 11 erreurs et plus.

t

4

J

¿

f

A

B

c

D

E

Toujours: aucune erreur.

Presque touiours: 1 à 2 erreurs

Souvent:3à4erreurs.

Parfois: 5à6erreurs.

Rarement: 7 erreurs et plus.

t

4

c

1

5

5

Ã

4

2

2

1

Â

45

100



2.4

2.4.1

Résultats de I'enouête

Situation de communication

A. Univers fictif

Critère 1: L'éIève

caractérisés.

Cote

A

B

L]-Þe1 Ie

Plusieurs personnages,
très bien caractérisés

Plusieurs personnages,
bien caractérisés

Assez de personnages,
plus ou moins caractérisés

Peu de personnages,
caractérisation f aible

créé des personnages et fes

Échelle descriotive

49

Tableau 2.7:

Note

Personnages et caractérisation
insuffisants

Résultats au critère 1

5

4

3

2

1

Total-

Note

5

4

Vi1 le
Fi I l-es

L

3

10
3

Sept él-èves des écoLes urbaines,1 fi1Ie et 6 garçons, ont

obtenu la note 5. Aucun élève de la campagne n'a obtenu Ìa note

5. Dix é]èves, soit 3 filles et 7 garçons des écoles urbaines,

Garçons

6

5
a

_:

77

Fil 1es

26

Campagne

-;

5

7

Garçons

11
16

2

I4 29



ainsi que 2 filles des écoles rurales, ont obtenu l-a note 4

Aucun garçon de la canpagne n'a reçu cette note.

Trente-quatre élèves, soit 10 filles et I garçons des éco1es

urbaines et 5 fiÌles et 11 garçons des écoles ruraÌes, ont

obtenu la note 3.

Denc, 5L él-èves sur 86, soit 59,3t réussissent à créer des

personnages et à les caractériser très bien, bien ou plus ou

moins bien. Parmi ces é]èves, 33 proviennent des éco1es

urbaines soit 64,'1It. et 18 éIèves des écoles rurales soit

35,29r^.

Trente-trois élèves, soit 3 fill-es et 7 garçons des écoles de la

ville et 7 fill-es et 16 garçons des écoles de la campagne, ont

obtenu Ia note 2. Une remarque ici à faire à propos de ces 33

étèves: 16 sont des garçons et proviennent des écoles rurales,

c'est-à-dire de tous les élèves qui ont obtenu Ia note 2, 48,48t

sont des garçons des écoles rurales. Deux éLèves seulement,

garçons des écoles rurales, ont obtenu la note 1.

50

Pour résumer donc, 59,3t des éIèves de la 8e année des écoles

franco-manitobaines créent des personnages et les caractérisent

très bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 40,72

caractérisent leurs personnages de façon faible ou insuffisante.



Si nous analysons les résu1Èats

filles, ville et campagne, voici la

obtenue:

Tableau 2 .8: Moyenne en t du critère

ViIIe

Garçons

67,12\

Fi I Ies

56r

Critère 2: L'élève a

par catégories, garçons et

moyenne que chaque groupe a

Cote

51

Libel lé

créé des lieux et les a

Éche,l1e descri ot- i we

Plusi-eurs 1ieux,
très bien caractérisés

Plusieurs lieux t
bien caractérisés

Assez de lieux,
plus ou moins caractérisés

Fil les

48 | 5'7+

Campaqne

c

D

E

Garçons

49 ,48\

Lieux et caractérisation faible

Lieux et caractérisation
insu f fi sant s

Tableau 2.9:

Note

5

4
3

2

1

Total

caractérisés

Résultats au critère 2

vil 1e
Filles cargons

13
36

108
39

Note

l7

2

1

Campaqne
Filles carçons

26

49
9 18
T2

t4 29



Quatre éIèves des écoles urbaines, 1 fille et 3 garçons, ont

obtenu Ia note 5. Aucun élève de la campagne n'a reçu la note

5. Neuf élèves, soit 3 fil}es et 6 garçons des écoles de la

vilIe, ont obtenu Ia note 4, ayant ainsi créé plusieurs lieux

et les ayant bien caractérisés. De nouveau, aucun élève de la

campagne n'a obtenu la note 4. Trente-et-un élèves, soit 10

filles et 8 garçons des éco1es urbaines et 4 filles et 9

garçons des écoles rurales, ont obtenu ]a note 3. Il y avait

dans leur texte assez de fieux et iIs étaient plus ou moins

caractérisés.

Trente-neuf élèves, soit 3 fiÌÌes et 9 garçons des écoles de Ia

ville et 9 filles et 18 garçons des écoles de la campagne, ont

obtenu la note 2, tandis. gue trois élèves de la campagne, 1

fille et 2 garçons ont reçu }a note 1.

52

Donc,44 élèves sur 86 soit 51,16È caractérisent les Lieux très

bien, bien ou pJ.us ou moins bien. Parmi ces él-èves , 34

proviennent des éco1es urbaines, soit 77,272, eL 10 seulement

des écoLes rurales, soit 27,73\.

Trente-neuf éLèves,3 filles et 9 garçons de Ia vilLe et 9

filles et 18 garçons de La campagne, caractérisent les Iieux de

façon faible ou insuffisante.

La même remargue faite

critère 2z parmi ces

pour le critère

39 élèves, 18

1 est à faire pour

sont des garçons

1e

et



proviennent des écolee de la canpagne. C'est-à-dire, de tous

Les é1èves gui caractérisent les lieux de façon faible ou

insuffisante, 46,15t sont des garçons des écoles rural-es. Trois

é}èves seulement, 1 fille et 2 garçons des écoles rurales, ont

caractérisé les lieux de façon insuffisant.e.

Pour résumer donc, 5L,16t des éIèves de la 8e année des écoles

fraaco-nanit,obaines crée¡¡t des lieux et les caractérisent très

bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 48,84t créent des

Iieux et les caractérisent de façon faible ou insuffisante.

Critère 3:

Cote

L'éLève a créé des objets et l-es a caractérisés.

Échelte descriotive

53

A Pl-usieurs ob jets,
très bien caractérisés

B

c

D

E

Tableau

Note

5

4
3

2

L

Total

LibeIIé

Plusieurs objets,
bien caractérisés

Àssez d'objets,
plus ou moins caractérisés

Peu d'objets,
caractérisation faible

Objets et caractérisation
insuf fisant s

2.LOz Résultats au critère 3

vil.Le
FiLLes carçons

3
27
5L0
95
11

Note

5

l7

Campagne
Filles carçons

26

3 16
10

1

I4

I2
1

29



Trois élèves, garçons des écoles urbaines, ont obtenu l-a note 5

puisqu'i1s ont crêê plusieurs objets et fes ont très bien

caractérisés. Aucun élève de Ia canpagne n'a reçu la note 5.

Neuf éIèves, 2 fiLl.es et 7 garçons des écoles de la ville, ont

obtenu fa note 4 (avoir créé plusieurs objets et les avoir bien

caractérisés). De nouveau, aucun élève de Ia campagne n'a

obtenu 1a note 4.

Trente-quatre élèves, soit 5 filles et 10 garçons des écoles de

Ia ville, 3 filles et 16 garçons des écoles de l-a campagne, ont

obtenu la note 3: leur récit avait assez d'objets plus ou moins

caractérisés.

54

Trente-six élèves, soit 9 filles et 5 garçons des écoles

urbaines et 10 filles et 12 garçons des écoles rurales, ont eréé

peu d'objets et leur caractérisation était faible et ont ainsi

obtenu Ia noÈe 2.

Donc, 46 éIèves sur 86, soit 53,48t, créent des objets et les

caractérisent très bien, bien ou plus ou moins bien. Parmi ces

élèves, 27 é}èves, soit 58,70t, proviennent des écoLes urbaines

et 19 éIèves, soit 41,308, des écoles rural-es.

Trente-six éIèves, eoit 41,86t, 9 filles et 5 garçons des écoles

de ]a vi1le eÈ 10 filles et 12 garçons des écol-es de l-a



Trente-six élèves, soit 41,868, 9 fil)-es et 5 garçons des écol-es

de la ville et L0 filles et 12 garçons des écoles de la

campagne, créent peu d'objets eÈ les caractérisent de façon

faible.

Seul-ement, 4 éIèves, un de chague groupe, n'ont pas créé des

objets et fa caractérisation de ceux-ci a été insuffisante.

Pour résumer donc, 53r48t des éIèves de la 8e année des écoLes

fraaco-manitobaines créeut des objets et les caractérisent très

bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 46,522 créent peu

d'objets et les caractérisent de façon faible.

Critère 4: L'élève a créé des événements et Ìes a caractérisés.

Éche'l le deseriot i we

55

Cote

A

B

Libel lé

Pl-usieurs événements,
très bien caractérisés

PLusieurs événements,
bien caractérisés'

Assez d'événements,
plus ou moins caractérisés

Peu d'événements,
caractérisation faible

Événements eÈ caractérisation
insu ffisant s

Note

5

4



Tableau

Note

5

4

3

2

1

Total

2.LL¿ Résultats au critère 4

ViIle
Filles carçons

;;
3

Six élèves des écoles urbaines, des garçons, ont obtenu la note

5, puisgu'ils ont créé plusieurs événements et 1es ont très bien

caractérisés. Aucun élève de la campagne n'a obtenu la noÈe 5.

Vingt-et-un élèves, 12 fi1les et 9 garçons des écoles de Ia

ville, ont obtenu la note 4, ayant ainsi créé dans ]eur récit

6
9

7

3

1

77

Campagne
FiIles carçons

26

plusieurs événements et Les ayant bien caractérisés.

nouveau, aucun éIève de Ia campagne n'a obtenu la note 4.

10

56

42
1

QuaranÈe-six élèves, 3 filles et 7 garçons des écoles de La

26

14

ville et 10 filles et 26 garçons de Ia campagne, ont obtenu la

note 3, preuve que Leur récit contenait assez d'événements et

que les élèves les avaient plus ou moins caractérisés. Douze

élèves, 2 filles et 4 garçons des écoles urbaines, 4 fiLLes et 2

garçons des écol-es rurales, ont créé peu d'événements et la

caractérisaÈion de ceux-ci était faible. Un garçon de La vill,e

et un garçon de la campagne ont reçu la note I, ayant créé un

événement et une caractérisation insuffisants.

29

Donc '73 éLèves.sur 86, soit 84,88t créent plusieurs événements

et les caractérisent très bien, bien ou plus ou moins bien.

De



Parmi ces élèves, 37 proviennent des écoles urbaines, c'est-à-

dire 50,68t, et 36 des écoles rurales, soit 49,322. Treize

élèves, soit 75,122, ont créé peu d'événements et l-es ont

caractérisés de façon faible ou insuffisante.

Pour résumer donc, 84r88* des éIèves

franco-manitobaines créent plusieurs

Ies caractérisent très bien, bien ou

gue 15,L2\ crêent peu d'événements et

faible.

Forces et faiblesses trouvées dans les récits des é1èves
concernaût l'univers fictif (critères 1, 2, 3 et 4).

Trois situations étaient proposée's aux étudiants de l-a 8e année

conÌme situation de départ (voir Appendice C); voici un tableau

indiquant la répartition de leur choix:
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de la 8e année des écoles

ou assez d'événements et

plus ou moins bien, tandis

les caractérisent de façon

Tableau 2,122 Situation de départ et choix des éIèves

Situation 1

Situation 2

Situation 3

Total

Ville campagne
Filles carçons FiLles carçons

9

4

4

L6

I7

10

920

26 74

Total

54

24

29

t

62 ,79

o l^

27,90

86 Lo0, 00



Les garçons des écoles rurales ont choisi en grand nombre la

situation no !, gui a été d'ailleurs très popuLaire auprès des

autres jeunes aussi: 9 fiLles sur 17 et 16 garçons sur 26 des

écoles urbaines et 9 filles sur 14 et 20 garçons sur 29 des

écoles rurales.

On peut se demander guel a été Ie facteur gui a motivé les

éIèves à choisir en si grand nombre la situation de départ no 1

(Appendice C). Était-ce le paragraphe qui accompagnait cette

situation et qu'ils devaient recopier te1 quel- dans Ieur récit

ou Ia situation elle-même qui faisait appel au vécu scol-aire des

éIèves? I1 est difficile de vérifier ces hypothèses ou de

répondre de façon affirmative et ce pour les facteurs gui ont

motivé les élèves à choisir en moindre nombre La situation no 2

(Appendice C) qui pourÈant faisait appel au vécu des éIèves.
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La moyenne des éIèves pour I'univers fictif par groupe est la

suivante:

Tableau 2.L32 Moyenne

Vil l-e

Fil les

56r

Ces moyennes

compris les

exemple d'une

en t de l'univers fictif

Campaqne

Garçons

67,t2Z

révèlent que

consignes des

école urbaine,

Fi I Ìes

48 ,57*

Les élèves peuvent ne pas avoir

trois situations. Une fille par

ayant choisi la situation no 2, a

Garçons

49 ,48\



transformé son récit en une page de son journal intime où il- n'y

a pas d'aventures mais une rencontre entre garçons et filles et

un début de romance.

Plusieurs jeunes, ayant choisi La situation no 3, n'ont pas

repris les explications pour donner les raisons du départ des

jeunes franco-manitobains par avion et du Iieu de leur

destination. En outre, un grand nombre d'élèves n'ont pas

vraiment créé des situations menaçantes pour justifier I'absence

des jeunes de l-'aéroport d'Orly. Et même guand des personnages

menaçants existaient dans l-e récit, Ies raisons du kidnapping

n'étaient pas claires.

Plusieurs jeunes des écoles rural-es ont seulement nommé le héros

de leur récit, sans vraiment donner une description de son

physique ainsi que de ses qualités moral-es.
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Donc, première observation, il- n'y avait pas vraiment dans

plusieurs récits d'aventures, de véritabLe héros, ni une bonne

caractérisation de son physique et des ses gualités morales.

Ensuite, deuxième constatation, plusieurs é1èves utiLlsent des

lieux et des objets dans leur récit mais ne Les caractérisent

pas toujours. Les résultats du critère 2 nous indiquent que

51,173 des élèves caractérisent très bien, bien ou plus ou moins

bien 1es Lieux de leur récit tandis que 48,84t les caractérisent

de façon faible ou insuffisante. La même consÈatation se fait



pour le critère 3. Les résultats nous indiguent gue 53,498 des

élèves caractérisent très bien, bien ou moins bien les objets de

Ieur récit tandis que 46r51t les caractérisent de façon faible

ou insuffisante.

Enfin, pour le critère 3, l-es résultats nous indiguent gue

84,88c des élèves caractérisent très bien, bien ou pì.us ou moins

bien les événements de leur récit tandis gue 15, 128 l-es

caractérisent de façon faible ou insuffisante.

Les garçons des écoles urbaines ayant obtenu 75,482 conìme

moyenne, ont le mieux caractérisé Les personnages, les lieux et

les objets de leur récit. Certains éIèves, ayant obtenu une

moyenne de 90t et pl-us, avaient de véritabLes héros en dehors du

chauffeur d'autobus ou du professeur qui accompagnait les

é1èves.
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Voici quelgues exemples de caractérisation de lieux, tirés des

récits d'aventures des fiLles des écoles urbaines, ayant choisi

la situation de départ no 2.

Exemples: ( 1 I

"Le sol-eiL brillait, l-e sabl-e était chaud."

Tous 1es exemples présentés
récits des élèves et sont
modification ou correction.

dans ce chapitre sont extraits des
reproduits teLs gueÌs, sans aucune



"C'était une journêe ensoLeiLLée et pas occupée à St-Halo. 17 y

avait des gens qui se bronzaient au sol-eiL, d'autres se

baignaient et les pLus petitst eux, construisaient des immenses

châteaux de sabLe."

"Les oiseaux voLaient dans Le cieL bLeu cLair.

mes cheveux châtains et ma peau était déjà

miel-. "

Nous constatons en pJ.us que J-es garçons des écoles urbaines ont

ignoré complètement La situation no 2 par contre les récits avec

les héros les plus forts proviennent de la situation no 3.

Voici quelgues exemples de caractérisation:
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"Pau7 est -le pTus grand et l-e pTus fort des 5 et aussj Je
plus brave."

"RonaLd 1e plus grand, fort, âgé de 14 ans aux cheveux
chãtains roux. "

"Le petit avion ffottait sur l-'eau troide et saLée."

"Le ciel- bTeu est devenue un cieL noir et nuageux."

Le vent secouaiË

d'une coufeur de

Et voici I'exempJ-e d'une caractérisation d'un événement tiré

d'un récit d'aventures d'un garçon d'une école urbaine, ayant

choisi la situation no 3.

"Un orage s'éLeva tout-à-coup Jorsque Le Boeing 747 était
en plein milieu des ajrs et vol-ait au-dessus de
7'AtJantique . Bang ! La foudre frappa un des
turboréacteurs qui cessa de fonctionner. Bang !
ZZZ!....222... A La gauche de L'avion, les deux engins



cessèrent de fonctionner.
verticaJement. Ìlais, heureusement, Le
réacteur no. 3 et l-'avion remonta a L

rêgulier et continua son trajet."

Pour résu¡er donc, les résultats de I'univers fictif de la

situation de comnunication qui comprend les critères 1 À 4, nous

indiquent qu'un élève sur deux caractérise très bien, bien ou

plus ou moins bien les persoD¡rages, les lieux et les objets et

que presque tous les élèves caractérisent très bien, bien ou

plus ou moins bien les événenents de leur récit. Les garçons de

Ia ville out obteuu 67,12t conme Doyenne pour l'univers fictif,

les filles de la ville 56t, les garçons de la campagne 49,48t et

Les filles de Ia campagne 48,57*.

RRR J f'avion tomba
co-piJote mit 7e
'aLtitude de vol-

B. Premier événement

Critère 5: L'éIève

oui

non
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Tableau 2.L42 Résultats au critère 5

viLIe

a ctéé une situation initiale.

5 points

0 points

ouL

non

Fi I Les

26

Nous constatons par les

année ont mis sur place

situation initiale.

Garçons

77

Campagne

Filles Garçons

résultats gue tous les

Les moyens nécessaires

t4 29

éIèves de La Be

pour créer une



Critère 6: L'éIève a créé une première

des moyens de s'en sortir.

Échetle descriptive
Cote

A

B

l,rÞel.l.e

La situation et les moyens
sont très appropriés

La situation et J-es moyens
sont appropriés

La situation et les moyens
sont acceptables

La situation et les moyens
sont faibles

La situation et Les moyens
sont insuffisants

situation menaçante et

Tableau 2.L52
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Note

5

4
3

2

L

TotaI

Note

5

4

Résultats au

Ville
FilLes carÇons

27
29

108
31

1

critère 6

Neuf éIèves des écoles urbaines, soit lO,47z,

garçons, ont obtenu la note 5 pour 1a création

situation menaçante et des moyens de s'en sortir.

7'7

Campaqne
Filles carçons

26

272
10

1

11
1 (pas terminé¡

74

13
a

29

2 filLes et 7

d'une première



Soixante-six éIèves, soit 76,742, ont crêé une première

situation menaçante et des moyens de s'en sortir appropriés ou

acceptables.

Dix éLèves seulement, soit 11, 63t ' ont créé une première

situation menaçante et des moyens de s'en sortir faibles ou

insuffisants. Un garçon de fa camPagne n'a pas terminé son

récit.

Soixante-quinze él-èves au total sur 86, soit 87 t2Iz, ont obtenu

des notes entre 5, 4 et 3, démontrant ainsi gu'ils peuvent

mettre sur place les moyens nécessaires pour créer une première

situation menaçante et des moyens pour s'en sortir.

64

La moyenne des éLèves pour les critères 5 et 6 relatifs au

premier événement est la suivante:

lableau 2.L6- Moyenne en t des critères 5

VitIe

Fi L l-es

56r

C. Deuxième événement

Critère 7: L'élève a

et des moyens de s'en

Garçons

67,122

et6

Campagne

Fi l- Les

48 ,5'7T^

créé une deuxième

sort ir .

Garçons

49 ,48T^

situation menaçante



Cote

A

B

LibelLé

La situation et les moyens
sont très appropriés

La situation et les moyens
sont appropriés

La situation et les moyens
sont acceptables

La situation et les moyens
sont faibles

La situation et les moyens
sont insuffisants

Échel le deserint-iwe

c

D

Tableau 2.L7 z

Note

Note

5

4

5

4
3

2

L

Total

65

Résultats

Vil le
Fi I les

J

3

3

8

au critère 7

Six garçons seulement,

obtenu la note 5 dans

menaçante et des moyens

campagne, ni fille de la

Garçons

6
Õ

3

6

l7

Campagne
Filles carçons

¿ó

Les garçons de La vilIe gardent

obtiennent la note 4, à comparer à

et 2 garçons de 1a campagne.

garçons de l-a ville et 4 filles et

1

4

t
I

soit 6r989 des écoles urbaines, ont

la création d'un deuxième situation

de s'en sortir. Aucun éLève de la

viIle n'a obtenu la note 5.

2

6
3

15

1_4 29

l-eur avance puisque I élèves

3 fill-es de J.a vil1e, 1fille

Seize é1èves,3 fiLles et 3

6 garçons de la campagne, ont



créê partiellement une deuxième situation menaçante mais 1es

moyens de s'en sortir étaient simpJ.ement acceptables.

Onze filles et 9 garçons des écoles urbaines et 9 fil-les et 18

garçons des écoles rurales ont créê une deuxième situation et

des moyens de s'en sortir faibles ou insuffisants. C'est-à-dire

sur 86, 4']. éIèves n'ont pas crêê un deuxième événement

aeceptable.dans Ìeur récit puisqu'ils ont obtenu fa note 2 ou 1.

Six garçons seulement des écol-es urbaines ont créé une deuxième

situation menaçante et des moyens de s'en sortir très

appropriés, ce qui leur a valu la note 5.

lrente élèves, 6 filLes et 11 garçons des écoles urbaines et 5

filles et I garçons des écoles rurales, ont créé une deuxième

situation menaçante et des moyens de s'en sortir appropriés ou

acceptabJ-es.
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Donc au total,36 élèves, soit 41,86t' ont créé une deuxième

situation dans feur récit. Parmi ces 36 éIèves, 23 proviennent

des écoles urbaines, c'est-à-dire 9u€, de tous les é1èves gui

ont créé une deuxième situation, 63,89t appartiennent aux écoles

de Ia ville. Nous constatons aussi gue de ces 23 éLèves, 17

sont des garçons.



Parmi les élèves de la campagne, 13 élèves seulement ont créé

une deuxième situation menaçante, soit 36,119. Parmi ces 13

étèves, nous constatons qu'il y a 8 garçons et 5 filles.

Quarante-sept éIèves, soit 54'658, ont obtenu la note 2 ou 1

puisqu'i1s n'ont pas créé ni une deuxième situation ni des

moyens de s'en sortir. Parmi ces 47 élèves, 2Q proviennent des

écotes urbaines, soit 42,55ï, eL 27 élèves des écoles rurale,

soit 57,452. Parmi ces 27 élèves, 18 sont des garçons, soit

66 ,672,

Critère 8:

] 'histoire.
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L'élève a créé une situation finale gui termine

Cote

A

B

Tableau 2.18:

Échelle descriptive

ouI

non

Résultats au critère

Ville

our

non

Fi l Les

16

1

Quatre-vingt élèves, soit

gui termine Ì'histoire.

fait de distincÈion entre

Garçons

25

1

Note

5

0

Campagne

Fi I Les

13

1

93,02t, ont créé une situation finale

II est à noter que nous n'avons Pas

l-a situation finale de Ia première

Garçons

26

3



situation menaçante et la situation finale des récits qui ont eu

deux situations menaçantes.

Six étèves n'ont pas créé une situation finale puisqu'ifs n'ont

pas pu terminer leur récit. De ces 6 éIèves, 3 éIèves, soit

50t, sont des garçons de la camPagne.

Forces et faiblesses trouvées dans les récits concernant le
premier événement et le deuxième événement (critères 5, 6,'l et
8).

Les résultats nous indiguent gue tous l-es él-èves ont créé une

situation initiale, Le sondage auprès des é1èves concernant

leurs habitudes à 1'écrit (voir 2.4.4) nous apprend gu'un élève

sur deux, c'est-à-dire 56,25*, a admis que la situation de

départ gu'i)- avait choisie, I'avait beaucoup aidé à mieux

composer son récit. Quarante-deux pourcent des éIèves ont admis

que la situation de départ qu'iI avaient choisie les avait un

peu aidés à mieux composer leur récit et 5t seulement¡ c'est-à-

dire 4 éIèves sur 80 qui ont répondu au questionnaire' ont avoué

gue la situation de départ ne les avait pas du tout aidés à

mieux composer leur récit.
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Puisque 958 des éIèves déclarent gue Ia situation de départ Les

a beaucoup ou assez aidés à mieux composer l-eur récit, iL est

possible de dire que Ie succès à 100t du critère 5 est en grande

partie le résultat de la situation de départ fournie aux élèves.



Les résultats nous indiquent ensuite gue 75 éIèves, soit 87,2!2,

ont créê une première situation et des moyens de s'en sortir.

Par contrer pour le critère 7 où les élèves devaient inventer

une deuxième situation menaçante, nous constatons gue 36 élèves,

soit 41,86t, ont créê cette situation et des moyens de s'en

sortir. A noter que de ces 36 él-èves, 23 proviennent des écoles

urbaines et, de ces 23 éIèves, 17 sont des garçons. Quarante-

sept élèves, c'est-à-dire 54,65t, n'ont pas créé une deuxième

situation menaçante ni des moyens de s'en sortir, ILs ont

simplement terminé leur récit avec la première situation

menaçante. De ces 47 élèves, 20 éJ-èves proviennent des écoles

urbaines eL 27 élèves des écol-es rurales.

Quatre-vingt élèves, soit 93,02%t. ont créé une situation finale

qui termine I'histoire et 6 é1èves n'ont pas pu terminer l-eur

récit.
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A la lueur de ces résuÌtats, oû pourrait se demander si le

nombre de pratiques de récits d'aventures à deux événements en

contexte scolaire n'influe pas I'habileté des élèves à produire

de tels textes. Par ailleurs, le guide d'auto-correction dans

le cahier de Ì'éÌève gui, avec I'énoncé "Mon récit d'aventures

comprend un deuxième événement avec une autre situation

menaçante et d'autres moyens de s'en sortir", ne semble pas Les

avoir aidés.



Les feuilles du guide d'auto-correction ne nous ayant pas été

retournées, nous ne savons pas si les élèves qui ont écrit le

deuxième événement, ont utilisé le guide d'auto-correction et

ceux qui n'ont pas créé le deuxième événement et les moyens de

s'en sortir s'ils ne l-'ont pas utilisé.

Il serait intéressant ici de se poser les questions suivanÈes:

combien d'élèves utilisent un guide d'auto-correction quand ils

font des pratiques d'écriture en classe? savent-ils s'en servir

correctement de façon à améIiorer leur pratique d'écriture?

2.4.2. Fonctionnement du discours

A. fndices de temps

1ñ

Critère 9: L'élève

lieu qui permettent

rapport aux autres.

Cote

a utilisé les indices de temps et de

de situer les actions les unes par

Libellé

Tous les indices sont présents.
Le message est très c1air.

Peu d' indices manquent.
Le message reste cIair.

PLusieurs indices manquent,
Le message est plus ou moins clair.

Trop d'indices manquent.
Le message prête à confusion.

Trop d' indices manquent.
Le message n'est pas clair du tout.

Éehelle descriotive
Note

5

4



Tableau 2.L92

Note

5

4
3
2
L

TotaI

Résultats au critère

Ville
Fil les

3

11
J

Cinq garçons des écoles urbaines ont obtenu la note 5. Dans

leur récit l-es indices de temps étaient présents et le message

était très clair-

Garcons

5

7

9

5

l7

Campaqne
Fill-es cargons

Trois filles et 7 garçons des écoles urbaines ainsi qu'une fiIIe

et 2 garçons des écoLes rurales ont obtenu l-a note 4. Leur

récit contenait assez d'indices pour gue Le message continue à

être clair. La majorité des éIèves, 11- filles et 9 garçons des

écoles urbaines, 9 fiLJ-es et 10 garçons des écoles rurales, soit

39 élèves en tout, c'est-à-dire 45,35å, ont obtenu la note 3.

Plusieurs indices manguaient à l-eur récit et le message était

plus ou moins c1air.

¿Þ

t2
9 r.0
3 l_s

t2

'tI

t4 29

Vingt-neuf élèves ont obtenu les notes 2 ou !,3 filles et 5

garçons des écol-es urbaines, 4 filles et I7 garçons des écoles

rurales. Ce qui veut dire que Leur récit d'aventures contenait

très peu d'indices, 1e message prêtait à confusion, ou i1

n'était pas cfair du tout. De ces 29 éIèves, 17, soit 58,622,

sont des garçons des écoles de Ia campagne.



Voici la moyenne des résultats par groupe:

Tableau 2.2O¿ Moyenne en t du critère 9

Vil-1e

FiIles

608

MaÌgré les trois situations de départ, Les indices de temps et

de lieu que les éIèves ont utilisés afin de siÈuer les actions

les unes par rapport aux autres, n'étaient pas toujours cLairs

ni précis. A part J-es copies qui ont reçu J.a note 5, 1es éIèves

n'ont pas utilisé une grande variété d'indices de temps. Nous

avonstrouvéfacilement1esindicesdetempsdugenre,

plus tard", "fe 29 juin", "19 lendemain", "deux semaines plus

tard". Les indices de Iieu =ont restés vagues avec quelques

adverbes de lieux tels gue, "ici" et "là-bas".

Garçons

68,46t

Fil- les

54,292

72

Campagne

Garçons

5O, 34t

Pour résumer donc, Ies garçons des écoles urbaines gardent Leur

avance en ayant utilisé des indices de tenps et de Iieux de

façon à donner uD Bessage très clair ou clair dans leur récit.

Trente-neuf élèves, soit 45r35t, avaient quelgues indices mais

plusieurs indices manquaient et leur roessage était plus ou moins

clair. Vingt-neuf é1.èves, soit 33,72ï, avaient des récits où

trop d'indices manquaient et où Ie message prêtait à confusion

et où iI n'était pas du tout clair.



Critère 10: L'éIève a utilisé adéguatement les temps des verbes

exigés par J.a logique de son récit.

ÉcheIl-e descriotive
Cote

A

B

c

D

E

Ltþe11e

Utilisation adéquate

Utilisation adéguate

UÈilisation adéguate

Utilisation adéquate

Utilisation adéguate

Tableau 2.2t2

Note

5

4

3

2

1

Total

Note

toujours. 5

presque toujours. 4

Ie plus souvent, 3

f aibl-e . 2

insuffisante. 1

Résultats au critère 10

Vil-Ie
Filles carçons

2

4 .7
7--
47
2L0
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Deux élèves, garçons des écol.es urbaines, ont toujours utilisé

adéquatement les temps des verbes exigés par la logigue de Leur

récit.

t7

Campagne
Filles GarÇons

Quatre filles et 7 garçons des écoIes

garçons des écoles rural-es, ont fait

adéquate presque Èoujours, ayant mérité

¿Þ

1

6

6

1

4
'l

16
2

t4 29

urbaines, 1

preuve d'une

l-a note 4.

fill,e et 4

utilisation



Sept filles des écoles urbaines, 6 filles et 7 garçons des

écoles rurales, ont Ie plus souvent une utilisation adéquate.

Au totaf, 38 élèves, soit 44,192 des él-èves des écoles franco-

manitobaines, ont utilisé adéquatement l-es temps des verbes

exigés par J-a logique de leur récit.

Quarante-huit élèves, soit 55,81t des é1èves, éprouvent des

difficuLtés. Trente-trois de ces élèves ont une utilisation

adéguate faible et de ces 33 élèves, 16 élèves, soit 48,492,

sont des garçons des écoLes de la campagne. Quinze élèves ont

une util-isation des temps des verbes insuffisante. Il est à

remarquer gu€, de ces 15 élèvesr 10, soit 66,67t^, sont des

garçons des écoles urbaines.
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Voici la moyenne des résuLtats gue les éIèves ont obtenue par

groupe:

lableau 2.222 Moyenne en t du critère 10

ViILe

FiL les

55,292

Quelles sont

55,81t, dont

insu f f isante?

Garçons

60 ,7 6r

fes difficultés

1'utilisation des

Fi I les

50?

Campagne

qu'éprouvent les

temps des verbes

Garçons

48,9'7\

48 éLèves, soit

était faible ou



Première constatation gue nous pouvons faire, c'est gue les

éIèves qui ont choisi Ìa situation de départ no L - rappelons

que c'était Ia majoriÈé: 54 éIèves - semblent ne Pas avoir

compris qu'au paragraphe donné dans le cahier de ]'élève et

qu'ils devaient recopier, les verbes étaient tous au présent;

ils devaient donc continuerr par }a logigue du récit, à utiliser

des verbes au présent. Dans la plupart des. copies, Ies éIèves

ont utilisé fe passé simp)-e ou simplement les temps du passé

pour continuer leur récit. Voici un exempJ-e qui il-lustre bien

que les élèves semblent ne pas être conscients des temps des

verbes à utiliser:

"Les él-èves s'amusent, chantent, rient. I1 y a une
ambiance de vacances qui règne. Mais, tout à coupt -Zes

élèves entendent un craquement de branches.
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inagination commença å. se développer. .rls entendirent
encoÍe le craquement.

Quand ]es él-èves décident de mettre feur récit au passé, ils

peuvent ne pas être conscients du fait qu'il alternent J-e passé

simple et fe passé composé pour indiquer les actions de leur

héros.

Exemple:

" El-l-e essaya

L'imparfait est souvent utiLisé

simple ou du passé composé

chrono)-ogigue des actions.

de s' excuser mais l-eur

Leur

a dit de se taire. "

à J-a place du présent, du Passé

pour indiguer Ia succession



Exemples:

"ILs mangeaient des noix de
iLs burent de L'eau."

"Ils ont marché pJus 7oin.
ours debout."

"Jean-Luc manquait.
courait, pleurait,
L'autobus. "

Les élèves vont

distinction aucune,

à I'imparfait ou au

coco, du poisson, des fruits,

Louis regardait, cherchai, marchait,
criait et trouva Jean-Luc dans

Ensuite, ils voyaient un gros

Exemples:

utiliser dans

des verbes au

passé composé.
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"I7s ont poigné

" ILs regardent
camion. "

"Je l-ui redonnes et if me montras 3... "

"tJne gtosse canionnette s'arrête devant eux et feur
offra. . . "

l-a même

présent et

Le

en

premier ministre et 7e jette de côté.

arrière et pensaient que c'était un

"Casey arrête L'automobil-e'et explique aux éfèves ce qui
est arrivé."

proposition, sans

au passé simple, ou

Par contre, les éIèves qui ont obtenu les notes 5 ou 4 aux

critères 1, 2 eE 3, ayant trait à Ia caractérisation des

personnages, des objets, des Lleux eÈ des événements ont fait

preuve d'une bonne maîtrise de I'utilisation de J.'imparfait dans

l-es descriptions.



Exemples:

"Les oiseaux volaient
mes cheveux châtain,
mieL. "

'fl- faisait très noir. Le venx sifffait à travers fes
branches. "

"IL y avait des gens qui se bronzaient au soLeiJ,
d'autres se baignaient et Les pTus petits eux I
consËruisaient des immenses ôåáteaux de sabfe."

dans Je cíef bJeu, Je vent secouait
ma peau êtait déjà d'une coul-eur de

Mais fe passé simpJ.e reste le temps des verbes

de problèmes aux élèves.

adéquatement, Ie conjuguent maI et appliquent

des verbes du premier groupe aux verbes de

L'utilisation du passé simp)-e réserve pour

surprises parfois drôles, parfois étonnantes.
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Exemples:

"Le conducxeur disa à tout Le monde."

"Daniel- tombe et ne se réveiLl-e."

"JoëL sortit de f'autobus et courra..."

"Le conduÇteur ouvrira Ja porte..."

Ceux-ci ne

qui cause Ie plus

I'utilisent pas

les terminaisons

2e et 3e groupe.

l-es ]ecteurs des

if sorta..."

Très peu d'éIèves ont crêê des propositions subordonnées

exigeant le subjonctif. Même si Le cas se présentait en

particulier avec 1'expression "i1 faut 9uê", I'indicatif présent

étaiÈ util-isé à Ia place du subjonctif présent.
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Exemples:

"llaintenant, il faut essayer de l_ever L,autobus pour que
nous pouvons se rendre au camp.,'

"L'homme a dit qu'il ne vouLait pas que personne aJlait
au camp è Ejrds Hil_I."

"Je veux que vous resterez.,'

"IL faut qu'on part d,ici.

"I7 faut qu'i7 va chercher de f'aide.',

La mauvaise utilisation gue font res é1èves des verbes

pronominaux aux temps composé et à Ì'impératif présent enlève de

la clarté à Leurs récits. Nous avons trouvé dans plusieurs

copies le passé composé des verbes pronominaux conjugué avec

1'auxiriaire avoir mais avec la présence du pronom personnel

réfl-échi, ce qui nous donne des phrases comme:

" Je m' ai couché . . . ,'

"Je m'aí réveiLLé..."

A cause de fa confusion entre Les homonymes et ',se", on

trouve aussi des phrases comme:

"QueTqu'un c'est éLoigné du camp et c,est perdu..."

A f impératif présent, res él-èves oubl-ient r'inversion du

pronom, ce gui donne une phrase conÌme:

"RéveiLLe Jean, réveille, disajt Georges à son meiLl_eur
ami Jean.

L'impératif cause égarement certains problèmes à cause de la

confusion des terminaisons à ra 2e personne du singurier.
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Certains éIèves, sachant qu'ils doivent

deuxième personne des verbes en "er",

généralisation, l-e des autres verbes

D'autres confondent l_a terminaison

homophones.

enlever 1e

en)-èvent,

du 2e et

du plur ieJ-

de l_a

Par sur-

3e groupe.

avec ses

Exemples:

. "Attend un peu. ,Aider-moi,,,.

"Tout l-e monde couchés-vous par terre et ne bougés pas.,,

Pour résumer donc, 38 élèves, soit 44r138, ont utilisé Les temps

des verbes exigés par ra logique de reur récit de façon toujours

adéquate, souvent adéquate oü, pour la grande majorité (zo

élèves), Ie plus souvent adéquate.

un pourcentage inquiétant de 55,81t, soit 49 éLèves, ont eu une

utirisation faible ou insuffisante des temps des verbes dans

leur récit. Les érèves ut,irisent bien I'imparfait pour ra

caractérisation des personnagês, des objets, des lieux et des

événements. Par contre, ils utilisent, re présent, le passé

composé ou le passé sinpre pour ra succession des action sans

tenir compte si ces actions se passent au présent ou au passé.

Le passé sinpre et res verbes pronominaux mal utilisés et

souvent mal conjugués contribuent à rendre certains récits moins

cJ-airs et moins logiques.
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B. Le parasraphe

Critère 11: L,élève a marqué les différentes étapes de

récit à I'aide de paragraphes.

Cote

A

B

c

D

E

ÉcheIIe descriptive
LIÞEI IE

Texte parfaitement bien
marqué de paragraphes

Texte bien marqué
de paragraphes

Texte assez bien margué
de paragraphes

Texte plus ou moins margué
de paragraphes

Absence de paragraphes

Résultats au critère 11

ville

Note

5

4

3

2

1

Campagne
FiILes Garcons

2

9

1

1

1

;;
10

3

Tableau

Note

5

4
3

2

1

Total

2 .23:

FiI les

I
6

3

Garçons

16
5

2

J

29I426I'7

seize garçons des écoLes urbalnes et 2 filLes des écoles rural_es

ont une avance, en ayant produit des textes parfaitement bien

margués de paragraphes. par aiLreurs, ces textes sont pl"us

longs que les autres, ont une deuxième situation menaçante, des

dialogues et leurs étapes sont cl-airement définies par Les

paragraphes. ces résuLtats permettent de dire que les élèves de
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Ia 8e année n'ont pas de difficultés

récit en paragraphes puisgue ?5 élèves,

note 3 et pIus.

majeures à séparer l-eur

soit 87,2!*, ont reçu La

un récit avec une absence de

]a vil-le.

Quatre élèves

paragraphes, 3

seulement ont remis

étant des garçons de

Sept élèves ont remis un récit avec

ayant mérité Ia note 2. Nous avons

ayant deux paragraphes seulement.

Observations généraIes
(critères 9, 10 et 11).

Tableau 2.242 Moyenne en *

Vil 1e

plus ou moins de paragraphes

donné cette note aux récits

concernant Ie fonctionnernent du discours

Ia section

et 11 ) est

des critères 9, 10 et 11

Campagne

Pour chague groupe, La moyennê relative

fonctionnement du discours (critères g,

suivante:

du

la

a

10

Fi] les

62T^

Gargons

7 4 ,432

Fi I les

63,22\

Garçons

49 ,32\

Les garçons de la vilÌe gardent de nouveau Leur avance sur l-es

autres groupes ayant une moyenne de i4,43*. rl parait cependant

utire de faire remarguer que cette moyenne est surtout due grâce

à l-eurs textes parfaitement bien ou bien marqués de paragraphes

reLatifs au critère 11 (83,B5B). Les garçons des écol_es rural-es
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éprouvent des difficurtés aussi bien pour res critères 9 et 10

(moyenne 49,66*^ ) que pour Ie critère 11 traitant J-e paragraphe

avec une moyenne de 48,97\. Les fiLtes des écoles urbaines et

des écores rurares, avec une moyenne respective de 622 et de

63,22+, démontrent qu'erres utilisent assez d'indices de temps

et de Lieu gui permettent de situer l-es actions res unes par

rapport aux autresi çnr'ell-es utirisent assez adéguatement les

tgmps des verbes exigés par )-a logique de Ìeur récit et gu'eLl_es

marquent l-es dif férentes étapes de l-eur récit à I 'aide de

paragraphes. Mais de nouveau, iJ. faut séparer Les résurtats des

indices de temps et ceux du paragraphe car les deuxièmes, étant

beaucoup plus élevés, améì.iorent de beaucoup l-es résurtats du

fonctionnement des discours et camoufrent ainsi ceux pJ_utôt

faibl-es relatifs aux indices de ternps.

Tableau 2.25:. Moyenne en B des critères 9 et 10

VilLe CamlCg¡_e

FiI Ìes

66r

Garçons

83, 859

Fil l-es

'7 4 ,29T^

Garçons

48,972

si I'on considère donc les critères 9 et 10 sans le critère 11

reratif au paragraphe, Dous constatons que tous res étudiants de

la 8e année, à r'exception des garçons de la virre, éprouvent

des difficultés puisgue les résultats obtenus démontrent qu,iJ. y

a beaucoup d'indices de tenrps qui manquent, que le message prête

à confusion, et que r'utirisation des temps des verbes est

faible ou insuffisante.
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2.4.3 Fonctionnement de Ia lanque

A. Lexígue

critère 12: L'élève a utilisé un vocabul_aire varié, précis

et correct.

Échelle descriptive
Cote Libellé Nore

A Toujours varié, toujours précis 5
et toujours correct

B Presque toujours varié, presque 4
toujours précis et presgue
toujours correct

C Souvent varié, souvent précis 3
et souvent correct

D peu varié, peu précis et 2
peu correct

E Très peu varié, très peu précis 1
et très peu correct

Tableau 2.262 RésuLtats au critère 12

Vil-le CamÞasne
Note Filles Garçons Filles Gargons

5 -- 6
4492r7
3 11 8 10 4

1

1

7

1

Toral- 17 26 14 ,,

six garçons des écoles urbaines ont écrit des récits dans

lesquers le lexigue était toujours varié, toujours précis et

toujours correct.

2

1
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Trente-deux copies, soit 37,21t , avaient un Iexique presgue

toujours varié, presque toujours précis et presque toujours

correct. De ces 32 élèves, signalons que rj appartiennent aux

écoles rurales et sont des garçons.

Trente-trois éIèves, soit 38,3?t, lL filLes.et g garçons de

viIle, 10 filles et 4 garçons de Ìa campagne ont utilisé

vocabulaire gui était souvent varié, précis et correct.

Quinze éÌèves, soit 17,442, 2 filres et 3 garçons de l-a vil-le et

2 filles et I garçons de 1a campagne ont utilisé un rexigue gui

était peu varié ou très peu variér pêu précis ou très peu

précisr pêu correct ou très peu correct.

voici ra moyenne des notes gue les élèves ont obtenues par

groupe:

Tableau 2.27 z Moyenne en t du critère 12

VilLe Campasne

1a

un

Fi Ì les

62,202

Garçons

73, g5t

Fi l- les

56, 55t

Garçons

58, s7r

Nous constatons gue res garçons des écoles urbaines ont de

nouveau une grande avance aux autres groupes d'él_èves, ayant

obtenu une moyenne de 73,85t au critère 12 rel-atif au J.exique.

Les trois guaJ.ités que nous cherchions dans le lexigue des

élèves de la 8e année, étaient ceLLes d'un vocabul-aire varié,
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précis et correct. La quarité qu'on a rencontrée l_e moins est

cel-re d'un vocaburaire varié. si l-es érèves ont bien nommé les

objets, les lieux, les événements, ]a variété du vocabulaire à

les caractériser faisait défaut. Les garçons de l_a vil_1e avec

leur caractérisations fortes rerevées aux critères !, 2, 3 et 4

onÈ maintenu leur avance au critère 12 aussi. La situation de

communication a été pÌus forte clnez les garçons des écoles

urbaines grâce à la création d'un deuxième événement et des

moyens de s'en sortir. rl est intéressant de constater que l_e

vocaburaire gu'iLs ont util-isé a été plus varié, plus précis et

pJ-us correct gue celui des trois autres groupes.

Les copies f aibres frappent l-e lecteur par l- 'absence total-e

d'adjectifs pour quarifier une personne¡ un sentiment, une

action, un objet ou un lieu.

Exemples:

"Pendant Le soirée, il-s entra dans La maison et sorti l_es
jeunes de La maison.', (fil.1e - viJ.J.e)

"Il- y a 14 garçons et Jl fil-Les dans L,autobus. Un de
ces 14 garçons marche au-devant du L,autobus et demande
Le conducteur de guoi c,est arrivé." (filJ.e - campagne)

"El-aine l-a mère nous à amené en court. ELaine veut nous
souée pour 12 miLLions. On a Ëous donné 4 miLLion
chaque." (garçon - campagne)

"Après deux heures un gros ours passe devant l-'autobus et
comanc a accaguer fe sauffeur et Le sauffeur meurt et
enfants marchent à -la maison mais il y avait un grey
hound qui vient et Les ammene a La maison.,' (garçon
campagne )
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"Un des hommes gui i7 applai chef nous a Ëous di gueci on
boujais on étai mort.,, (f ille - campagne)

"Le premier marche jusqu,au cabin pour de l-'aide. Le
deuxième attendre pour gue 2es personnes au camp
appersoit gu'i7s ne viennent pas et appelJe ja poJice.,,
(garçon - vi)-J-e¡

Voici, en opposition, quelgues exemples tirés de certains récits

dont le lexique nous semble précis, varié et correct:

" Ian al-l-a demander au pilote ce qui se passa jt , f e
copilote Lui dit d, aJLer s,asseoir et de mettre sa
ceinture de sécurité car il-s seraient obligés d,atterir
sur une petite îLe au mil_ieu de L , océan .', ( garçon
viIj.e)

"Tout d'un coup, un ours a sauËé droit devant Leur
vtsage. Catherine et ALice étaient bouche-bées.
Lentement L'ours brun recuJait, il a évidemment peur des
filles- ElLes aussi reculaient prudemment eÈ une fois
gue J-'ours s'est tourné et courut vers -za forêt dense,
Les fil-Les ont fait Ja même chose." (fille - vilJ.e¡

"E1l-e est vraiment petite pour son âge mais eiJe est
forte. ETLe a -zes yeux bLeux foncés et Jes cheveux
bLonds Êrès Jongs gui caressent sa jolie figure ronde.,,
(fi1le - campagne)

" Final-ement L'autobus pris _Z.e faussé et Ií . Gagnon nous
dit d'évacué parce gue l,autobus vas explosé.,, (garçon _
campagne )

Les élèves de ra 8e année, en prus de ne pas util-iser une grande

réserve d'adjectifs guarificatifs afin de quarifier les

personnes, Ìes objets, Ìes rieux et r.es événements, n'utir-isent

pas des compJ_éments circonstanciels ou des subordonnées

circonstancielLes afin de

circonstances des actions

donner plus d'informations sur 1es

de Leurs récits d'aventures. Le

guestionnaire destiné aux éIèves et concernant leurs habitudes à

question qui Leur demandaitf'écrit (voir 2.4.4) comprenait une
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guerres étaient Leurs faibLesses à L'écrit. plusieurs élèves,

garçons et firles, ont répondu gue Ies mots constituaient une

faiblesse qu'iIs éprouvaient. La réponse d'une firle résume

bien ce que les autres ont répondu: ,'Je ne trouve pas l_es mots

pour m'exprimer." certaines copies, ayant un vocaburaire peu

varié, peu précis et peu correct, témoignent.évidernment de cette

faibresse exprimée par res jeunes. on pourrait ici mettre en

reration ce constat avec un autre, gui ressort du guestionnaire

auprès des jeunes de 8e année: un grand pourcentage d'entre eux

a déclaré gu'ils préféraient rire prus en angrais gu'en

français.

Pour résumer donc, les élèves de ra ge année des écoles franco-

manitobaiues utilisent souvent uD lexique correct. dans reur

récit d'aventures pour Dor¡rmer les personnes, res ob j ets , les

rieux ou res événements; par contre, ce mêne vocabulaire manque

de variété et de précision, à l'exception de ceLui des garçons

de la ville.

Les élèves n'ont pas toujours les mots précis pour nonmer res

personnaçtes. les objets et les lieux et n,utirisent pas une

grande variété d'adjectifs pour qualifier et caractériser.

B. Svntaxe

critère 13: L'él-ève a util-isé adéguatement res différents

types de phrases, affirmatives, interrogatives, impératives,

exclamatives et leur forme négative.
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Cote

A

B

c

D

E

TabLeau 2.28:

Note

5

4
3

2

1

Total

Garçons

4

8

ÉcheIIe descriptive
Libel lé

Utilisation adéguate

Utilisation adéquate
t.ou j ours

Util-isation adéguate

Utilisation adéguate

Utilisation adéguate

tou j ours

presgue

souvent

faibLe

rare

RésuÌtats au critère

Vil-le Campaqne
Eil- l-es carcons

Note

5

4

3

2

1

13

FiL Ies

c

9 13
3t_

10
1

3

23

-:

t7 z6 29t4

Quatre garçons des écores urbaines ont reçu la note 5, faisant

ainsi preuve d'une utilisation adéguate toujours du critère 13.

soixant.e-quatorze érèves, 14 filles et zl garçons des écores

urbaines, 13 fil-les et 26 garçons des écoles rurares, soit

86,04t des él-èves de La Be année, utilisent adéguatemenÈ presgue

toujours ou souvent l-es différents types de phrases. Huit

élèves seuLement, soit 9,30t, témoignent d'une utilisation

adéguate faibLe et aucun érève d'un utilisation adéquate rare.

Voici la moyenne des notes que les éLèves ont reçues par groupe:
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lableau 2.29: Moyenne en t du

VilIe

Garçons

77t54\

critère 13

Campaqne

Fi] les

62 | 352

Fi I les

62 ,862

Garçons

60r

Les copies des éIèves gui contenaient un récit compret à deux

événements menaçants et des moyens de s'en sortir, des diarogues

ei¡tre les personnages imp)-iqués, avaient un bonne variété de

tous Les types de phrases.

Nous pouvons conclure que tes érèves de ra ge année n'ont pas de

problèmes avec les phrases affirmatives et interrogatives. Les

jeunes franco-manitobains utilisent fes trois façons de poser

une question c'est-à-dire nous avons trouvé dans leurs récits

des guestions caractérisées par I'inversion du sujet ou par

r'utilisation de r'expression inÈerrogative "est-ce-gue" ou par

I'intonation seule avec La ponctuation de l_'interrogation. Les

quelques phrases excramatives trouvées dans Les récits étaient

correctement utiLisées. par contre, les érèves éprouvent des

difficurtés à utiLiser correctement res phrases négatives et les

phrases impératives, dans les premières, à cause de La doubÌe

négation, dans les secondes, à cause d'une conjugaison erronée

des verbes à I'impératif présent.

Les élèves, inf J-uencés peut-être par l- ' absence de ra doubl_e

négation à I'orar' ont tendance à l'écrit à omettre ra première
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négation, produisant ainsi des phrases négatives fautives.

Quand ir faut utiriser ilne" et "pas", iJ-s utilisent "pas,,

seul-ement.

Exemples:

"Les enf ants pourraient pas.,,

".Après une heure ou deux Le ventre qui fait naL d, avoir
pas mangé depuis hier matin.,'

Quand iÌ faut util-iser "ne" et "personne", les érèves utirisent

"personne" seulement.

Exempl-es:

"Personne savait.

" Personne aLLa. . .

" Personne f onge .,'

Quand il-s utiLisent

seulement, omettent

"Plus" cornme "pu"

fami I ière .

Exemple:

" Le pilote avait pu Je contrôl-e .',

Les phrases impératives contiennent des

I'impératif présent. Les élèves oublient

rrnerr et "plus", Les éLèves utiLisent ,'pJ.us,'

de nouveau mais par contre écrivent

utilisé ainsi à I'oral et dans la langue

verbes mal conjugués à

l-a terminaison "s" des
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verbes de 2e et 3e groupe en générarisant ainsi à tous Ìes

verbes L'absence de }a terminaison aux verbes du premier

groupe.

Les élèves vont utiliser ra terminaison ',é" à l-a 2e personne du

plurie]-, à la place de l-a terminaison et oubrient

d'inverser Ie pronom personner- des verbes pronominaux.

Les él-èves n'ont pas util-isé assez de phrases lmpératives pour

concrure que ces probrèmes sont général_isés chez tous res él-èves

franco-manitobains.

critère 14: L'él-ève a util-isé adéguatement I'auxil_iaire

être et l-'auxiriaire avoir aux temps et aux modes retenus

par le programme d'études.

Échel l-e descript ive
Cote

A

B

Libe I Ié

Utilisation adéquate

UtiLisation adégu'ate
tou j ours

UtiLisation adéquate

Util-isation adéquate

Utilisation adéquate

tou j ours

presgue

souvent

f aibl-e

rare

Note

5

4

c

D

E

3

2

1
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Tableau 2

Note

5

4
3

2

1

Total

30: Résultats au critère 14

Vil-l-e
FiÌIes Garçons

Campagne
FiIles carçons

-;

6

-:

7

7

L1
1

2

7

5

4

13
72

29t4¿6l7

sept érèves, garçons de la vilJ-e, soit g,33t, ont obtenu l_a note

5 pour une utirisation adéguate toujours des auxiliaires être et

avoir aux temps et aux modes retenus par re programme d'études.

Les deux groupes des écores urbaines gardent toujours reur

avance' avec 7 fil-l-es et 7 garçons ayant obtenu l_a note 4 pour

une utirisation adéguate presgue toujours, tandis gue 2 fil_les

seuLement et 4 garçons des écoles ruraLes ont obtenu Ìa même

note.

Trente-sept élèves, soit 43,o22, ont obtenu la note 3, montrant

une utilisation adéguate souvent du critère 14. Les garçons de

La campagne sont en tête et sot des firles de la campagne ont

obtenu Ìa note 3 faisant ainsi preuve d'une utiLisation adéquate

souvent. Quatre filles de la ville, soit 23,53t, un garçon soit

3,85t et 5 fiLLes de Ia campagne, soit 35,?1t, et 12 garçons

soit 4L,38t éprouvent des difficuLtés à utiLiser correctement

Ies auxiLiaires être et avoir.
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Àu totar, 22 élèves, soit 25,58t, utiJ-isent faibrement Ies

auxiliaires être et avoir dans reur récit d,aventures-

Le temps Ie plus souvent utiLisé

le passé composé. Les forces

discuterons ici ressortent donc

passé composé dans l_es récits des

dans l-e récit des jeunes a été

et les faiblesses gue nous

de fa mauvaise utilisation du

jeunes franco-manitobains.

Les élèves ont moins de problèmes avec l_es verbes utiLisant

1'auxil-iaire avoir aux temps composés gu'avec res verbes

utirisant I 'auxil-iaire être. Les erreurs que nous avons

rencontrées avec l-'auxiriaire avoir ont surtout trait à

I'util-isation correcte de Ìa 3e personne du prurie)_r puisgue,

par exemple, certains élèves utiLisent le pronom on à l-a place

du verbe ont.

Exemple: "I7s on remarqué..."

Les élèves semblent ne pas être conscients gue souvent après Le

verbe avoir il y a un participe passé et gue res deux mots

forment un temps de verbe qui s'appeJ.r-e passé composé. rLs

sembLent traiter 1'auxiriaire avoir au présent et Le participe

passé comme deux moÈs différents, l-'auxiliaire étant Le verbe et

Ie participe juste un mot qui suit re verbe. D,où l_es erreurs

du participe passé qu'on écritr pâr exemple, en inventant des

terminaisons ou en généralisant une terminaison.



94

L'utirisation de I'infinitif en à ra pl_ace du participe

passé en 'é", I'utilisation de la tettre "t" cornme terminaison

des participes passés (confusion gui vient sans doute de la 3e

personne du singul-ier du passé simple de certains verbes)

terminaison de 3e personne gui ressemble phonétiguement à celle

du participe passé, voici le genre d,erreurs rencontrées assez

souvent dans les copies des jeunes; un ter constat ne permet

sans doute pas de dire que ces erreurs rerevaient de

I ' inattention ou de I 'oubl_i.

Exempl-es:

"Le pilot a trapper.',

"ILs ont sortit."

certains él-èves accordent avec te sujeÈ re participe passé

conjugué avec avoir à La 3e personne du plurleJ_.

Exempl-e: " Les hommes ont décidés .

D'autres éÌèves ajoutent

termine phonétiquement en

pJ-urieJ- des verbes.

Exemples:

" Il-s n'ont pas atérienx. "

"Les autres ont sortient."

"Il-s ont renduent à J.a naison...,'

à Ia fin d'un participe passé gui

"i" et en "u", Ia terminaison du
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Il-s ont penduent .Leurs aff aires..."

Les jeunes franco-manitobains de ra Be année gui ont obtenu 1es

notes 3 et 2 critère !4, ont des problèmes à distinguer Les

verbes utilisant 1'auxiLiaire être à reurs temps composés. En

généraI, iIs util-isent I ' auxÍl_iaire avoir -

Nous avons rencontré presgue tous l-es verbes gui utilisent

I'auxiliaire être au passé composé, conjugués avec avoir.

Exemples:

" PauL a venu.,'

"Le morceau a rentré et Le Cerizzey a mourut."

"On a al_Ler à Birds HiLL."

"On a arriver à Birds HiLl-.',

On a sortie.,,

"Ensuite, j,ai alJer."

"Un autobus a venu nous chercher.,,

"ILs ont sorËis de l_,avion."

"Lina a restée..."

"À¡ous avons tombé endormie...,,

"Totit à coup L,avion a partie...,'

"La police a venue.,'

Les él-èves qui ont obtenu res notes 4 et 5 étaient ceux qui

savaient bien utiliser I,auxiliaire être.
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Exemples:

" Après ceJa, iL est aJJé inspecter l- , avion . ,'

"Le détective est arrivé.,,

"Ses .sera ient obl_igés d, attendre.,,

"ILs étaient contents d'être enfin arrivé."

Les éIèves qui ont utirisé le passé simpJ-e pour décrire les

actions dans leur récit peuvent ainsi avoir évité l-'utilisation

du passé composé et des règles qui J_'accompagnent.

une autre difficulté rencontrée par l_es élèves est l_a mauvaise

util-isation du passé composé des verbes pronominaux. Tout en

conìmettant les erreurs avec l-e participe passé mentionnées plus

haut, certains jeunes paraissent ne pas connaitre J-a .conjugaison

des verbes pronominaux aux temps composés.

Exemples:

"La mère a évanouie" pour "La mère s'est évanouie,,.

"On sa sauver" pour ,'On s'est sauvé".

" L' autobus a arrêté compl_ètement,' pour " L , autobus s . es t
arrêté compTètement', .

"Le conducteur s'a coupé La tête" pour ,'Le conducteur
s 'est coupé l_a tête . "

"Pas un é-lève sa faut mal_,' pour ,,pas un él_ève s,es¿ fai¿
maL."

"Quand -le conducteur ça réveil-Lê', pour ,,euand l_e
conducteur s'esË rêveiil_é,' .

" Les autres ne s'avaient pas f ait maL', pour ,,Les autres
ne s'étaient pas fait maL".
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Les élèves ayant obtenu

utilisation adéguate dans

aux temps composés.

Critère 15:

retenue par le

la note 4 ou 5 ont

J-a conjugaison des

fait preuve d'une

verbes pronominaux

Exemples:

"llme L'Avack, s,esË Levé.,,

"L' autobus s'es¿ arrêté."

"QueJqu'un s,est tait maL."

" L' ours .s 'es¿ tourné . . . ,'

ÉcheÌIe descriptive
Libe1lé

Util-isation adéguate

Util-isation adéquaÈe
touj ours

Utilisation adéquate

Utilisation adéguate

Utilisation adéguate

touj ours

presgue

souvent

faibLe

rare

la ponctuation

Note

5

4

22
A

1

L'élève a utilisé adéquatement

progranune d'études.

Cote

¡I

B

c

D

E

3

2

1

Tabl.eau 2.3I¿

Note

5

4
3
2

1

TotaI

Résultats au critère

ViIle
Fill-es Garcons

1 10

Campaqne
Fi l- les carçons

15

15

_l

15

_l

72
2

7'1 26 T4 29
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Les garçons des écores ayant remis les meirleures copies avec

des récits complets (c'est-à-dire ayant deux événements

menaçants, plusieurs moyens de s 'en sort ir, de bonnes

caractérisations et des diarogues entre 1es personnages ) ont

utilisé une ponctuation prus comprète¡ cê qui justifie de

nouveau ]eur avance: 11 élèves ont reçu La note 5.

Soixante-quatre élèves,

ce qui indigue qu'ils

gu'il-s utilisent.

soit 74,42*, se sont mérité Ia note 4,

maitrisent adéquatement la ponctuation

Nous vourons ainsi dire que fes récits pl-us courts, sans

dialogue ni phrases exclamatives ou interrogatives, ont quand

même obtenu 1a note correspondant à une utirisation adéguate

presque toujours de ra ponctuation. Nous n'avons pas vouÌu

pénaliser un récit pauvre par une ponctuation pauvre eLle aussi.

Les élèves des récits prus pauvres en description, en événemenÈs

ont util-isé ì-a virguJ.e et J-e point seurement comme ponctuation

mais correctement. Les érèves qui utilisent le diatogue entre

prusieurs personnages, n'ont pas r'habitude de mettre des tirets

pour indiguer Le changement d'interLocuteur mais il"s utilisent

plutôt Ies guiJ.Ìemets.

ExempLe: "Le conducteur retourne dans L'autobus et dit aux

é-zèves: 'Les êJèves, i7 faut gu'on trouve une situation pour

rester gueJgues jours'... un él-ève Lui répondit: ,pourquoi, il
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fait trop froid pour marcher.,

rester ici'."

Le conducteur l_ui dit: 'On peut

critère 16: Les référents sont util-isés adéguatement (pronoms

de la 3e personne: personneJ-s, possessifs, démonstratifs; l_es

adjectifs possessifs et démonstratifs) .

ÉcheIIe descriptive
Cote

A

B

c

D

E

Libel- 1é

Utilisation adéguate

Utilisation adéquate
touj ours

Util-isation adéguate

Util-isation adéquate

Utilisation adéquate

tou j ours

presque

souvent

f aibl-e

rare

Note

5

4

29

3

2

1

Tableau 2.322 Résultats au critère

Vil-Le

16

Note

5

4
3

2

l_

Total

Fi I les

1

4

10
2

Garçons

11
9

5

_l

Campagne
FiIles carcons

4B
9 16
15

¿õl7 I4

une fille et 11 garçons des écoLes urbaines ont reçu J-a note 5,

ayant utilisé ainsi tous res référents toujours adéquatement.

QuaÈre fiÌles de ra ville et 9 garçons, 4 filres de ra campagne

et I garçons ont obtenu la note 4, soit 29,07t des élèves de l_a

8e année, gui témoignenÈ d'utirisation adéquate des référents



presçFe toujours. Un pourcentage assez élevé,

filles et 5 garçons des écoles urbaines et

garçons des écol-es rurales, ont obtenu l-a note

ces référents assez adéquatement.

soit 46,

9 fil les

3, ayant

100

513, 10

et 16

util-isé

Neuf élèves seulement, parmi lesquers 5 sont des garçons des

écores rural-es, ont une utilisation des référents peu adéquate.

L'erreur Ia plus fréguente rencontrée dans res récits des élèves

consiste à commencer un paragraphe par re pronom personnel "ir,,

eL plus souvent "irs", sans aucune indication antérieure dans l-e

texte pour lndiquer à qui ou à guoi ces mots renvoient,

Que)-ques é1èves ont de

pronoms personnels lui,

la place de l'autre:

pJ-ace de Lui.

l-a difficulté avec Ì'emploi correct des

I' et l-a. Les é}èves utiLiseront l-'un à

lui à la pJ-ace de la et la ou l' à l_a

Exemples:

"Jean l-'a donné son adresse.,,

"ELLe s'est précipité dehors et il _luj a sujvj.,,

Mais ces exemples ne sont pas présents dans assez de copies pour

affirmer que c'est une faiblesse marquante chez Les él-èves de La

8e année.



101

Par contre, r'erreur euivante est générare, nous L'avons

rencontrée même dans les récits forts. Les élèves util_isent mar

1'expression il y a: il_s mettent ainsi, à sa place, ,,il â,,, ce

gui prête à confusion puisque re lecteur cherche gui est ce

"iI".

Exemples:

"Mais gueTque chose gu,iJ ne savait
un poTicier dans l_'avion."

"Lisa a restée avec .ses am¿s dans -Za
avait l-à - "

pas c'est qu'iJ avait

plus beJ hôtel qu'iJ

IL avait un raton Laveur.,,

"On vouLait rentrer dans l_e concours de surf mais il
avait un probTème."

IL avait déjà deux pieds de neige dans _Za rue.,'

un garçon de Ia virle, ayant dans son récit comme personnages

des extra-terrestres et l-es érèves de r'autobus scoJ_aire,

utilise Ie pronom personner "ils,, dans deux pages sans jamais

préciser de gui 1'on parle, pour indiquer au. l-ecteur qui

faisaient les actions, les extra-terrestres ou les éIèves de

Ì 'autobus.

critère 17: L'é]ève a respecté les contraintes de L,orthographe

d'usage pour les cas retenus au progranune d'ét.udes.
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Cote

A

B

c

D

E

Tableau 2.33:

Note

5

4

3

2

L

Tota]

Échel-l-e descriptive
LIÞEl.IE

Toujours: aucune erreur

Presque toujours: 1 à 3 erreurs

Souvent: 4à5erreurs

Parfois: 6àl0erreurs

Rarement: 11 erreurs et plus

Résultats au critère 17

VilIe

Fil- l-es carcons

16
95
68
l7

Note

5

4

3

2

1

Campagne

Filles Garcons

1--
7 15
28
36
l, --

l7 26 1,4 29

une fille de la vil]e, 1 firre de la campagne et 6 garçons de l_a

viIle ont donné une copie sans aucune erreur d'orthographes

d'usage. Trente-six jeunes, g fil-l-es et 5 garçons des écoles

urbaines, 7 filles, 15 garçons des écoles ruraLes, soit 41,g6t,

font entre une et trois erreurs dans un récit.

vingt-guatre jeunes, 6 filres et g garçons, des écol_es urbaines,

2 filles et I garçons des écoLes rurares, soit 27,gr!. font

guatre à cinq erreurs dans Leur récit. un pourcentage de 79,o7z

des élèves franco-manitobains de La ge année de notre

échantillon font jusqu'à 5 erreurs seulement. dans Leur récit

d'aventures. rl convient par contre de souJ.igner que l_es récits
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pfus simples, sans trop de caractérisation, sans trop

d'adjectifs, dont Ìe lexigue est peu varié, peu précis, sont

susceptibres d'avoir moins d'erreurs i en d' autres termes r urr

récit gui a un lexique faible peut donner un résuLtat fort en

orthographe d'usage.

Quels sont Ies types d'erreurs rencontrées dans l-es récits? si

I'on voulait les classer, nous aurions Les groupes suivants:

a) Erreurs rencontrées dans l_es mots invariabLes:

command pour comment

avans pour avant

encors pour encore

sen pour sans

tards pour tard

pré pour près

derrier pour derrière

apprais pour après

b) Erre.rrs rencontrées d"ns le radical de ""rtains ,rerbes,

arraîtait pour arrêtait

ils s'enallaient pour ils sien al-l-aient

attand pour attend

cornmence à toucé pour tousser

assaier pour essayer

Poucer pour pousser

ramacer pour ramasser



104

commenser pour cornmencer

il-s n'ésiterai pas pour il-s n'hésiteraÍent pas

c) Des mots écrits phonétiguement:

saitais proche pour c'était proche

dans un incetant pour un inst.ant

à pelter pour à pelleter

d) Des erreurs dues aux anqlicismes lexicaux:

bLzzare pour bizarre

une class pour une classe

un baggage pour un bagage

3 ours pour 3 heures

e) Des erreurs dues aux homophones:

comptants pour contents

f) Erreurs dues à I'omission du doubre s pour transcrire l_e son

(s):

assasin pour assassin

carreser pour caresser

poison pour poisson

g ) Erreurs dues à r 'absence des aecents ( surto,]t de I ' accent

circonflexe):

hotel, hopital, hotesse
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h) Mots mal- épel-és:

un abrisr url abritr un crit, une balade, une persone,

inconscien, certenement, tranquir-, éducation phisique,

misLérieux, des connessances, des concéconce (pour

conséguence), une médaitle, etc.

critère 18: L'élève a respecté les contraintes de J.'orthographe

grammaÈicare touchant I'accord des verbes pour les cas retenus

au programme d'études.

Cote

A

B

c

D

E

Tableau 2.34:

Échel-1e descriptive
LibeIl-é

Toujours: Oàlerreur

Presgue toujoursz 2 à 3 erreurs

Souvent: 4 à 5 erreurs

Parfois: 6àl0erreurs

Rarement: 11 erreurs et plus

Résultats au critère 18

Vi I l-e

Note

5

4

3

2

L

Campagne
Fil-l-es carconsNote

5

4
3

2

1

Total

Fi I Les

1

6

6

4

Garcons

3

6

I
9

2

88
3 13
1.8

2677 14 29

écol-es urbaines ont remis un récit ayant O à 1

l-'accord des verbes. Une filLe et 6 garçons

Trois garçons des

erreur rel-ative à
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des écores urbaines et 2 filLes des écol_es ruraLes ont obt.enu ra

note 4 avec 2 à 3 erreurs portant sur I ,accord des verbes.

six filles et I garçons des écores urbaines, g filr-es et g

garçons des écores rurales, obtiennent Ia note 3, avec 4 erreurs

dans leur récit- euarante-deux érèves, soit 4gtglz, font de 6 à

10 erreurs dans Leur récit. De ces 42 éJ-èves, 1? érèves, soit
40,48\, sont des garçons des écor-es de fa virre, continuant

ainsi à maintenir r-eur avance sur Les autres étudiants.

Dix fil-les des écoles urbaines sur li, soit 5g,g2t, ont obtenu

ra note 2 ayant fait 6 erreurs et plus dans r_eur récit. Neuf

garçons de J-a ville, soit 34,62t, ont obtenu J_a note 2, ce gui

indigue qu'irs font eux aussi 6 erreurs reratives à l_,accord des

verbes dans leur récit. euatre firres des écores rurares, soit
28t572, font 6 erreurs et p].us dans l-eur récit. sur 21 garçons

de la campagne, soit 72t4rz, 13 garçons font de 6 à 10 erreurs

et I garçons, 11 erreurs et pJ.us.

Quarante-quatre éLèves donc, c'est-à-dire 51,16t, respectent

parfois ou rarement res contraintes de r'orthographe

grammaticare touchant l.'accord des verbes et de ces 44 éJ_èves,

56t82\ des éÌèves proviennent des écoles rurales.

Voici la moyenne obtenue au critère 1g par chaque groupe:
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Tableau 2.35:. Hoyenne en t du

Vill-e

Garçons

62 | 3Iz

critère 18

Campagne

Fill-es

44 ,8Oz

Fi1 les

55,71ts

Garçons

40e.

A part Ie groupe garçons de la vil,Ie gui maintient son avance

avec ra note 62 '37*' nous constatons çrue res trois autres

groupes ont obtenu une moyenne très basse, l-es garçons des

écores rurales ayant obtenu ra prus basse moyenne: 40t.

Quers sont res types d'erreurs qui irJ_ustrent ces moyennes? Les

erreurs les prus fréquentes résuLtent de 1a non-appì.ication de

l-a règre grammaticare concernant l-'accord des verbes

spéciarement à la 3e personne aussi bien au singurier gu,au

pluriel: en effet, r-es érèvesr âu singuJ-ier, inventent de

nouvelles terminaisons ou accordent reur verbe un peu au hasard,.

au plurier, irs oubl-ient de façon systématigue l_a terminaison

"ent". Les éLèves ont tendance à écrire l_eurs verbes de façon

phonétique sans tenir en compte Le sujet du verbe qui est au

plurieÌ, et I'accorder et l-e conjuguer ensuite en conséguence.

Exemple:

"Les enf ants était rayis.,,

Le jeune

marque du

omet-iL la

ici est bien conscient du pturiel puisqu,iJ. met La

plurieJ- au mot enfant et à r.'adjecÈif ravi. pourquoi

marque du pJ_uriel "ent" au verbe?
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Exemples:

"Tous Les él_èves exprime l_eurs idées.,,

"Les arbres conmence à tomber.,,

voilà un autre exemp]-e gui iLlustre bien que La terminaison
rrent rr des verbes n'est pas un automatisme à I 'écrit chez

certains éLèves.

Exemple:

"Les élèves qui regardère dehors fire émerveiLLés.,,

De nouveau, J-a marque du prurier présente au nom et à t'adjectif

n'est pas présente dans les deux verbes.

voi]à deux autres phrases qui il-Lustrent ra question suivante:

Les éIèves oubl-ient-ils ra terminaison par inattention ou

par mangue de pratique et de bonnes connaissances de La

conjugaison des verbes?

Exemples:

"ÌJos cinq gagnants arrive à ninnipeg, prend Leur bir.r.et
et embarque dans L, avion .,,

"Les enfants montas à .bord et venus à Winnipeg.,,
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Les élèves gui ont utilisé la première personne à l_eur récit

avaient tendance à util-iser 1a terminaison "t" prutôt gue

pour les verbes du 2e et du 3e groupe.

Exemples:

"Je fut saisir.,,

"Je ne respirait plus."

certains autres érèves vont jusgu'à enLever 1a terminaison des

verbes du 2e ou du 3e groupe, raissant ainsi Ìe verbe avec la

voyeÌJ.e conìme seuLe terminaison.

ExemÞIe:

"Je Íeconnu, je m,aperçu, je n,assi.,,

D'autres élèves inventent de nouvell_es terminaisons, en faisant

des interférences d'un groupe de verbes à L'autre, d,un temps.de

verbe à I'autre.

Exemple:

"Le chauffeur d,autobus se .Ievère toute effrayer, sauËa
et partère... "

"Jean trouvère...,,

"Les él-èves partère. . .,,

"Les éLèves réponda. . .,,

"ILs commencaire à construire.. .,'

"Tous -Zes éJèyes comnença à s,ésouf f Ler...,,
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"Les éLèves qui s,arrêta de s,amuset. . .,'

un autre erreur résurte de r'utiLisation de deux propositions

coordonnées dans lesquelles re sujet de l_a seconde proposition

est )-e même que celui de ra première proposition sans que les

verbes des deux propositions soient accordés avec Ie même sujet.

El<emples:

"Deux hommes sortienX et demanda...,,

"Nous avons marché plus proche de La fenêtre et trouva
un homme..."

"Trois hommes on prit des parap-Zuies et sauta de l_,avion...,,

"Les jeunes apperçus L,homme et avancaire...,,

D'autres é1èves, ayant bien appris ]eurs règres, généralisent

1'apprication de la règre qui veut gue l-,on mette ra margue

"ent" au plurie]- des verbes en mettant à ra fin des

participes passés du passé composé.

ExempÌes:

Tout à coup, fa beLl-e åôtesse qu,iJs avaient vuent
auparavant. . . "

"Il-s ont renduent à -Za øaison..."

"Rogert Al_i et Raynond avaient vuent."

"Les enfants avaient prisent..."

un é]ève seulement, dans son effort de bien accorder ses verbes,

a ajouté 1a terminaison à la fin de trois infinitifs:
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arrête de parTéent, de
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â un arrêt . Soudain , toute _Z es é_Z èves

chantéent et de rirent.,,

Critère 19:

grammaticale

de I'adjectif

Cote

A

B

c

D

E

L'élève a respecté Ìes contraintes de J_,orthographe

touchant l'accord en genre et en nombre du nom et

pour i-es cas retenus au programrne d 'études.

ÉcheÌIe descriptive

Tableau 2.36¿

Note

5
.+

3

2

L

TotaL

LibeIlé

Toujours: Oàlerreur

Presgue toujours: 2 à 3 erreurs

Souvent: 4 à 5 erreurs

Parfois: 6àl0erreurs

Rarement: 11 erreurs et plus

Résul-tats au critère 19

viL l-e

Note

5

4

3

2

1

Campaqne
FiLl-es Garcons

6--
714
1 1s

Fi I les

2

I
5

2

Garcons

3

10
I
4
1

t7 26 29)-4

Trois él-èves, garçons des écol-es urbaines, ont obtenu ra note

ayant o à 1 erreur dans reur récit t.ouchant L'accord en genre

en nombre du nom et de I'adjectif.

E

et
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Dix-huit élèves, 2 filres et 10 garçons des écores urbaines

filles des écoIes rurales, soit 20,g3Z, ont fait de 2

erreurs dans leur récit concernant Ie critère 19 _

La grande majorité des érèves de ]a ge année, soit 43,022, ont

obtenu l-a note 3 ayant de 4 à 5 erreurs dans reur récit.

et6

à3

Sept filles des écoles rurales, soit 5OB,

48,282, fonÈ 4 à 5 erreurs dans Leur récit.

écoLes rurales, soit Slt722, ont fait de

leur récit touchant L'accord en genre et en

I'adjectif.

et 14 garçons, soit

Quinze garçons des

6 à 10 erreurs dans

nombre du nom et de

Au total, 29 éIèves, soit

récits où il_ y avait 6

pourcentage, soit 15 élèves,

32,562 des élèves,

erreurs et plus et

sont des garçons de

ont donné des

53,578 de ce

Ia campagne.

Forces et faiblesses du critère 19

Voici }a moyenne

critère 1.9:

Tableau 2.37 z üoyenne en t du

ville

Garçons

67,69\

obtenue par les éIèves des quatre groupes au

critère 19

Campagne

FiIl-es

5l ,7 6z

Fi I l-es

67 , ]-4*

Garçons

49 ,662
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Deux groupes, les garçons de La virl-e et l_es filres de ra

campagne' ont obtenu une note semblable et font ainsi preuve

gu'i1s ont respecté toujoursr presÇ[ue toujours ou souvent les

contraintes de I'orthographe grarnmaticare touchant I'accord en

genre et en nombre du nom et de 1'adjectif. par contre, res

deux autres groupes, les f il-l-es de l-a vil-l-e avec 51, 75t et l_es

garçons de l-a campagne avec 49,66* démontrent gu'ils ont

respecté parfois ou rarement les contraintes concernant r ,accord

du nom et de I'adjectif.

Les érèves omettent, comme pour la margue du plurier des verbes,

de mettre fa marque au plurier à l-a fin du nom ou à

1'adjectif qui accompagne un nom au pluriel.

Exemples:

"Les arbres étaient teLLement haut...'

"llous étions tel_l_ement content...',

"ILs ont regu des vacances gratuite...

"IL sont probablenent mort...',

"Les régions herbeuse. . .,,

"Une jeune fil_l-e aux yeux bl-eu et au càeyeux bl_ond.

L'erreur 1a pÌus fréguente était dans r'util_isation de toutes

Les formes de I'adjectif indéfini "tout".

Exemples:

"Toute -les Jacets,,
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"Tout les éLèves."

"rJs se demandaient si tous cer-a était un mauvais rêve.,,

"Tout l-es enf anÊs. . . "

"Tout Jes bagages. . .',

signalons ici que re montant d'adjectifs utirisés n'était pas

très élevé puisque la caractérisation des personnes, des rieux,

des objets et des événements a érê plutôt faibre ou

insuffisante. par contre, ì-es copies ayant des caractérisation

fortes avaient un grand choix d'adjectifs, bien accordés avec

.l-es noms Su' il accompagnaient.

Exempl-es:

"L'hôtesse vint à Leur rencontre: etLLe était beJJe,grande et mince avec des cheveux br-onds et un petit nez
rexroussé.,'

Nous avons signal-é querques erreurs d'accord de l_'adjectif avec

le véritabre genre du nom qu'iIs accompagnaient mais pas assez

par contre pour s'inguiéter.

ExempLes:

"Une promenade désastreux...,,

"Notre première ateLier. . .',

"ILs sont partjes pour une autre Jongue voyage...,,

"Jean décide de prendre trois mauvais herbes: un petit,
un moyen I un grand. . .',
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certains participes passés des verbes du premier groupe,

employés comme adjectifs, sont écrits avec ta terminaison de

r'infinitif iler'it au rieu de "é" et ne portent pas I,accord

nécessaire exigé par 1e nom qu'ils qualifient.

Exemples:

"¿es ours sont revenus très enrager.,'

"Le conducteur devient frusteÍ et inpatienter.,'

Critère 20: L'élève a

grammaticale touchant

d'études.

Cote

A

B

c

D

E

respecté les contraintes de I'orthographe

les cas d'homophonie retenu au programme

ÉcheIl-e descriptive
Libel1é

Toujours: aucune erreur

Presque toujours: 1 à 2 erreurs

Souvent: 3 à 4 erreurs

Parfois: 5à6erreurs

Rarement: 7 erreurs et plus

Note

5

4

3

2

1

Campaqne
Fil-Les carcons

Tableau 2.38¿

Note

5

4
?

2

L

TotaI

RésuLtats au criÈère 2O

ViIIe
FiIles carcons

r. 11
49

10 5

2I

-;

9

1

a

16
5

t7 ¿ó l4 29
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une firle et 11 garçons des écores urbaines ont écrit un récit

sans aucune erreur reLative aux homophones. Vingt-cinq éJ.èves,

soit 29,07t, ont fait 1 à 2 erreurs dans leur récit tandis gue

Ia grande majorité des érèves, à part res garçons de ra virre,
ont obtenu la note 3, ayant, eu 3 à 4 erreurs. Neuf él_èves ont

remis des récits où ir y avait 5 à 6 erreurs, et de ces g,5

éLèves sont des garçons provenanÈ des écoles rurales.

fl est à signaler gue nous n'avons pas trouvé 7

dans aucune copie.

erreurs et plus

Forces et faiblesses du critère 20:

Voici la moyenne obtenue pa.r J-es guatre groupes au critère 20:

Tabl.eau 2.39: Moyenne en t du

vil le

carçons

93, ogt

critère 2O

Campagne

Fil-Les

64 ,7 J,2

Fi l- l-es

64 | 29\

Garçons

62 , 07\

Les guatres groupes d'élèves ont obtenu des moyennes i.ndiguant

que les éIèves respectent res contraintes de I'orthographe

grammatica]-e touchant ]es cas d'homophonie; Les garçons des

écoLes urbaines ayant obtenue g3, ogt montrent à nouveau un

avance.



L'erreur la plus fréquente était la confusion entre r.e

indéfini au sujet à la 3e personne du singulier

homophone , verbe avoir à l_a 3e personne du plurieJ-.

r7'l

pronom

et son

11 est à signarer que les érèves ont util_isé moins souvent le

verbe conìme sujet à La place du qu,irs ont utilisé

"on" à J-a pJ-ace du verbe "ont" au passé composé. simpre oubli

de Leur part ou de nouveau mangue de pratigue des conjugaisons

des verbes au passé composé?

Exemples:

"Les étudiants on réveiLl_é..

"Les éLèves on commenceÍ..."

"Les éLèves oJ? attendu... .,,

"Qu'est-ce gu, ont va f aire?',

Nous avons rencontré très peu d'erreurs concernant res deux

homophones "son" et "sont". Les élèves avaient prutôt tendance

à bien les utiliser qu'à les confondre.

Pl-usieurs erreurs sont relatives aux homophones "à" préposition

et "a" verbe à Ìa 3e personne au singul-ier guand,,a', est util-isé

avec un participe passé. Les élèves utirisent corüne

préposition mettant le participe passé du verbe à I'infinitif.

D'autres érèves utilisent cornme préposition et ont tendance

à enLever I'accent de l-a préposition.
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Exempl-es:

"llme Girard a commenceÍ a chanter.,,

" L' autobus -Ies conduit a un camp d , hiver . ,,

" J 'avais deux choix a prendre . . .,,

une autre erreur fréquente, surtouÈ chez Ìes garçons des écores

de 1a campagne, était la confusion entre les homophone

pronom ou adjectif démonstratif et "se" pronom personneJ_ Èrouvé

courafnment devant un verbe pronominaJ.. Les él_èves f ont précéder

reurs verbes pronominaux par aux temps simpres et par

"c'est ou sait" aux temps composés.

ExemÞl-es:

"Leurs imagination conmence à ce dêveJopper.,,

"Quelgu'un c, est él_oigné. . . "

" La tempête sait enpiré. . .,,

"L', autobus sait faite enxerré. - -,,

Les copies des jeunes gui maîtrisent I'empJ.oi des homophones

courants tels que et "ont", "son" et ',sont,,, etc. avaient

des erreurs du genre ',gu'eJ. le, guel ou queJ.J,e,,.

Exemples:

"Carol,e aime être à -l'ajse dans se quel porte.,,

" cette bel-Le dame -zes emmena dans une chambre quelJe
ferma à cLé..."
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TabJ-eau 2 .40: Tableau comparatif des résultats en t

Fil- 1es Garçons

Moyenne par groupe

1. Situation de communication

a) Univers fictif

b) Premier événement

c) Deuxième événement

Fonctionnement du discours

a) Indice de temps

b) Paragraphe

ViIle

t

63,76

65t42

56

82

67 ,6

Campagne

t

60, 18

48 ,5'7

79 ,29

65 ,7I

59,52

52t14

74,29

64,29

58, 57

6s

70

60, g3

ViIle

B

62

Campagne

t

58 ,3472,39

75,48

6'7 ,I2

84 ,62

o^

7Lt28

6s

83,95

73,93

'7 3 ,95

79,23

77 ,69

67,I9

60

49,48

8I ,72

61

60

58

66

57,93

49 ,66

48 ,91

57,85

56,55

62,"1 6

66 ,27

50 ,34

Fonctionnement

a) Lexigue

b) Syntaxe

c) Orthographe

d) OrÈhographe

de Ìa }angue

d'usage

grarnmat icale

6l

62,2

66,75

7I,76

54,06

Moyenne générale: 64,I2t
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2.4.4 Résultats du questionnaire auprès des él_èves.

Le cahier de l'élève s'accompagnait, comme nous I'avons déjà

signaré, d'un questionnaire destiné aux ér.èves gui Leur

demandait de nous révéter leurs habitudes à 1'écrit. Nous

avons reçu 74 guestionnaires touchant les habitudes des élèves

à r'écrit. Trente-cing des ces érèves, c'est-à-dire la moitié,

avouent que la situation de départ les a beaucoup aidés.

Trente-quatre élèves ont trouvé gue l-a situation de départ les

a un peu aidés et 5 éLèves seulement ont admis gue la situation

de départ ne 1es a pas aidés du tout.

Les él-èves écrivent des textes en français avec une fréquence de

I à 2 fois par mois. Notons ici gue res érèves se contredisent

puisgue des camarades de La même cLasse perçoivent différemment

cette fréquence. certains nous ont répondu r. à 2 fois par mois

et d'aut.res r à z fois avant res burLetins. Le fait demeure par

contre gue res ér-èves perçoivent gue r'enseignement de

1'écriture se fait dans Le cours de français et avec une

fréquence de 1 à 2 textes par semaine, all-ant de 1 à 2 textes

avant Les bulletins.

Prusieurs élèves avouent qu'iJ-s n'écrivent aucun texte en

sciences humaines. vingt-et-un élèves trouvent qu'ils écrivent

des textes avant. les burl-etins et l-es autres él_èves varient leur
perception entre L à 2 textes par semaine, par mois ou par 15

jours. Trente-huit éLèves, soit 44,Lg\, avouent gu,ils

n'écrivent aucun texte en sciences naturelLes et Ie reste admeÈ
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écrire 1 à 2 textes avant res bul-retins. euerques éÌèves ont

ajouté à la section, "Autres": les poèmes en angi.ais et fes

rapports de livres.

A La guestion, "Aimes-tu écrire?", 9 érèves seulement ont

répondu oui, beaucoup et 47 oui, un peu. Les raisons? En voici

quelques-unes:

"Je m'exprime et j 'écris f aciLement.,,

"J'aíme m'exprimer."

"Beaucoup de pJaisir."

"Ca passe ]e temps."

"J'aime écrire pour ma c-Zasse. ,,

"Parce que c'est du plaisir inventer une histoire et
j 'aine l-'aventure.

"Ce fait sortir mes sentiments.,,

"Ca me vient taciLement."

"Ca fait quelque chose à faire quand j,ai rien à
faire. "

"Je ne sais pas pourquoi, c,est un taLent."

Les 18 éLèves gui ont admis ne pas aimer du tout écrire ont

donné les raisons suivantes:

"Je ne suis pas créatif et je n,aime pas ça.,,

"Trop de tenps est gaspiJlê. Je pourrajs Jjre au J.ieu.,,

" Je n' ai pas des jdées. ,,

"Ca prend trop de temps."

"Je ne vais pas devenir écrivain.',

auÈres cl¡oses pJus intéressar2¿es à taire."
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"Je n'ai pas une bonne imagination."

"Il- faut toujours regarder dans Le dictionnaire.,,

"Je ne lis pas beaucoup et ça prend du temps à penser
des idées.

"C'est pfateI j,ai de La difficuLté."

"Je ne suis pas bon.,'

" C'est ennuyant .,'

"C'est plate et ça f ait nal_ à La main.,,

rr est intéressant à noter gue les érèves gui avaient répondu à

la question, "Aimes-tu écrire?" oui, ou oui un peu, étaient des

él-èves gui avaient remis des récits d'aventures ayant obtenu la
note 3, 4 ou 5 aux différents critères. par contre, les érèves

gui avaient répondu à La même question gu'iì.s n'aimaient pas

écrire, avaient remis des récits d,aventures ayant obtenu des 3,

2 ou 1 aux différents critères.

Les él-èves ont consurt.é pì-us souvent Le dictionnaire que r.e

livre de gramrnaire et plusieurs é]èves ont avoué n,avoir

consul-té ni 1'un ni t'autre. La plus grande faibJ-esse gue l-es

é]èves perçoivent avoir à r'écrit, c'est ra grammaire. Le mot

grammaire est revenu souvent dans l-eurs réponses; toutefois, res

parties de la grammaire n'ont pas été spécifiées. Quergues

él-èves trouvent qu'irs ne peuvent pas conjuguer r-es verbes,

d'autres qu'ils ne savent pas mettre l-es verbes aux bons temps.

Pour d'autres' r'épellation des mots est un probrème ainsi gue

l-'accord du sujet avec Les verbes. un éLève a généraJ.isé ce que
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l-es autres probablement ressentent en décl-arant i ,,La grammaire,

i7 y a trop de règJes". Le vocabuì-aire, trouver l-es mots, voilà

d'autres faiblesses à I'écrit avouées par les él_èves.

La grammaire, le vocaburaire ne sont pas seurement les seuÌes

difficurtés auxquerres les é}èves de La ge année font face. rls

avouent qu'irs ne connaissent pas l-es différentes étapes

relatives à 1'écriture. pourrait-on se poser ra question

suivante: Les él-èves sont-ils assez famiriarisés avec 1es trois

grandes étapes du processus de l-'écriture? c'est-à-dire sont-

irs exposés à l'étape pré-écriture afin de stimuler l_eur

créativité et leur imagination et res mettre en situation? Les

a-t-on assez exposés aux différents aspects de l_'étape écriture

gui comprend la rédaction, r'objectivation et ra correction de

Leur texte? Et enfin, pour t'étape post-écriture conna!ssent-

ils ra destination de leur texte une fois 1es deux autres étapes

complétées ?

Les élèves admettent qu'irs manguent d'imaginaÈion, gu'irs ne

peuvent pas inventer une hlstoire par eux-mêmes, gu'iJ. Leur est

dif f icil-e de f aire par]-er les personnages et de f aire des

descriptions. D'autres prennent beaucoup de temps à commencer

ou à trouver des actions.

un éLève a peut-être résumé la difficul-té commune à tous l_es

éLèvesz "Je ne trouve pas Jes mots que je veux en français."
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Les éLèves ne se voient pas par contre de façon comprètement

négative puisqu'ils admettent facilement avoir des forces aussi

à ]'écrit. De nouveau les él-èves ont divisé Leurs forces conìme

ils 1'avaient fait avec leurs faiblesses en deux sections:

partie grammaire et partie fonctionnement du discours. Les

érèves déclarent se sentir à L'aise avec Ia ponctuation et Les

mots en français €t, pour guel-ques uns d'entre eux, ne pas

éprouver de problèmes en grammaire et en épellation des mots.

Les éLèves trouvent gu'iJ-s ont beaucoup d'idées et même de

bonnes idées et qu'irs sont bons avec les poèmes en angrais. un

él-ève admet gu'il a de bonnes idées en répondant trois fois:

"Ies idées, les idées, res idées" et deux garçons trouvent que

leur forces à t'écrit sont "reurs muscres',! rl se sentent

capables d'inventer une histoire, de construire de bonnes

phrases et de choisir de bons sujets eux-mêmes.

Les éIèves gui se perçoivent faibLes

faiblesse par le manque d'idées. par

perçoivent forts à 1'écrit justifient

j-dées gu ' ils ont.

à l'écrit justifient cette

contre, fes éIèves gui se

cette force par Ìes bonnes

A la question 8, "Aimes-tu Lire?", r-o érèves seuÌement ont

répondu non: deux fir.res et g garçons. Le reste des érèves

admettent gu'iJ-s aiment fire. euoi? Les romans d,âventures

viennent en tête avec r.es revues en 2e prace et r.es journaux en
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3e place. Quelgues éIèves aiment res romans poriciers et fes

bandes dessinées.

Mais ce gui est révélateur par contre,

pourcenÈage d'élèves franco-manitobains qui

avouent aussi gu'iIs lisent en anglais:

français et 54, c'est-à-dire 84,3Bt, lisent

c'est gue ce grand

avouent aimer Lire,

10 éLèves l-isent en

en anglais.

Parmi Les élèves gui préfèrent Ìlre en français¡ urr futur

écrivain justifie sa réponse en disant: ,,Je comprends plus er?

français et je veux devenir écrivain françajs,,.

Un autre éIève justifie sa préférence en avouant:

français un petit peu plus que J,anglais,,.

"J'aime le

un autre é]ève nous affirme qu'ir rlt plus en français car ', 1_e

professeur nous tait l-ire en français',.

Et un dernier él-ève résume bien pourquoi on choisit l_'une ou

l-'autre rangue pour rire: "Je trouve que je comprends pJus avec

7es l-ivres en f rançais,,.

Les nombreux élèves qui ont avoué rire plus en angi_ais gu'en

f rançais ont donné cornme raison principare de Leur choix l_e

facteur de compréhension. rrs risent en angJ.ais tout simplement

parce qu'ils comprennent mieux ce qu'il_s 1isent.
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"Je comprends mieux

"Je ne comprends pas

"Je comprends plus I
comprendre et si tu
se passe. "

I'anglais. "

trop Jes mots en français.

'angJais. Le français est
Lis l-a moitié tu ne sais

plus dur à
pas ce qui

fI est un facteur qui découle du

le choix dans La lecture des

trouvent que J.es livres français

que les livres anglais.

précédent pour justifier encore

livres anglais: 1es élèves

ne sont pas aussi intéressants

"J'aime pas Jire en f rançais c'esÈ trop pl-ate.,,

"Le françajs esú plate..."

"En angJais c'est pJus intéressant."

"If y a des meil_Leurs livres en anglais.,'

"Je trouve -Zes l_ivres f rançais. p1ates.,'

" rci au Ilanitoba ' nous sommes une minorité, voir-à
pourquoi nous n'avons pas accès à des l_ivres f rançais.,,

"Les journaux sont plus intéressants en anglais.,,

"L'angTais a pJus de variétés que Je français.,,

"Il- n'y a pas beaucoup de Livres en français qui sont
intéressants . "

Les él-èves ne sont donc pas très attirés par La lecture en

français. La compréhension, éLément essentiel_ afin d.aimer et

de bien savourer un }ivre, devient un obstacLe. pourquoi rire

un livre quand on ne comprend pas ce qui se passe? Les mots

inconnus ne permettent pas d'apprécier l-es subtilités de

f intrigue et les érèves abandonnent La Lecture avant d'arriver

à Ia fin du livre.
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Les élèves gui avouent si facilement gue l_e français n,est pas

intéressant veurent peut-être dire gue La maîtrlse de leur

rangue maternerre comme un instrument de com¡nunication

personnelle et sociale n'est pas encore complétée; gue ce gu,ils

lisent en français ne touche pas les émotions ou ce gu'iIs

vivent comme adorescents. Le programme d'études, français

langue maternel-le 8e année, affirme gue ces deux facteurs sont

parmi ceux qui se rangent parmi les principaux probrèmes de

1'enseignement du français, langue maternerle au secondaire au

Manitoba. "Les élèves ne possèdent pas Ja Jangue émotive." ,'La

crise de l-'adoLescent f ace aux val-eurs socioculturel-l-es.,'

(Programme d'études L983, 1). Si toute leur vie émotive et

sociale se passe en anglais, il faudra les équiper avec le

vocaburaire nécessaire pour exprimer ces mêmes émotions en

français; ir faudra 1es exposer à des Lectures variées et

intéressantes venant de tous l-es coins du monde francophone afin

de leur montrer que le français est une tangue vivante,

vigoureuse, et "aussi Ie funì' à l_ire gue ì-'anglais. Le but

assigné à I'enseignement du français n'est pas défini en terme

de connaissances mais en terme d,habiletés. ,,La c-lasse de

français doit faíre en sor¿e que -les élèves déveLoppenx les

habiLetés à utjJjser efficacement Jeur Jangue maternel_Le comme

un instrument de communication personnelle eË social-e.,,

(Programme d'études 1983, 9)
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2.4.5 Ré".rlt.t= d' grr"=tiorr.ir" 
"uorè= d"" "r""io.unt..

comme nous r'avons mentionné au chapitre !, L 'instrument

d'évaruation envoyé aux écores pour r'enquête s,accompagnait

d'un questionnaire destiné aux enseignants gui leur demandait

de nous révérer leur phirosophie rerative ã 1'écriture.

sur 6 réponses, 3 enseignants trouvent difficire d'enseigner

1.'écriture, deux assez facile et un seul-ement facire.

Tabreau 2-4r.. Résur-tats du questionnaire aux enseignants

3 enseignants difficile

2 enseignants assez facile

l- enseisnant facile

6 enseignants

A l-a question no 2 gui demande aux enseignants d'expriguer

pourquoi il-s trouvent L'enseignement de r'écriture faciLe. assez

facile ou difficire, les enseignants gui trouvent r_,enseignement

de L'écriture difficile déclarent:

"Les öesoins des étudiants varient grandenenË et c,est
dif f icile de trouver Je temps de travaill_er avec chacun.,,

"Nos jeunes r?e -ljsent pas assez en f rançais.,,

" c'est dif f icir-e de rendre r¡os é-Ièves conscients gu , iJs
doivent faire re J.ien entre Ja grammaire et ce qu,iJs
écrivent. "

"chaque él-ève a son propre styJe. rr.s ne sont pas tous
au même niveau."
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Les enseignants qui trouvent

facile déclarent:

1'enseignement de 1'écriture assez

"La pTupart des éJèves aiment écrire et on vient à bout
de J-es motiver."

Les jeunes ont beaucoup d'inagination. Il_ s, agit
seulement de fa canaLiser et d,y rattacher quelques
règJes grammaticaLes.,,

A, J-a question numéro trois, Çpi demandait avec quels volets de

r'écriture Les enseignants se sentaient à L,aise, assez à r'aise

et mal- à 1'aise, voici ce que I'enquête nous révèIe:

un enseignant seulement se sent à I'aise avec l_a gramrnaire. Les

autres se sentent assez à l-'aise avec r,enseignement de ra

grammaire.

L'orthographe sembre ne poser aucun probrème puisque Ìa moitié

des enseignants se sent à I'aise et l,autre moitié assez à

I 'aise.

Le vocabulaire cause des probrèmes à 2 enseignants sur 6; par

contre 3 d'entre eux 6e sentent à r'aise et 2 assez à ],aise.

La création des situations d'écriture ne pose aucun prob]_ème à 2

enseignants sur 6, tandis que La moitié se sent assez à r,aise

avec ce voret de J-'enseignement de l-'écriture. A noter gu,un

seur enseignant se sent maL à L'aise avec la création des

situations d' écriture.
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textesi par contre,5

I'aise alors qu'un seul
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se déclare ma1 à
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avec I'amél_ioration des

6 se sentent assez à

L 'aise.

Hême si l-e malaise n'est pas de grande

enseignants gui ont répondu à notre sondage

confiants à enseigner l_'écriture mais sans

maîtrise parfaite.

envergure, les

semblent assez

en montrer une

A la question guatre, gui demandait L'avis des enselgnants guant

à La formation de base d'un enseignant, tous sont unanimes.

Tous sont d'accord gu'iL y ait un cours directement relié à

I 'enseignement de l- 'écriture et qu , iJ. soit offert aux

enseignants qui se destinent au primaire et à r'élémentaire.

En réponse à la guestion cinq, gui demandait r'avis des

enseignants d'offrir Ìe même cours mais aux enseignants destinés

au pré-secondaire et au secondaire, 4 enseignants sur 6 se sont

décrarés d'accord gu'on offre un cours reLatif à 1,écriture et 2

ont répondu ,,tout dépend de sa spécialisation,,.

Les enseignants pensent gue res professeurs de français sont

suffisamment bien guaJ.ifiés pour enseigner un cours reratif à

1'écriture. par contre, irs aimeraient introduire de nouver_res

activités visant l'enseignement reLatif à L'écriture et ne se

sentent pas tout à fait prêts à le faire.
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Quatre enseignants de français sur 6 sont d'accord gue l-es

autres professeurs qui enseignent }es autres matières teJ_res gue

mathématiç[ues, sciences naturerles, gciences humaines, devraient

être capabres eux aussi d'intégrer Ìes principes d'écriture dans

leur cours: ainsi, guand res érèves répondent aux guestions des

tests des autres matières, 1e français devrait compter aussi

bien que la bonne réponse à ra question. euand l-es él-èves

préparent des projets à r'écrit en sciences humaines et en

sciences natureLles, les trois grandes étapes du processus de

l-'écriture doivent toujours les guider.

Et, pour finir, Ies enseignants veulent des recycJ_ages

divisionnaires et des recyclages internes à l'écore afin de les

aider dans 1'enseignement de I'écriture.

Les journées d'impJ-antaÈion des programmes d'études devraient

traiter de I 'enseignement de L 'écriture. Par contre, la

conférence annuelre d'octobre des Éducatrices et Éducateurs

francophones du Manitoba ne semble pas être La sol_ution idéal_e.

un enseignant a suggéré qu'on invite à L'écoLe des coLÌègues gui

ont de I'expérience dans ]e domaine.

Pour résumer donc, le sondage auprès des enseignants nous révère

gue les professeurs qui enseignent te français se sentent

gualifiés dans 1'enseignement du cours de français nais irs

aimeraient recevoir une formation plus directe à J. .enseignement
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de r'écriture à r'université quand its sont en formation

iuitiale et dans leur vie professionnerre par le trucbement des

recyclages divisionuaires et internes. rrs aimeraient avoir

r'appui des enseiguants des autres disciptines scolaires tell_es

que sciences naturelles, sciences humaines, etc. dans

I'enseignemeat de r'écriture. L,exclusivité. de l,enseignant de

français à r'enseiguement de r'écriture devrait cesser.

De plus en plus, Les concepteurs de prosJra¡nmes d,études se

préoccupeut du développenent de fa rangue (française en

r'occurrence) à travers res autres matières. L'érève n'apprend

pas à travairler la comprébension en Lecture autrement en

sciences humaines ou sciences aaturel.res qu'en français.

L'élève ne devrait pas alors composer d'une certaine.façon seron

certaines exigences pour La crasse de français et d,une façon

différente pour res cLasses des autres matières scoJ.aires.
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Chapitre IfI

coNsrDÉRÀTrONs pÉDAGOcrQnEs DÉCOULÀrflr DE L, ENQuETE

Les considérations pédagogigues qui suivent sont organisées en fonction

des trois grands axes gui ont structuré 1'écriture et l'évaluation du

récit d'aventures des élèves.

3. t- Situation de communication

A) univers fictif; B) premier événement; c) Deuxième événement.

Nous avons trouvé gue 59,3t des él-èves de ra ge année des écol_es

franco-manitobaines de notre échantiLron réussissent à créer

prusieurs ou assez de personnages dans l_eur récit d'aventures et

à les caractériser très bien, bien ou plus ou moins bien. par

contre' 40,72 des élèves créent peu de personnages et l_eur

caractérisation est faibl_e ou insuffisante.

En outre, 51,17t des éIèves de Ia ge année réussissent à créer

plusieurs ou assez de rieux €t à les caractériser très bien,

bien ou plus ou moiris bien. En plus 4g,g4z créent très peu de

lieux et leur caractérisation est faibLe ou insuffisante.

Ensuite,53,48t des érèves de La ge année réussissent à créer

prusieurs ou assez d'objets et à les caractériser très bien,

bien ou plus ou moins bien. Enfin, 46,522 des élèves créent

très peu d'objeÈs et Leur caractérisation est faibre ou

insuffisante.
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Et enfin,84r88t des érèves de la ge année réussissent à créer

pl-usieurs ou assez d'événements et à les caractériser très bien,

bien ou plus ou moins bien. seul-ement rst]'zz créent très peu

d'événements et leur caracÈérisation est faibre ou insuffisante.

ces résurtats nous indiquent gue, à I'exception des événements,

un éIève sur deux a de la diffÍcurté à créer des personnages,

des objets et des rieux et, s'ir en crée, ir a encore prus de

difficurtés à }es caractériser. une telle situation conduit aux

considérations pédagogigues suivantes.

Àvant de demander à un élève de composer un récit avec des

personnages, des objets, des 1i-eux, des situations menaçantes et

des moyens de s'en sortir, ir serait intéressant de J-,exposer à

la compréhension écrite de plusieurs récits d'aventures et de le
familiariser à }eur schéma narratif. La p]-upart des récits

simples sont construits selon une structure identifiabre et le

guide de L'auto-correction présenté aux él_èves ]eur donnait les

constituants. reratÍvement invariabLes d'un récit à L ,autre.

ces constituants sont, rapperons-le, une situation initiare, une

première situation menaçante et des moyens de s'en sortir avec

une première situation finale, une deuxième situation menaçante,

de nouveaux moyens de s'en sortir et une deuxième situation

finaLe qui termine r'histoire. André Jacgues Deschênes, dans sa

monographie La compréhension et la production de textes (19gg,

26-7), résume les constituants d'un récit à "une situation

iniÈiale, une compì.ication et sa résolution, une évaruation et
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sa morare". La situation initiale comporte l_a caractérisation

des personnages, la descrlption des objets et des Ìieux; res

situations menaçantes présentent les événements créés pour

constituer l-'intrigue du récit.

cette gtructure dans Ìes récits est facile à.identifier, d'abord

par 1'ordre de présentation des différentes parties, ensuite par

certains indices, des mots-charnièresr eui servent à faire

comprendre au lecteur La structure et J_'organisation J.ogigue du

texte. Des adverbes du type ',soudain", "tout à coup", Ie temps

des verbes ou ra syntaxe du récit rempJ.issent cette fonction.

L'élève, à la suite de l_a

d'aventures à un événement et à

capable à démontrer l_es récits en

toutes Ìes caractéristigues des

Iieux, à comprendre la rel_ation

événements et la caractérisation

des lieux.

Iecture de pJ-usieurs récits

. 
deux événements, devrait être

ses composantes, à reconnaître

personnages. des objets, des

étroite qui existe entre fes

des personnages, des objets et

ce que nous proposons ici, c'est de reprendre les mêmes étapes,

non pas pour les productions, mais pour la compréhension d'un

récit d'aventures. suite à ra lecture d'un récit d'aventures,

l-es élèves doivent être capabres de reconnaitre Le héros ou la

héroïne, les mots util-isés pour res caractériser, soit sous l_eur

physique, soit sous leur moral-. rl faudra ensuite gue les

éLèves relèvent les différents types de dangers auxquels fait
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face re héros ou Ia héroïne du récit. Après, res érèves

trouvent l-es moyens que le personnage principar util_ise pour

surmonter Ie danger. Les érèves devraient être ici eapabres de

trouver dans le récit les arliés gui aident le héros, et ]es

ennemis gui lui mettent Les obstacLes. L'élève doit aussi

comprendre que ces nouveaux personnages ont des traits physiques

et des traits de caractère qui 6ont en reration étroite avec res

dangers qu'iì_s affrontent.

EnsuiÈe, res élèves, dans Ia compréhension d'un récit, doivent

trouver les lieux eÈ L'époque dans l_esguel_s se situe leur récit.

un récit d'aventures comporte évidemment certains objets gui,

utiLisés par l-es personnages en situation de danger, ont l-eur

part dans fa cohérence du récit et permetÈent au recteur

d'imaginer les gestes des personnages de I,histoire.

Nous proposons aux enseignants la démarche suivante. Lecture

d'abord en classe d'un court récit d'aventures à deux événements

et pl-us. L'enseignant fait dégager ou exprique res différentes

composantes du récit en se basant sur l_es parties du récit qu,on

vient de rire. En d'autres termes, r'enseignant donne l_e modère

du récit à partir de ra l-ecture corLective d'une histoire. A

l'étape suivante, les é}èves, divisés en groupe, à partir d,un

autre récit d'aventures, Lisent et reconnaissent les différentes

composantes du récit. L'enseignant vérifie les réponses en
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et apporte des exp)_ications

on pourrait répéter cette activité jusgu'à ce que tous res

él-èves soient capab)-es de reconnaître f acil_ement 1e schéma

narratif du récit.

Les él-èves profiteront aussi, suite à leurs l-ectures de récits,

à enrichir leur vocabulaire et à devenir ainsi pi_us capabLes de

trouver Ìes mots justes pour s'exprimer guand le moment de la

production écrite du récit arrivera.

Quand les éIèves seront assez famiÌiarisés avec res différentes

composantes du schéma narratif suite à ra l-ecture de prusieurs

récits d'aventures, irs seront davantage préparés à passer à

1'étape de Ìa production écrite d'un récit. Une dynamique

lecture/écriture se met ainsi- en place et erre aura coÍuîe

résuLtat d'amener les élèves à mieux composer.

Quand on pense que Ìes érèves sont suffisamment préparés, on

peut passer aLors à Ì'étape de Ìa production écrite. Mais de

nouveau, sans composer tout un récit, les enseignants devraient

amener les élèves à composer différents paragraphes où l-e seul_

objectif serait l-a caractérisat.ion des personnages, des lieux et

des objets. Deux r-ivres approuvés pour le programme d'études de

français rangue maternerre de ra ge année, pratiques d,écriture

de Raymond BLain (1988 et 1999), Texte et contextes 2 de Marcel
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Lamarre et claire Gagnon (l-983) offrent aux élèves des champs

lexicaux assez compi-ets pour qu'irs puissent choisir leur

personnage' les obstacles à surmonter, res traits physigues et

moraux de leur héros, les lieux, 1'épogue et Ia durée des

actions et Ies objets à décrire. Des champs lexicaux des verbes

d'action, des mots pour exprimer ses goûts et ses sentiments

complètent Ia liste.

rr serait intéressant aussi d'exposer Ìes élèves à l_'exercice

suivant. Relever d'un récit res différentes caractérisations, y

enLever tout ce gui caractérise (adjectifs, adverbes,

propositions, etc. ) et demander aux érèves de comparer ensuite

les deux textes. fIs comprendraient ainsi facilement Ia

faibl-esse du récit dont La caractérisatlon des personnages, des

objets et des lieux est insuffisante et la richesse de celui

avec des caractérisations fortes.

comme nous avons trouvé gue 47 élèves n,ont pas créé un deuxième

événement ni des moyens de s'en sortir et comme L'enguête auprès

des él-èves sur leurs habitudes à r'écrit nous apprend gue 13

éIèves ont écrit 1 à 2 textes en français chague 15 jours et 32

éÌèves ont composé des texÈes en français une à deux fois par

mois, nous nous demandons si les éLèves de ra ge année ont été

exposés à des pratiques fréquentes à l-'écrit et si Le récit

d'aventures à deux événements, même s ' il est retenu par le

programme d'études français de fa ge année, a été vu par tous

Ies élèves.



3.2

fl eerait important donc de

pratiques d'écriture des

d'exposer les él-èves à un

]'élève apprend à vérifier

pratique y sont présents.

En outre, une liste de différents

éIèves, au moment de leur pratique

Ies élèves plus faibtes par exempJ_e,

vocabulaire, pourraient s'y référer

écrite.
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trouver des moyens de muLtipJ-ier les

él-èves êt , pour chacune d ' eJ- Ies ,

guide d'auto-correction dans ÌegueJ-

si tous les é1éments exigés par l_a

indices de temps donnée aux

d'écriture, serait utiLe car

qui manguent de richesse de

et enrichir leur production

Fonctionnement du discours

A) fndices de temps

Nous avons trouvé gue 44.35t des éLèves de ]a ge année ont reçu

Ia note 3 pour re critère 9, c'est-à-dire que les indices de

temps et de lieu utiLisés dans l-e récit étaient plus ou moins

clairs -

Ensuite, 30,23t des érèves. avaient des copies où trop d'indices

manquaient et où Ie message prêtait à confusion.

De nouveau r pour amener l-es él-èves à utiL iser des indices de

temps de façon craire, il faut, pendant l-es ]ectures de récits

gue Ì'enseignant reÌève tous l-es indices de temps et de Lieu

utirisés dans ces récits, et faire comprendre aux éLèves que

I'absence de ces indices rend l_e récit moins clair.
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En outre, de plus en prus, J-es chercheurs s'intéressent au rôre

des connaissances initiales des recteurs dans les tâches de

mémorisation et d'apprentissage. Les études démontrent un effet
positif des connaissances antérieures sur les performances de

compréhension. Les études de Birkmirer (19g5), cal_laham et Drum

(1981)' Taylor (1980) cité in Deschênes (1988, 44-5) montrent

que les performances de rapper et de reconnaissance sont

largement dépendantes des connaissances initiares des sujets:

"ceux qui possèdent davantage de connaissances antérieures

rappelTent pJus d'information, -les organisent mieux et font
moins d'erreurs que 7es sujeËs possédant moins de connaissances

du donaine conceptueL traitê par l-e texte', (Deschênes Lggg , 45).

Par aill-eurs, d'autres chercheurs nous affirment ',qu,iJ a éte

dénontré que res érèves possédant des connaissances plus

avancées sur un sujet comprenaient mieux L, infornation contenue

dans un texxe sur ce sujet, Ja retenaient mieux et étaient pJus

aptes à faire des interférences à partir du texte', (HoJ.mes 19g3

b; Johnston 1984; Marr et Gormrey, rgg2') cité in Giasson 1990,

l_70.

rl faudra donc gue I'enseignant, avant de passer à r'écrit.ure

d 'un récit d' aventures avec ses érèves, s , assure gue ces

derniers aient toutes res connaissances reguises à ra

compréhension d'un récit pour gu,iLs soient capabres ensuiÈe, en

utilisant ces connaissances, d'en écrire un.
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Les éLèves de La 8e année ont rencontré de sérieuses difficul-tés

à util-iser adéguatement ]es temps des verbes exigés par 1a

J-ogique du récit. une confusion régnait dans les copies. rrs

n'ont pas pu utiliser adéguatement ]a relation imparfait et

plus-que-parfait, c'est-à-dire l-'antériorité d'un événement par

rapport à un autre ni ra postériorité en .utirisant re futur

antérieur et ]e futur simple. Les élèves de ra ge année n,ont

pas assimi.]é convenabl-ement la conjugaison des verbes de façon à

Les utiriser convenablement en utilisant l-e temps ou le mode

reguis avec 1a terminaison adéquate.

AvanL de proposer aux éLèves ta pratique d'écriture d'un récit

d'aventures, pratique comprexe qui dépend du montant de

connaissances initiares des élèves pour sa réussite,. iJ_ faudra,

conìme nous r'avons mentionné prus haut, l_eur donner ce mont.anÈ

de connaissances sur le schéma narratif afin de les faire

réussir.

Létourneau (1988) nous rapperre gu'au cours des dernières années

les éducateurs se sont battus à humaniser l_'enseignement, c,est-

à-dire à combattre r'apprentissage machinal et cel-ui des

connaissances spécialisées, mais au détriment des connaissances

de base. Létourneau affirme gue Les connaissances de base sont

une nécessité pour bien accomprir toutes les tâches comp]-iquées.

Quelres sont ces connaissances de base? ,'La capacité de l_ire et

d'assimil-er des documents reLativement complexes, Ja capacité

d'écrire avec cohérence et de bien connaître J,orthographe et )a



granmaire. fa capacitê de communiquer verbal-ement

certaÍne cLarté et l_a capacité de résoudre des

mathématiques de difficuLté moyenne." (Létourneau 19gg,

742

avec une

problèmes

4't )

Dans I'apprentissage de ces connaissances de base, la mémoire a

un rôLe important à jouer. Nous sornmes d'accord gue certaines

techniques d'apprentissage par coeur n'ont guère de résultats
puisgu'elLes util-isent l-a mémoire à court Èerme et les

connaissances ainsi acquises sont vite oubliées et pas du tout

utiLisés. Par contre, ir ne faut pas sous-estimer ]e rôre de ra

mémoire dans I'apprentissage des verbes qui font partie des

connaissances de base d'une pratigue d'écriture. Le niveau de

maîtrise de ces connaissances joue un rôre important dans la
réussite de n'importe queJ.re pratique d'écriture, en particuLier

dans l'écriture d'un récit d'aventures dans legueJ_ r 'érève

utilisera souvent Ì'imparfait des verbes pour l_es descriptions

des personnages, des 1ieux, des objets et des événements, le
passé simple ou ]e passé composé pour J_a succession des actions

des personnages et Le prus-gue-parfait et re futur antérieur

pour exprimer L,antériorité et J-a postériorité.

La conjugaison des verbes, aussi fastidieuse et monotone gu'eì_Ie

puisse paraitre, parait nécessaire aux pratigues de

compréhension et d'écriture. ElLe devrait constituer r,objectif
unigue des Ieçons où r-es érèves apprennent à conjuguer Les

verbes inscrits au programme d'éÈudes aussi bien à l_'orar qu,à

r'écrit' Àinsir pendant res leçons dont r'objectif est r.a



143

compréhension d'un récit d'aventures et l_a découverte de ses

composantes, Ìe rappel seulement des terminaisons des verbes

serait suffisant. L'expérlence montre que d'incrure dans l_a

même leçon deux objectifs visant à donner aux ér-èves res

connaissances de base de la conjugaison des verbes d'une part et

de Ia compréhension d'un récit et des ses composantes d,autre

part serait une erreur pédagogique. MadeLine Hunter, dans sa

théorie de J-'enseignement efficace, propose aux enseignants de

n' incrure gu 'un objectif à l-a fois dans la planification du

Leurs leçons:

"The objective shoul_d:

state an observabLe Learner behavior,

reLate to the specif ic content of the -Zesson. ,,

(St. Boniface S.D. #4 :,-986, SB).

La présence de pJ.usieurs objectifs à la fois dans une même

Ieçon, si l-eur apprentissage se fait pour ra première fois,
pourrait amener les élèves à une maitrise médiocre et un mauvais

transfert. D'airleurs, ra théorie du transfert de Madeline

Hunter, met beaucoup r'accent sur r-e degré des apprentissages

antérieurs, degré gui infl-ue sur le succès des nouveaux

apprentissages:. "An important factor in transfer 's tåe degree

of original Tearning, for the degree of transfer ¿s re.Ìated to
the degree of effectiveness of the original Jearning,, (Hunter

1986' 55). Ainsi, res érèves qui ne connaissent pas encore la
conjugaison des différents groupes de verbes aux différents
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temps et modes à Ia fin de l-a Be année et arrivent ainsi en 9e,

ont un sérieux handicap qui sûrement va jouer un rôLe dans leur

compréhension et leurs productions écrites.

Apprendre évidemment aux él-èves la conjugaison des verbes par

coeur n'est pas suffisant dans r'écriture d'un récit. rr faudra

en plus feur faire comprendre le rô1e important gue l-es temps

jouent dans une phrase pour exprimer crairement une idée, une

pensée ou d'écrire des actions, des paysages, des objets.

Nous proposons 1a démarche pédagogigue suivante pour habituer

res éLèves à utiliser convenabrement Les temps et l_es modes des

verbes sans nécessairement rentrer dans ]a comp]_exité des

subordonnées et de 1a concordance des temps:

Mettre au tableau L'axe suivant et donner aux élèves I ,exemple

suivant:

Passé Présent Futur

Comme il a neigé

pourront aLLer à I

auront nettoyé Jes

toute Ja nuit, -les

'écoLe que lorsque

roufes.

é-ièves savent qu'iJs ne

.les enpJoyés de J.a ville

Demander ensuite aux éLèves

Ies différentes actions et

d'expliciter guand se sont passées

de les placer ensuite sur l-'axe du
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temps. Favoriser l-e travair d'équipe dans ce genre d'exercice

car il facil-ite J-'échange d'idées et l-a discussion. Expliguer,

ou faire dégager ensuite au tableau, Ia prace sur l-'axe du temps

des verbes employés dans Ia phrase.

Passé Présent Futur

x
auront
nettoyé

pourront
al- Ler

Demander ensuite aux él-èves de réfl-échir sur res modifications à

apporter si l-e verbe "savent" au présent devenait "savaient" à

J-'imparfait. Leur proposer, de nouveau en équipe, de p].acer sur

I'axe du temps les différents verbes de ra phrase. pLusieurs

é}èves, de façon instinctive, trouveront l-a bonne réponse.

Donner ou faire dégager au tabl-eau res réponses, sans toujours

rentrer dans les exp]-ications compLiguées de l-a concordance des

temps.

Passé Présent FutuÍ

xxx
avait savaient auraient
neigé (inparfait)

x
pourraient
nettoyé al-Ler

Pour I'acguisition des connaissances, proposer

plusieurs exercices où ils vont s,exercer à pJ.acer

temps les différents verbes et modes des verbes

expliquant toujours ]a reLat.ion de certains temps.

aux élèves

sur l- 'axe du

util-isés en
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Les élèves devraient s'habituer à repérer facirement le rien du

présent avec le passé composé, de r'imparfait avec ì-e plus-que-

parfait et du passé eimpJ-e avec le passé antérieur pour Le cas

d'antériorité dans res actions; re lien, du futur simple avec

le futur antérieur et du conditionner présent avec le

conditionnel passé pour ra postériorité dans les actions.

L'expérience montre que ces exercices donnent aux él-èves res

moyens nécessaires de percevoir, dans ra compréhension d'un

texte, l-a succession des actions gui s,y trouvent et dans l_eur

ordre logique. Quand irs font ensuite des pratiques à J.'écrit,

ces exercices l-es aident à mettre les temps et res modes

conformément à Ia J_ogigue de ce gu'ils écrivent.

L'expérience nous montre encore gue les élèves ne comprennent

pas toujours la place de f imparfait dans un récit pour décrire

l-es personnages, Ìes lieux et Les objets et ra place du passé

simpì-e ou du passé composé pour exprimer res actions. Afin

d'aider les élèves à mieux saisir ra différence enÈre une

description et une action, nous l-eur demandons d'imaginer Le

récit gu'iJ-s l-isent ou qu'irs composent sur une scène de

théâtre- Tout ce gui devient décor, costumes, écrairage exige

J-'imparfait. Tout ce gui devient mouvement et paroJ_es par

r'intermédiaire des acteurs exige le passé simpre ou l-e passé

composé. Raymond Bl-ain dans son rivre pratiques d'écriture

cahier B' propose des textes où l-'on a supprimé }es temps du

passé, les ayant mis au présent et où L'on demande aux éLèves de
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retrouver le texte original de 1'auteur en le récrivant, afin de

découvrir ainsi, d'une part ce gui est description et gui exige

donc I'utilisation de I'imparfait, d'autre part ce gui est

action et gui exige ]'utilisation du passé simpre ou du passé

composé.

En prus, quand on travail-le avec res érèves La compréhension

écrite d'un récit d'aventures, teLl-e gue mentionnée prus haut,

quand on leur apprend les composantes du récit, J-a description

des personnages, des lieux, des objets et des événements, on

pourrait en même temps Leur faire comprendre l-a reration gui

existe entre l-a description de ces personnages, de ces l_ieux et

de ces objets et l-'utiLisation de J-'imparfait et les actions des

personnages et I'utilisatj-on du passé simple.

Quand on passe ensuite à l'écriture d'un récit d'aventures, iL

faudra exiger des élèves gu'irs écrivent Leur récit au passé et

gu'ils utilisent convenablement J-'imparfait pour res

descriptions et le passé simple ou re passé composé pour res

actions. Nous verrons prus roin, guand nous parrerons de r-a

correction, de gueLJ.e façon nous pouvons aider l-es érèves gui ne

savent pas encore utiriser de façon adéguate res temps et l-es

modes exigés par la J.ogigue du récit.



B) Le paraqraphe:

Les moyennes que les éIèves ont obtenues

du paragraphe sont les suivantes:

Tableau 2.42: Moyenne en * du

Vil l-e

Garçons

93, g5t

critère 11

148

au critère 11 traitant

Campagne

FiL les

66*,

Fi I les

7 4 ,29T^

Garçons

48 t97z

ces moyennes démontrent que res éÌèves séparent leur récit en

paragraphes rà où le sens r'exige et gue Les récits gui étaient

prus J-ongs avec p)-usieurs caractérisations et deux situations

menaçantes avaient plus de paragraphes. La séparation d'un

récit en paragraphes ne pose pas nécessairement un problème aux

é]èves franco-manitobains à J-,exception des garçons des écores

ruraLes.

De nouveau ' conìme nous r 'avons mentionné pl_us haut,

1'enseignant, pendant gu'il propose aux érèves la Lecture des

récits d'aventures . pour Ia découverte du schéma narratif,
pourrait faire ressorÈir I'importance de L'utilisaÈion des

paragraphes pour marquer l-es différentes composantes du réciÈ.

rr serait ensuite plus facile d'exiger des érèves de séparer

leur récit à l'écrit en paragraphes afin de mieux iLl_ustrer Les

différents moments exigés par la logigue de ce récit.
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Fonctionnement de la lanque

A) Lexisue lcritère 12)

.Rappelons que 6,98+ des él-èves ont composé un récit où re

vocabuLaire était toujours varié, toujours précis et toujours

correct ¡ 37 ,21T^ des élèves ont composé un récit où l-e

vocabulaire était presque toujours varié, presgue Èoujours

précis et presgue toujours correct.i 3g,37t des élèves ont remis

un récit où le vocabulaire était souvent varié, souvent précis

et souvent correct i 17,44t des érèves ont donné un récit avec un

vocabul-aire peu ou très peu variér pêu ou très peu précis et peu

ou très peu correct. Rapperons aussi gue des trois gualités gue

nous cherchions au vocaburaire des érèves, ra variété du

vocabulaire était cel_Le qui faisait l_e pÌus défaut.

L'expérience auprès des élèves nous a appris gue faire avec eux

de longues listes de vocaburaire, l-eur faire chercher re sens

des mots dans l-e dictionnaire, n'enrichit pas nécessairement

leur vocabulaire. Les gueJ.ques érèves très forts de la classe

se souviendront peut-être de queì.gues mots et feront facil_ement

le transfert dans leur travair scoraire mais l_es autres chez gui

ces Listes de mots ont été imprimées dans ra mémoire à court

terme, Ìes auront vite oubliés et resteront encore démunis d,un

vocabulaire varié, précis et correct. eue faire donc pour

enrichir Le vocabuLaire de nos élèves en cLasse? comment faire
pour donner les mots qui manguent aux érèves gui nous ont dit,
"Je ne trouve pas les mots"? La r.ecture évidemment reste

1'activité par excerrence, "puisque d'une part Le vocabul-aire



inf J-uence La

compréhension

vocabuLaire".

compréhension

d'un texte

(Giasson 1990,

en l-ecture et

peut aider à

r.9e )
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d'autre part La

développer fe

Parmi les nombreux moyens

les éLèves de la 8e année,

teLle que Vidéo-presse est

Ies initie et ]es motive à

pédagogiques nous trouvons guê, pour

I'abonnement de la cLasse à une revue

un exceLl-ent moyen pédagogique gui

Ia lecture personnelle.

L'expérience a montré gue l-es élèves attendent avec impatience

de ret,rouver au début de chaque mois Vidéo-presse pour l_ire leur

rubrique préférée. La revue traite de sujets tel,l_ement variés

que l-e plus réticent de.s recÈeurs trouve un articl_e qui

I'intéresse. Les articles sont courts et bien présentés, ]es

sujets sont modernes et touchent de près les jeunes: les bandes

dessinées, les jeux, Ìa rettre du mois, r'écitoriar, voici une

variété de lectures gue J-'enseignant peut exproiter en classe

pour amél-iorer 1a compréhension écrite des é1èves et enrichir

Leur vocabuLaire et leur faire aimer la l_ecture. La technigue

du résumé d'un court texte lu dans ]a revue vidéo-presse peut

devenir un eutil pédagogique important pour donner justement aux

élèves Ia variété du vocabul_aire gue nous voulons.

Le résumé consiste à rapporter f,idée principale d'un texte,

d'un article. Le résumé a une grande util-ité car il habitue les

éLèves à dégager I'essentiel dans ce gu'ils l-isent et ir Leur

apprend à acquérir un. esprit d'analyse et de synthèse puisque
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1'éJ.ève' avant de décider guelres idées et guels faits garder,

]es analyse et les j,rge. un bon résumé résurte d'une bonne

compréhension de texte.

comne re résumé est un exercice de réécriture, i] devient donc

un moyen précieux pour développer et amél-iorer re vocaburaire

des érèves. L'éJ-ève, en faisant son résumér peut prendre

certains des mots que 1'auteur a utirisés, certaines

expressions. La compétence linguistique de l-'érève s'amériore

ainsi que sa compréhension.

Le résumé d'un articre de vidéo-presse ou d'un court texte doit

obéir à certaines règres très précieuses. un résumé n'est pas

une interprétation personnelle d'un texte mais l-a rédaction d'un

nouveau texte, pJ-us court, qui est fidèle par rapport au texte

original.

L'é]ève, après J-ecture, dégage l-es idées principales du texte,

les reformule dans ses propres mots. même s'il utilise certaines

expressions du texte originar. rl faut veil-ler ici à ce gue les

élèves ne fassent pas un résumé en juxtaposant des phrases

prises dans le texte. Le résumé est l-e texte original réduit de

Ia moitié, du tiers, du guart, etc. de sa longueur initiaLe.

voici un exemple de démarche: Faire avec res éLèves ra

contraction d'un texte court ou d'un paragraphe, en comptant

d'abord avec eux le nombre de mots, c'est-à-dire ÈouÈ ce gui
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Peut être anarysé grammaticalement, articres, noms, adjectifs,

prépositions, verbes.

Ensuite, faire une première recture pour prendre connaissance du

texte. Dire aux él-èves que c'est La deuxième l-ecture qui aide à

trouver I'idée généraIe, res mots-cIés, Ìes mots charnières

(mots de liaison). Montrer aux érèves gu'ir faut respecter

chague partie du texte, f introduction, J-e déveroppement et ra

concrusion ainsi que I'ordre du texte. Les exemples, res

chiffres, Ìes anecdotes, doivent être résumés ou l-aissés de

côté. rndiguer aux élèves J-'importance des mots de riaison dans

Ia progression du texte originar et I'intérêt qu'ils présentent

pour Ie résumé.

compter avec les érèves Le nombre totar de moÈs que le nouveau

texte comprend. comparer ensuite res deux textes gui doivent

exprimer la même chose.

Pour habituer Ies él-èves à contracter des textes, reur donner

des courts paragraphes et faire ra contraction avec eux.

Demander ensuite de faire d'autres textes en groupe et reur

donner enfin un texte à résumer individuellement. A La suite

des courts paragraphes, passer à un articre de vidéo-presse.

Procéder toujours de ra même façon. Donner d'abord un modère,

expriguer conunent le faire, faire travairLer res érèves en

équipe et passer à ì-'étape finale où r'élève travaiLLe un texte

individuel lement .
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Pour enrichir ensuite Le vocabulaire et amél_i-orer la

compréhension, on pourra proposer aux érèves, systématiguement,

des résumés de lecture tout le long de I'année. Les élèves

finiront par commettre moins d'erreursr pâr avoir des phrases

complexes correctement utiliséesr pâE dégager l_es idées

principares plus facilement. Le résumé s'avère d'une grande

utilité dans l-a vie scoraire des élèves puisqu'ils feront le

transfert de son utilisation faciLement en sciences humaines,

en anglais, en sciences naturetres. rrs pourront en effet lire

un chapitre dans ]e livre de sciences humaines et de sciences

naturelles, dégager rapidement Ìes idées princj_pales, retenir

r'essentiel, comprendre Les idées principares. rls pourront

ainsi mieux se préparer pour res t,ests et l-es examens dans ces

matières

une autre activité pédagogigue pour enrichir Le vocaburaire et

gui utilise Ì'enseignement direct des mots de vocaburaire

spécifigue, tout en étant en même temps une activité amusante et

significative, est la suivante: prenons J-'exempre de ra liste

des mots sur les prix. Donner une liste contenant Les

expressions gui indiquent des prix bon marché et ).es prix chers

et demander aux élèves de travairler en groupes de deux. Avec.

1'aide du dictionnaire et de Leurs connaissances personnelJ.es,

ils séparent l-a }iste en deux catégories: d'un côté toutes Ìes

expressions qui indiquent gu'un prix est bon marché, de l,autre

toutes ceLles gui indiquent un prix élevé. Vérifier, quand irs
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sont prêts, s'il-s ont bien placé res expressions à ]a bonne

catégorie.

Demander ensuite aux érèves de si-muler un diarogue entre un

client/une cl-iente et un vendeur/une vendeuse où il- serait

question de prix. Le vendeur essaie de vendre un produit au

crient en util-isant, avec conviction, le prus d'expressions

possibì.es indiquant que Ie prix de L'articre en question est

bas. Le client essaie de convaincre 1e vendeur du contraire en

utirisant l-e pl-us d'expressions possibJ_es indiquant un prix

él-evé. Les élèves peuvent donner leur petit diarogue en avant

de Ia classe et certains érèves, bons acteurs, feront ra joie de

tout le monde avec leur trouvailles!

un autre moyen pédagogigue pour enrichir le vocabul_aire des

élèves est 1'utitisation systématique des constel_rations des

mots. Les cahiers A et B praticrues d'écriture de Raymond Blain

préparent les é1èves à ce genre d'exercices. A titre d'exempre,

étudions comment à r'aide d'une constellation de mots on peut

améliorer un texte.

Prenons Ia phrase suivante:

autobus.

Les éLèves vont L 'écol-e en

Si l-a consigne est d

d'information aux noms

'améliorer cette phrase en

qu'eJ-le contient, voici de

donnant plus

gueJ- 1e f açon
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ra consÈerlation des mots peut aider ]'érève à amél-iorer sont

texte.

de I 'écol-e
du guartier

Les él-èves

'écol-e

La combinaison maintenant de chague consterl-ation peut enrichir

ì-a phrase initiaLe et donner des sens dif férents teJ_s gue: ',Les

é-zèves de cette enseignante vont à l,écoLe du quartier en

autobus scol-aire" ou "¿es é-lèves rjc.l¡es vont à l,écol_e privée en

autobus de Luxe".

de cette enseignant

de l-a 8e annéeriches de la division
scolaire

de leur quartier

pubì- igue

votsrne

compagnie scol-aire

autobus

autobus pubJ.ic
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Pendant que les élèves préparent, cornme nous I'avons proposé

plus haut, reurs paragraphes de caractérisation de personnages,

de lieux et d'objets, 1'utilisation des consterl_ations de mots

devient nécessaire et utile. L'expérience de nouveau nous

montre que les éIèves acquièrent facirement 1'habitude de créer

des constellations de mots pour chacune des prati-gues

d'écriture gue nous Leur proposons et gu ' i1 s 'étonnent de

trouver plus de mots qu'il_s ne pensaient connaitre.

B) Svntaxe lcritère 13¡

L'anaì-yse des résultats du critère L3 nous a appris gue 4,65io

des éIèves ont fait preuve d'une utirisation toujours adéguate

des phrases affirmatives, interrogatives, impératives,

exclamatives et de leur .forme négative. Ensuite g6,04t des

éIèves ont fait preuve d'une utilisation adéguate presgue

toujours ou souvent et 9,30t ont eu une util-isation faible. De

tous ces types de phrases mentionnées prus haut, la phrase

impérative et l-a phrase négative causent des probrèmes aux

érèves franco-manitobains. La première à cause de ra mauvaise

conjugaison des verbes à l'impératif présent, 1a deuxième à

cause de L'absence de la double négation.

Àfin d'aider les érèves à bien utiliser res différents types de

phrases et leur forme négative nous proposons Ì'activité

pédagogique suivante:
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Demander aux érèves de ee mettre en éguipe de deux et d'inventer

un dialogue entre deux personnages. rls pourraient être un

vendeur et un cLient, une caissière dans un magasin

d'alimentation avec un crient malcommode, une coiffeuee et une

cliente difficile, une serveuse dans un restaurant avec un

client pressé, un vendeur de maison avec une dame exigeante,

etc. Leur dial-ogue doit contenir autant de phrases impératives

e! négatives que possib]-e. Les érèves font ensuite une petite

démonstration de l-eur diaJ-ogue devant ra crasse. Ensuite,

demander aux mêmes érèves de meÈtre feur dialogue par écrit.

Vérifier que Ie passage de l,oral à I ,écrit se fasse

convenabrement. Attirer r'attention sur l-a fait gue 1'orar ne

distingue pas entre La terminaison - é - et - ez des verbes à

I'impératif. Expriquer aux érèves qu'à l-'écrit ils doivent

utiliser Ia doubre négation. Exiger des él-èves gu,il-s écrivent

leur dia)-ogue avec toutes les contraintes gue I ,écrit nous

impose, te}les que les terminaisons sirencieuses des verbes à ra

2e personne de f impératif et la double négation. Les

terminaisons des verbes à r'impératif ne sont pas. si nombreuses

pour justif ier que les éIèves ne se Les rappeJ. Ìent pas . I l-

serait bon de mettre au tabLeau l-es terminaisons des verbes à

L'impératif avant de demander aux éLèves de mettre reur diaJ.ogue

à l'écrit et de reur donner les doubles négations possibì.es afin

de les utiliser dans Leur phrases négatives. Exemple: "ne

pâs", "ne... jamais", "ne personne.', "ne...guère", terminaison

"€", rrsrr et "ds" pour Ia 2e personne au singulier et , ,'e2,,

pour les personnes du pluriel et pour tous les verbes.
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Critère 14

Rapperons gue 8,14t des é1èves ont fait preuve d,une utilisation

adéguate toujours de Ì'auxiLiaire être et aussi aux temps et

aux modes composés. Ensuite, 23,23* des érèves ont fait preuve

d'une util-ieaÈion adéquate presque toujours et 43,o22 ont eu

une util-isation adéquate souvent. Enfin 25,598 ont fait preuve

d'une utilisation adéquate faible.

L'expérience montre que res érèves gui n,ont pas 1a grammaire

intuitive des temps composés des verbes doivenÈ apprendre de

nouveau par coeur ra conjugaison des différents groupes de

verbes aux temps composés. L'apprentissage doit se faire

simul-tanément à L'orar et à I'écrit. À I,orar, avec des

exercices structuraux pour "bombarder I'oreirle" des élèves avec

la bonne structure et Ì'utirisation adéquate de l_'auxiliaire

avec certains verbesr pouE défaire aussi res constructions

fauti-ves. A l'écritr pour l-eur donner ra bonne terminaison de

chague participe passé, pour ]eur sou)-igner res terminaisons

muettesr pour les rendre conscients gue I'auxil_iaire et le

participe passé forme un tout gui s'apperle un temps composé de

verbes.

Afin d'éviter gue les éLèves copient ]eur verbes du livre de

Bescherelle La con-iugaison des verbes et surtout afin de l_es

rendre autonomes guant à 1a conjugaison des différents verbes

des 3 groupes, des verbes irréguJ-iers, des verbes pronominaux et

des verbes utirisant I'auxil-iaire être, nous utilisons en cl-asse



159

une feuiLle de verbes qui se présente ainsi: A ra première page

se pracent les temps et Les modes simpres. Les étèves

connaissent la prace sur la feuirle de chague temps et mode et

comprennent que pour conjuguer ces temps ir leur faut un radicar

et des terminaisons pour ce temps ou ces modes. sur La deuxième

page se trouvent ]es temps et les modes composés. Les élèves

savent que pour conjuguer les temps et les modes composés il_

leur faut J-e participe passé du verbe et un des auxiliaires. si

Ìe verbe forme des temps et Ìes modes composés avec l_'auxiLiaire

avoir, le participe passé reste invariable. si le verbe se

conjugue avec L'auxil-iaire être., al-ors l-e participe passé

s'accorde en nombre et en genre avec Ie sujet.

Vérifier que les élèves connaissent parfaitement

conjugaison des deux auxil_iaires. Une fois ce

vérifié, L'élève doit comprendre comment se forment

composés.

bien Ia

prérequis

les temps

Le passé composé se forme à

L'auxiliaire être ou avoir, pJ_us

verbes à conjuguer.

Le plus-que-parfait se forme à I

1'auxiliaire être ou avoir,' plus l_e

à conjuguer.

I'aide du présent de

1e participe passé des

'aide de J.'imparf a j-t de

participe passé du verbe

Le futur antérieur se forme à L'aide du futur simple de

1'auxiliaire être ou avoir, prus J.e participe passé du verbe

à conjuguer.
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Le conditionnel passé 6e forme à ]'aide du conditionnel

présent de 1'auxiliaire être ou avoir, pl-us re participe

passé du verbe à conjuguer.

Afin d'aider les élèves à s'en souvenir ir serait utile de ]eur

donner Ia règ1e mnémonique suivante:

- passé composé + présent de L'auxiliaire

plus-que-parfait + imparfait de 1'auxiliaire

- futur antérieur + futur simpJ_e de l_,auxiliaire

Faire remarguer aussi aux élèves gue r-es participes passés

peuvent avoir l_es terminaisons suivantes:

- *í.x verbes 2e groupe et 3e groupe

- 'rtrr, "s" verbes du 3e groupe

commencer par donner aux élèves les verbes usuers de chague

groupe. Pour mieux conjuguer Les temps composés, proposer aux

él-èves des exercices où iLs trouvent oraLement d,abord re

participe passé des verbes de chague groupe et à l'écrit ensuite

pour distinguer res terminaisons. Habituer les él-èves à mettre

fes participes au féminin afin de trouver ra Lettre muette

finale -

Àvec ces connaissances, la conjugaison

composés devrait devenir plus faciLe.

I'acguisition des connaissances de la

des verbes aux temps

Insister, hors de

conjugaison des temps
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composés, ç[ue fes éIèves uti]isent l-e pronom "el-l-e,'et pronom

"on". L'utilisation du pronom "erl-e" pourra éviter à certains

él-èves r'accord du participe passé en "é" avec re sujet des

verbes utilisant r'auxiriaire avoir et n'ayant pas re compì.ément

direct placé avant le verbe. Au ]ieu d'écrire: ',Elle a

préparée un bon récit d'aventures", res é]èves pourraient ainsi

écrj-re correctement: "Efl-e a préparé un bon récit d,aventures,,.

L'utilisation du pronom comme sujet r pouFEâ habituer

certains élèves à L'utiliser comme teL et ne pas l_e confondre

avec son homophone "ont " . Au I ieu d 'écrire . ', ont écrit Ltn

récit d'aventures" ou "rJ-s on écrit un récit d,aventures,', fes

élèves pourraient ainsi écrire correctement: "on écrit un récit

d'aventures,' ou ,, ILs ont écrit un récit d'aventures',.

cornme Ia prus grande partie des erreurs rencontrées au critère

!4 concernait l-es verbes utilisant r'auxil-iaire être et Les

verbes pronominaux, nous proposons d'expriquer aux érèves gue

ces deux catégories de verbes accordent reur participe passé

avec Ie sujet et d'exiger des érèves sur la feuirle des verbes

de conjuguer res temps composés des verbes avec être en donnant

clairement t.ous les accords:

Je suis aIIé/aIIée
Tu es alIé/aI}ée
EIIe esÈ allée
fI est aIIé
On est all-é
Nous som¡nes aIJ_és/aIlées
Vous êtes aIIés/aIlées
IIs sont allés
ElIes sont a]Iées
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Expliquer par Ia suite que J-e participe passé ainsi accordé se

répète à tous les temps composés, c' est-à-dire res mêmes

participes passés seront utilisés pour former le plus-que-

parfait, le futur antérieur, 1e conditionnel- présent, etc.

cette approche généraJ-ise r'emploi du participe passé avec

I'auxiLiaire être et Ìibère l'élève de I'obJ.igation de chercher

pour chaque temps, les terminaisons des participes passés.

Donner aux élèves tous les verbes gui utirisent r'auxilialre.

Les faire conjuguer à I'oral et à l'écrit. Former reur mémoire

visuelre à voir res accords à l'écrit, habituer l_eur oreilre à

entendre le verbe et l-'auxiLiaire être.

Procéder de la même façon pour La conjugaison des verbes

pronominaux. Les élèves ayant assimil-é l_a conjugaison des

verbes avec I'auxiriaire être et res accords des participes

passés avec le sujet, devraient s'habituer très vite ensuite à

1a présence des pronoms réfl-échis. Nous suggérons que . Ìa

conjugalson des verbes à r'aide des feuirl_es des verbes commence

en septembre et se continue jusqu'en juin, passant d'abord par

]a conjugaison des verbes du 1er, 2e et 3e groupe utilisant

1'auxiriaire avoir, la conjugaison de tous Les verbes utirisant

I'auxiliaire être, ensuite fa conjugaison des verbes

pronominauxi entre les trois sections, donner J.a conjugaison des

verbes irrégu1iers.
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Madeline Hunter, dans sa théorie de transfert, nous affirme que

"transfer of learning...is the student's ability to transfer

past Tearnings to the creative soLution of present problems.

This abiTíty to transfer past learning which is appropriate to

a present situation is one of the most criticat factors in

perception, insight reasoning and origínality" (Hunter 1986,

L). L'apprentissage des verbes donc n'a que ce but: donner

aux élèves l-es connaissances nécessaires, former l-eur oreilre à

1a bonne structure, 1es aider à acquérir des automatismes

Iinguistigues et des refrexes spontanés de telLe façon gu€,

quand ils utiLisent Ia ì-angue pour des besoins de

communication, iI I'utilisent correctement aussi bien à I'oral

qu'à I'écrit.

Critère 16

Rapperons que 13,958 des él-èves ont fait preuve d'utilisation

adéguate toujours concernant les référents (pronoms de la 3e

personne: personnels, possessifs, démonstratifs.; les adjectifs

possessifs et démonstratifs). Ensuite 29,o'lz des élèves ont

fait preuve d'une utiLj-sation adéguate presgue toujours tandis

que 46,5lt ont eu une utilisation adéguate re p]-us souvent.

Enfin 1o,47+ des élèves ont fait preuve d'une utiLisation

adéquate faible.

Les éLèves à Ì'oraI n'ont pas toujours besoin d,util_iser

adéguatement les référents. Un geste, une grimace, une

intonation peuvent nous indiguer de qui ou de quoi on parÌe. A
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r'écrit, I'absence des référents ou leur utilisation fréguente

sans vraiment préciser gui ou quoi ils remplacent rend re texte

difficile à lire et à comprendre.

L'expérience montre que les explications données aux érèves et

qui sont basées sur des exempres pris directement dans toutes

les formes de leurs productions écrites sont celres qui

apportent les meirleurs résurtats, puisgu'elres deviennent

significatives.

Par conséquent, nous recommandons fortement I'adoption du

système de "correction conférence" avec chague éIève, c,est-à-

dire gue la correction se fait sous forme de conférence entre

r'él-ève et 1'enseignant. .une fois les dif férentes étapes de ra

production écrite terminées et cette dernière mise au propre,

I'enseignant rit avec r'éLève J.a production écrite à voix basse

pendant gue Ia classe fait les devoirs en français, termine La

production écrite en question et attend son tour en faisant de

la lecture sil-encieuse. L'enseignant souligne à Ì'érève les

différents types d'erreur.s êt, par des guestions adéquates,

r'oblige à retourner dans ses connaissances grammaticales, dans

les explications données auparavant, dans l_es exigences marquées

clairement à la grille de correction, à trouver la solution à

l'erreur, à observer ce gui mangue, à ajouter ce qu'il faut et à

corriger son texte en présence de 1'enseignant.
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Chaque production écrite, aussi petite ou aussi compì_iguée

qu'elIe soit, devrait être accompagnée d ,une grilJ_e de

correction. Son utilité a une triple fonction:

- L'éIève, à Ì'aide de Ia grille de correction, connait

clairement ce que I'enseignant ]ui demande ot, en relisant

son texte, peut voir guelJ-e partie mangue, guelJ_e partie

n'est pas compJ-ète, quell_e partie doit être améIiorée.

L'élève faible en orthographe n'est pas pénaJ_isé de son

handicap par une mauvaise note puisgue Ie griIIe exige

d'autres sous-habiletés si bj_en que I'orthographe devienne

partie d'une production écrite..

L'enseignant, en corrigeant à t,aide d,une griIIe de

correction, est plus apte à faire une évaluation précise

gu 'en corrigeant sans cell-e-ci. En outre, I , él_ève part icipe

activement à I'améIioration de ses textes écrits, fait appel

à ses connaissances acquises, à des automatismes, défait des

apprentissages fautifs, s'exerce à intégrer convenabÌement

La matière enseignée, devient en un mot responsabJ_e de son

écriture et de ses apprenÈissages.

Quand un enseignant veut faire une évaruation sommative et

corrige seul ]es différents écrits des él-èves, gu,iI s,agisse

d'un résumé d'article tiré d'une revue pour 1a jeunesse, d'un

récit d'aventures, d'un projet à 1'écrit, iJ- serait bon de faire

un inventaire des différentes erreurs syntaxigues et

grammaticares, d'angricismes et de tournures fautives tirées des

copies; une fois les copies corrigées et remises aux érèves, on
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pourrait faire un compte rendu oral en écrivant au tabreau

I'erreur à corriger et en donnant ra bonne réponse, soit à

1'aide des exprications des éJ-èves, soit à I'aide de ses propres

exprications. Nous déconseirlons que Ies enseignants profitent

d'une terre situation pour faire une 1eçon nouvelle de

grammaire. Nous préférons que toutes Les erreurs inventoriées

soient des erreurs déjà expJ-iquées si bien gue Ìes explications

au tabreau eont un retour aux connaissances déjà apprises et aux

pratiques antérieures.

ces explications obllgent les él-èves à faire une nouvell_e

pratique de l-eurs apprentissages, à mettre l_es connaissances

ainsi acguises dans la mémoire à )-ong terme et à constituer

ainsi pet,it à petit ce bagage de connaissances de base dont on a

parlé plus haut, nécessaire à chague production écrite.

Critère 17

Rappelons que 9,30t des éÌèves ont respecté Ìes contraintes de

I'orthographe d'usage pour res cas retenus au progranune sans

conìmettre aucune erreur. Ensuite 4r,g6t des éLèves ont .commis 1

à 3 erreurs tandis gue 27r91t ont commis 4 à 5 erreurs à leur

récit. En pLus, 19,77* des él-èves ont commis 6 à 10 erreurs et

enfin 1116t a com¡nis 11 erreurs et plus.

La l-ecture de certains titres des articl_es parus

françaises et guébécoises traitant des

Ì'orthographe, tels gue:

dans des revues

problèmes de
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"QueIle orthographe?,'

"Voyage en orthographe"

"L'écrit au secondaire, éternel sujet',

"Le français écrit au secondaire: drame ou espoir?,,

Les titres des différents ouvrages parus aussi bien au canada

français gu'en France tels gue:

"L'orthographe en un clin d'oei1"

"Àidez votre enfant en orthographe"

"Tous les enfants peuvent réussir"

nous invite à poser 1a question suivante:

L'orthographe est-eIl-e re probrème d'une société en évol-ution ou

seulement des é1,èves? voici re diremme auguel les enseignants

font face, ayant eux-mêmes gardé des dictées re souvenir d'une

corvée très peu attrayante. conunenÈ parvenir à donner aux

élèves Ie goût d'écrire correctement Les mots, d'acquérir l_es

automatismes nécessaires sans toujours Leur demander J_a rogique,

si l-ogigue iI y a dans la graphie de tel phonème? Si l_es

ringuistes sonnent l-a cloche d'al-arme et demandent des réformes

et des simpì-ifications, d'autres facteurs, sociaux, voire, dans

certains cas, affectifs freinent ces changements souhaités,

La façon de parl-er d'un peupre ainsi que sa façon d,écrire

évoluenÈ à travers Les siècÌes grâce aux individus qui parrent
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la langue, aux groupes sociaux gui ont le pouvoir sur Ì'écrit,

aux pressions eubies par les autres langues. cette évolution

est pi-us marquée à r'oral gu'à l'écrit parce gue ce dernier se

6ert de règJ-es prus rigoureuses et devient presgue une

instit.ution sociale. si 1'usage est ra règ]-e, I'usage ne peut

pas être fermé à jamais. La langue évol-ue et l'évolution de

r'usage ne devrait pas être considéré comme une décadence, un

désastre, mais p]-utôt comme une nécessité sur lagueì,re on ne

peut pas fermer les yeux.

Pourquoi 1'orthographe française pose-t-erre tellement de

probrèmes? ElLe est une des matières res prus difficil_es à

enseigner à la fois parce gue J-'écrit ne correspond pas à I ,oral_

et parce gu'erre ne fait pas partie de ra vie des jeunes

d'aujourd'hui et de la société dans laguel-Le ils vivenÈ.

L'orthographe n'est pas toujours importante aux yeux des érèvãs.

La société aujourd'hui propage la communication à r'oral- grâce

au téléphone, à ra téLévision et à la radio. Erl-e offre des

loisirs plus audio-visuel-s gu'écrits et de ce fait ne fait pas

nécessairement la promotion de J- 'orthographe. Les jeunes

n'écrivent pas aussi souvent, aujourd'hui dans l-eur vie sociare,

que le faisaient leurs parents. Le téréphone remprace ra l_ettre

de renseignements, fa Lettre de remerciement ou la Lettre

d'invitation- La Èérévision, l-es vidéo-crips, l-a musigue

rempJ-acent souvent le livre, J.a revue, re gott de composer. En

plus la société est devenue, grâce aux progrès technorogiques,
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pl-us difficile. Pourquoi faut-iI apprendre à nos élèves toutes

ces exceptions, tous ces ilrogismes quand nous vouLons gu'irs

apprennent à former un jugement dans des domaines prus compl-exes

ç¡ue 1'orthographe?

Les ringuistes et les enseignants ne demandent pas un

boureversement. rls aimeraient simplement gue Les exceptions

disparaissent. pour débroquer ainsi r'évorution de r'usage. rls

veul-ent faire disparaître toutes les bi-zarreries et les

absurdités qui furent la bête noire des mil_liers d'écoliers

apprenant Ie français.

La réforme de )-'orthographe, même si le mot réforme a été

rempracé par cerui de rectifications, continue à faire des pas

même rents. Le 19 juin 1990, le conseiì- supérÍeur de ra J-angue

française propose d'autres rectificatj-ons à r'orthographe

concernant 1 'usage de trait d'union, le pturiel_ des noms

composés, l'usage du tréma et de 1'accent circonfJ.exe,

r'orthographe des mots d'origine étrangère, Ì'incohérence des

doubres consonnes, certaines anomaries des séries étymologiques

désaccordées et r'accord du participe passé des verbes

pronominaux. (Ouébec français, no 80, g)

Le Premier ministre français a gualifié ces rectifications

"précises, limitées, eohérentes et re.spectueuses de L,histoire

et de l-a nature de notre Jangue dans son passé comme dans son

devenir". (Le français. dans Ie monde, no 236, 4j)
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ce qui resÈe à faire maintenant, c'est diffuser partout ces

rectifications et cornmencer à les appliquer.

Nina catach, linguiste française et directrice de )_ ,équipe

"Histoire et strucÈure de r'orthographe française" au centre

national- de la recherche scientifigue, espère gue res

enseignants seront mieux informés des débuts modestes mais

certains de la réforme de J.'ort.hographe et gue cette prise de

conscience res amènera à observer en crasse les changements.

s'il faut réformer I'orthographe, il faut aussi réformer La

pédagogie de r'orthographe. Les travaux d'Antoine de l_a

Garanderie, par exemple, offrent aux enseignants une méthode qui

permet aux érèves d'apprendre sans échecs, en gérant eux-mêmes

leurs apprentissages. Né en 1920, Antoine de La Garanderie est

diprômé d'études supérieures de phirosophie, certifié en

bioì-ogie animal-e et en biologie végétale, docteur ès l_ettres .

Professeur de phiì"osophie dans des écoles secondaires de ra

région parisienne, directeur de r,rnstiÈut de ]'Audio-visuer à

Paris, iJ- est actuell-ement maitre de recherches à La direction

des 1ycées et corrèges au ministère de L'Éducation nationaLe er

directeur de recherches à r'université de Lyon rr. Antoine de

la Garanderie connait bien l'échec scolaire puisgue, tout Ie

long de sa scoJ-arité, iI a redoublé Ìes 1ère, 3e et 5e années et

se présentera deux fois de suite sans succès à La première

partie de son baccalauréat.
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ses échecs scolaires dus à sa eurdité ne sont acceptés gu,au

troisième redoublement de sa 1ère année grâce à la perspicacité

d'un enseignant qui donne par écrit à Antoine ce gu'ir exprique

orarement en classe. Àntoine de ra Garanderie continue ses

études et se rance dans J-'enseignement. rr découvre très vite

l-a réussiÈe inégare chez les élèves. rr est toujours convaincu

gu'il y a chez chacun de ses élèves une façon particulière

d'apprendre, de mémoriser, de réfléchir.

si l'on arrivait à décoder ces muttipres façons d,apprendre, on

pourrait ainsi dégager une méthodologie gui permettrait à tout

Ie monde d'apprendre et de réussir. rr base ses recherches sur

Ìes cracks, mot famiLier pour indiquer les é1èves forts dans une

crasse, parce gu'iI veut savoir comment ils font pour apprendre,

il veut être capable de disséguer reur processus de

raisonnement, de mémorisation, de réfIexion.

Après l-'étude auprès des éLèves forts, i1 continue son

exploration du côté des éLèves en difficuJ.té, des érèves gui ne

sont pas capabres de raisonner, de mémoriser et d'apprendre. Le

résultat de ses recherches n'avait rien de nouveau. Les

philosophes L'avaient dit avant Ìui: "Il- n,y a pas de pensée.

sans image", disait déjà Saint-Thomas d'Aguin. De Heidegger à

sartrer on sait gu'ir n'y a pas d'interligence ni de conscience

sans imagerie mental-e. Donc, il n'y a pas de compréhension ni

de mémorisaÈion sans ,'codage mentaI,,, sans projet (de Ia

Garanderie 1988, 28). Que veut-i} dire par ,'codage mental_"?
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à chaque fojs que nous accomplissons

Garanderie 1988, 28)
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fabriquons dans notre tête

un geste mental- .', ( de 1a

ces images peuvent être vieuerres (représentation de ce que nous

sommes en train d'apprendre, de comprendre ou de mémoriser) ou

auditives (un discours mental, on se parle dans sa tête, res

images, on se les répète verbalement, on Les ré-entend).

Les visuers et les auditifs, d'après Antoine de l_a Garanderie

forment donc les deux grandes ,'familles pédagogigues" (de ra

Garanderie 1988, 29). Les élèves appartiennent à l-'une ou à

r'autre de ces deux familles et gèrent mentarement l_eur

apprentissage sel-on les habitudes évocatives de "voir,, ou de ,,se

dire" dans La tête.

Apprendre aux élèves comment irs apprennent, visueLLement ou

auditivement, c'est Les faire participer à leur apprentissage,

c'est les rendre responsables de leurs acquisitionb.

Quelles sont les étapes de cette pédagogie et comment peut-on

I'intégrer dans I'apprent!ssage de l_,orthographe d,usage?

A première vue, on présente à r 'éÌève Le mot gu ' on veut gu , i J.

apprenne sous les deux formes, visueJ-re et auditive. pierre

causy dans son livre Aider votre enfant en orthoqraphe dans ra

correction La Garanddrie propose un mot aussi difficire que
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ichthyophage. Pour les visuel-s, on J.'écrit au tabJ-eau, pour J_es

auditifs, on Le dit prusieurs fois. Les élèves comrnencent al_ors

re codage mentar, res visuers voient re mot ter gueÌ dans Leur

tête, les auditifs entendent les lettres dans leur tête i, c, h,

E, h, y, o, p, h. a, g, e.

Les auditifs incapabtes de voir les mots dans leur tête, ne

savent pas res écrire. soixante-guinze pour cent des é1èves

présentant des problèmes d'orthographe d ,usage sont des

auditifs. (Causy 1989, 54)

Le visuel voit Ie mot de

L'auditif a besoin de

sylJ-abes et Ìettres r pou!

façon globale et ne fait pas d'erreur.

connaître l-es différentes parties,

.pouvoir orthographier correctement te

lit beaucoup ne devient donc pasmot. Un auditif gui

nécessairement meilreur en orthographe d,usage. L , auditif

apprend I'orthographe en épelant l_es mots dans sa Lête.

si un élève a fait une erreur, ir ne faut surtout pas lui

indiguer où est son erreur. mais ptuÈôt rui demander de revenir à

son image mentale. L'auditif revoit re mot correctement écrit

pour Ie revoir de nouveau dans sa tête et corriger r'erreur,

L'auditif redit Ìe mot épeJ.é dans sa tête eÈ ensuite revient sur

sa f euil-l-e et corrige I'erreur. pierre causy propose corTuÌìe

étape suivante dans son l-ivre Àider votre enfant en orthooranhe

une liste de mots classés seron un ordre croissant de

difficurté. L'enseignanÈ donne chaque soir 5 mots aux é],èves à
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deux. Causy suggère de continuer ce contrôIe

semaines jusgtr'à ce que les jeunes gèrent leurs

rapidement et de façon consciente.
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auditive ou ]es

pendant 5 à 6

images mental_es

si nos érèves donc font des erreurs, i1 ne faut pas crier à

l-'alarme, r¡i l-es accuser d'incompétence. rL faudrait au

contraire se poser Ìa question pourguoi ils font terle ou telle

erreur et l-eur en faire prendre conscience. rÌ ne faudrait pas

pénaliser ]es érèves de reurs erreurs,. au contraire ir faudrait

Les habituer en l-es reur signalant et en leur donnant Ìe goût

pour une certaine guarité du français écrit et L'habitude de se

corriger.

comme Ie signale Michel Thérien, président de r_'Association

québécoise des professeurs de français, dans son article ,,Les

rectif ications de l-'orthographe,, paru dans ouébec français, .(no

80)' "Le code écrit et son apprentissaget voire sa maîtrise, ne

constitue qu'une des conposantes de l-a conpétence Jangagière.

Autant L'écol-e ne serait pas justif iêe d,y consacrer toute.s ses

énergies, autant eLLe ne serait pas justifiée de ne pås s,en

préoccuper - pour une mul-titude de raisonst notamment sociales -.

parce çlue La maîtrise du code graphique es¿ un facteur de

reconnaissance socia-Ie et un important capitaJ scol_aire pour

assurer la progressjon dans Jes études.,,



775

critère 18: L'orthographe grammatical-e et I'accord des verbes.

Rapperons que 3,48t des copies contenaient o à 1 erreur

concernant les contraintes de t'orthographe granìmaticale

touchant I'accord des verbes. Ensuite, i-ot47\ des copies

avaient 2 à 3 erreurs tandis que 34,ggt contenaient entre 4 à 5

erreurs. En plus 36r05t des copies avaient 6 à 10 erreurs et

enfin 75tl2Z contenaient 11 erreurs et ptus.

ces résuÌtats justifient pourquoi nous avons beaucoup insisté

sur re fait de faire apprendre aux élèves la conjugaison des

verbes par coeur. Nous avons répété qu'il- faut insister

beaucoup sur l-es terminaisons des verbes aux différents modes et

temps. Pour que l-es érèves puissent assimirer ces verbes, ces

acguisitions de connaissances, J-,enseignant doit leur donner

1 'occasion de J-es emproyer pJ-usieurs f ois de f açon à ce gu ' iIs

deviennent des automatismes.

L'orthographe grammaticale et particuLièrement celre rerative à

I'accord des verbes n'exige pas res mêmes capacités que

I 'orthographe d 'usage. La mémorisation mécanique domine

I'orthographe usuelle alors gue I'orthographe grammatical.e exige

de la réf l-exion de ra part des élèves. D,abord r.'ér.ève gui

écrit doit avoir des exempJ-es, des repérages simpres pour être

capable de comparer et de se poser des guestions; il doit

ensuite être capabre de réfléchir et de vérifier toute une

phrase écri-te, être capabÌe avec des conjugaisons types en tête,
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d'appliguer, de substituer, d'inventer. Enfin, toutes ces

capacités relèvent des apprentissages plus comprexes gu ,une

simple mémorisation. (Causy 1989, 99)

rr ne euf f it pas que I 'ér-ève apprennent r-es règres de

r'orthographe gramrnaticale par coeur. La mémorisation n'est pas

une fin en soi. L'érève doit être capabJ-e de se rappeler les

règles re moment où il écrit, de comprendre ce gue ces règres

signifient vraiment, d'avoir crairement dans sa tête un mode

d'emproi concret pour pouvoir res réemproyer dans son texte.

comme nous l-'avons faiÈ pour l-'orthographe d'usage, nous

essaierons de formul-er une méthode gui aidera 1,éLève auditif et

l'élève visuel dans son apprentissage de J_ 'orthographe

grammaticale.

La première étape est 1a mémorisation de J-a règIe. L'expérience

avec res pièces de théâtre où les élèves mémorisent pJ-usieurs

pages. nous a appris qu'à J-'étape de l_a mémorisation, iI n'est

pas nécessaire d'insister sur ra compréhension même si nous

sommes d'accord gu'une compréhension simul-tanée à La

mémorisation facirite cette dernière. Les élèves apprennent au

début par coeur, de façon mécanique, sans intonation ni

expression. Quand la réplique est mémoriséer euand res mots

sortent sans difficulté, à ce moment, on analyse ce gue Les mots

disent' ce que )-es personnages ressentent. De La même façon on

peut faire apprendre aux él-èves une règre de grammaire par coeur
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de façon mécanique et seulement après on peut I'expJ-iguer pour

lui donner un sens.

Je mémorise d'abord, je comprends ensuite, tel-le est notre

approche pour faire apprendre des textes de théâtre. Nous

proposons donc une façon personnelre d'enseigner fa grammaire

gui suit le même modère en mettant l-a règle gramrnaticale en

mémoire d'abord- rr ne faut jamais oublier que mémoriser n'est

gu'une étape de J- 'apprentissage mais une étape importante.

Avoir des connaissances en mémoire permet à r'élève d'al_rer Les

chercher l-e moment venu, de l-es transformer ou de l-es appriguer.

ces connaissances ne doivent pas être entreposées dans des

petits tiroirs fermés intitulés conjugaison des verbes, accord

des adjectifs en genre et en nombre, accord du participe passé,

exceptions, etc. L'él-ève gui apprend ces connaissances

grammaticares doit être capabre, seul, d'arrer trouver dans gueJ.

tiroir ir va trouver L'information nécessaire pour ensuite

1'appriquer dans son projet d'écriture. cette troisième étape

d'appì-ication et de ré-utirisation est celre gui rend l'érève

indépendant et responsabJ.e de son apprentissage. comment y

arriver sans vraiment faire perdre à L'é1ève L'enthousiasme et

1e goût pour écrire?

L'expérience encore montre que ).e meilleur moyen de donner cette

indépendance aux éIèves est de corriger avec eux J_es productions

écrites. Les corrections sous forme de conférences aident
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l-'él-ève à aller chercher dans Les différents tiroirs de

connaigsances grammaticares I'information nécessaire et

pertinente au problème précis çtue eon enseignant rui sourève.

rr corrige rui-même 1'erreur en justifiant pourguoi. cette

façon de corriger présente un autre bénéfice: r'enseignant

comprend si I'erreur grammaticale est un probtème de

mémorisation. de compréhension ou d'utilisation. seron re cas,

re professeur intervient et met l'élève sur 1a bonne piste. Les

explications verbales de J.'enseignant suivies d'un schéma

explicatif, verbal- toujours, contribueront à améliorer les

pratigues d'écriture des él_èves,

Nancie Atwerl, auteur du livre rn the Middre, writinq, Readinq

and Learnino with Adorescents, utirise erre aussi l-a correction-

conférence aux ateliers d'écriture gu'el-Ìe propose à ses élèves.

Erre définit 1a conférence avec les érèves non pas cornnìe un

procédé qui oblige les érèves à se corriger mais plutôt comme,,a

whol-e range of different kinds of taLk, suiting different

purposes of taLk. The nature of tal-k in my writing workshop

depends on what a writer needs or what r need as a teacher of

utriters" (AtwelI 1987, BB).

L'évocation des images mentares auditives ou visuerres d'Antoine

de la Garanderie peut être utirisée aussi pour enseigner

I'orthographe grammaticale. selon causy, 1'éLève auditif aura

besoin des explications et des schémas à L'oraL pour apprendre

et mémoriser les règles.
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Le visuelr pâr contre, mémorise moins et appJ_igue davantage. It

mémorise res exemples d'application pl-us fac!remenÈ que ra

règre. L'élève visuel est capable de faire fonctionner une

machine après avoir lu comment procéder pour la faire

fonctionner mais reste muet si guelgu'un Iui demande d'expliguer

Ie fonctionnement.

La mémorisation et Ia compréhension se font simurtanément chez

1'érève visuel. car, en mémorisant une règl-e, iJ- mémorise aussi

]es exemples d'utilisation et se crée ainsi des images

visuelres, graphigues et schémaÈigues. Le visuer fera moins

d'erreurs grammaticales que I'auditif car ir a en tête I'exempre

concret correspondant à la situation actuelle.

Antoine de la Garanderie affirme que, dans ses dialogues

pédagogiques avec 1es élèves, iL a constaté gue ',1,él-ève auditif

a Êrès souvent besoin d'une perception visueLl-e et non seul-ement

auditive pour pouvoir, sur cetËe perception, faire ses propres

évocations auditives" (Causy 1988, 101).

La correction sous forme de conférence exige de ra part de

J-'enseignant des stratégies murtiples gui obrigeront l_'él_ève à

réfléchir et à comparer ce gu'iÌ a appris auparavant avec ce

gu'il a écrit. cette réflexion doit se transformer en habitude

lorsgue 1'érève est en projet d'écriture. En corrigeant avec

les élèves, on comprend souvent qu'ils connaissent bien leurs
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règres, ils s'en eouviennent facilement, irs sont capabres de

les reformurer et on ee demande pourquoi donc iLs ne pensent pas

à les appliquer. L'auto-correction est une habitude mentaLe

rigoureuse, eJ-re exige à faire un retour sur soi-même et sur res

connaissances antérieures. La correction sous forme de

conférence, bien menée, donnera I'occasion aux él-èves de Leur

faire acguérir cette habitude.

La correction d'un projet d'écriture est une activité stressante

aussi bien pour 1'é1ève gue pour Le professeur.. pour J_'érève,

parce qu'erre r'oblige de faire un retour à ses connaissances et

d'en choisir cel]es qui conviennent à l-,amérioration de son

texte; pour fe professeur, parce qu'eIÌe J-'oblige à s'adapter

aux besoins de chacun de ses élèves et à reurs habitetés à

1'écrit de façon à pouvoir intervenir avec la stratégie

pédagogique qui convient. Mais cetÈe correction ne devrait pas

devenir un moyen de sanction, un jugement sur la valeur de

L'enfant. En insistant sur sa gestion mentare à corriger ce

gu'i] sait bien faire plutôt que de mettre ]'accent sur ce gu'il

ne sait pas encore faire, on arrivera à Lui transmettre re goût

pour 1'écriture et pour le travair bien fait. car, corrune

affirme EveLine charmeux, auteur de nombreux ouvrages.

pédagogiques et professeur, ,,Apprendre, ce n,est en rien combl_er

des manquesI c'est faire évoLuer des acguis,,(extrait de

"Questions â N¿na Catach et Evel_ine Charmeux,' pratigues , no 46,

juin 1985, 9). En partant de ce gue l,éIève sait faire en

matière d'orthographe grammaticaJ.e, on dével-oppe chez rui une
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image positive, une sécurité, un bien-être; r'apprentissage dans

une te]Ie ambiance devient plus facile, plus agréabIe.

Pour terminer, nous aimerions signarer que res résul_tats des

deux enquêtes que nous avons étudiées au chapitre un, ceLre de

conrad Bureau et de Lise ouelret ainsi gue res résurtats de fa

présente enquête démontrent cl-airement que res erreurs res pJ_us

fréguentes concernent r'orthographe grammaticale et les règres

de I'accord de 1'adjectif et du verbe. La diffusion de ces

résurLats auprès des enseignants pourrait res aider à inclure

des stratégies pédagogigues précises dans reur enseignement afin

d'apporter Ies mesures correctives nécessaires.

Critère 20:

Les homophones sont une source de pièges infinis pour nos

él-èves. La peÈite caricature d'une vache qui regarde son

fermier et dit: "il- est laid et sot et rui gui J-ui répond: "Le

]ait est dans 1e seau" ("orthographe(s)," pratiques, juin 1985,

page couverture) ilrustre bien La communication ambiguë gue peut

provoguer la mauvaise utilisation des homophones. comme nous

L'avons expriqué pour les cas de J-'orthographe d'usage et de

1'orthographe gramrnaticaLe, Les éLèves doivent s'exercer à créer

des images mentales en entendant ter ou teL homophone et juger

ensuite lequer iLs vont choisir seLon le contexte de reur projet

d'écriture. un exempre que nous donnons à nos érèves pour les

aider à démêLer ra confusion dans laquerre irs mettent les

homophones est le suivant: I'ami, I'amie, }a mie, Ia mis, la
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mit' r'as mis et r'a mis. chacune de ces graphies a ra même

résonnance phonéÈigue. Ne pas connaitre l'existence de toutes

est raisser à r'érève 1e choix de prendre la première¡ âu

hasard, sans réfléchir laguelle i1 choisit et pourquoi. Un

retour aux connaissances grammaticales sera souvent nécessaire

pour jusÈifier la différence entre la mis, i.a mit, I'as mis et

r'as mis. rl faut insister toujours avec les élèves sur ra

différence de son et de la graphie et présenter les cas

d'homophones comme un jeu, une devinette, un défi à rerever. rl

est évident que La non-correspondance entre 1e son et re graphie

d'un mot devient presgue une règre de français et c,est une des

raisons pour laqueJ-J-e r 'apprentissage de J- 'orthographe d 'usage

et grammaticaLe devient difficile pour certains éIèves. combien

de sirencieux à r'orar doivent faire Ìeur apparition à

L'écrit pour rendre, dans certains cas, Ia communication encore

plus craire, dans d'autres respecter tes contraintes de la

redondance du code écrit? combien de terminaisons de verbes

inexistantes à I'orar, doivent exister à L'écrit pour gu,il y

ait communication et que l-e code soit respecté? euand un éLève

écrit, "eIles pensaires" pour "erres pensèrent", il- invente tout

simpJ-ement de nouvelles graphies pour correspondre au son gu'iJ.

entend et ne se soucie pas de trouver gueì. J.e graphie il- doit

aller chercher dans ]es images mental,es gu'il a et qui

correspond au son gu'iJ- entend, L'érève en question ici écrit

au hasard ce gu'iJ- entend phonétiguement et n'arrive pas à

transférer dans son écrit ]a terminaison "èrent" du pluriel. rI

oublie aussi gu' iÌ ne peut pas avoir l-e son "èrent " sans l-a
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terminalson "ent" à la fin. fl sait gue c'est un pluriel par

contexte, i] met donc un "s" à ra fin du mot sans se soucier

trouver si c'est un nom, un adjectif ou un verbe.

De nouveau, ra correction eous forme de conférence entre 1'érève

et Ì'enseignant est le moyen par exceÌrence pour habituer

1'él-ève à choisir la graphie qui convient à son texte jusgu'à ce

gue ce choix devienne mécanigue et automatigue.

compréhension en lecture et production écrite: svnthèse des
recommandations

L'enguête, menée auprès des érèves de ra ge année de certaines

écoles franco-manitobaines, a révélé donc gue res jeunes de 13 à

14 ans ont de l-a difficulté à caractériser d'abord res

personnes, les lieux et les objets de l-eur histoire. Les érèves

réussissent à faire une caractérisation convenabl,e des

événements de reur récit et avouent gu'une situation de départ

mise à reur disposition fes aide à mieux commencer et mieux

composer Ieur récit.

Même si le récit d'aventures à deux événements est retenu par re

progranìme d'études de français langue maternel_l_e ge année de La

province du Manitoba, 36 élèves seurement, c,est-à-dire 41,g6g,

ont créé une deuxième situation menaçante à reur récit.

Quarante-sept élèves, c,est-à-dire 54,652, n'ont pas créé une

deuxième situation menaçante et cela, maJ-gré le guide d'auto-

le

de

3.4
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Ie cahier de I'éIève et gui Ìescorrection gui

dirigeait vers

accompagnait

ce but.

Un éIève sur deux,

urbaines, éprouve des

et de lieux variés et

à I'exception des

difficultés à donner

précis.

garçons des écoIes

des indices de temps

Par contre les éIèves, à I'exception

rurales, util_isent convenablement les

les idées de l-eur récit -

Un éIève sur deux n'a

précis à L'exception

viI le.

des garçons des écoles

paragraphes pour séparer

pas utilisé un J_exigue correct, varié

toujours des garçons des écoIes de

eÈ

La

La conjugaison des verbes, I'utilisation des temps et des modes

de verbes et I'orthographe gramrnaticare touchant I'accord des

noms et des adjectifs en genre et en nombre sont les "bêtes

noires" du récit d'aventures et reur mauvaise utilisation créait

des situations où le message écrit des érèves était peu .cLair et

ambigu.

Le but de cette enquête auprès des érèves de La ge année des

écores franco-manitobaines était de trouver re portrait des

compétences J-angagières en français considéré sur 1es aspects de

]a situation de communication, du fonctionnement du discours et

de cerui de ra rangue. L'identification des probrèmes apparus,
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critère par critère, d'après la grilIe d'évaluation, nous a

permis d'apporter les recom¡nandations pédagogiques appropriées.

Si I'évaluation pédagogigue a pour but principal et capital de

favoriser un meilleur enseignement et un apprentissage de

meirreure qualité (Morissette 1984, 31) nous aimerions gue cette

enquête puisse guider les enseignants de français des écoLes

franco-manitobaines à donner un meilleur enseignement, res

équiper de stratégies pédagogigues telles que I'apprentissage du

français chez les él-èves atteigne une guaJ_ité supérieure.

Tout enseignant et pédagogue, par sa formation professionneJ-re,

connait bien le principe pédagogique de base gui nous dit gue

les enfants, l-es adolescents et Les adultes ,'apprennent à mieux

fire et à écrire dans La.mesure où iJs pratiquent abondamment

ces habil-etés" (Lire et aimer l_ire au secondaire fascicqle 2,

Ministère de 1'Éducat,ion du euébec, 1988, 11). c'est en

forgeant gu'on devient forgeron, nous enseigne

populaire.

Ia sagesse

La recherche depuis res guinze dernières années met I'accent sur

]e lien incontestable entre 1a compréhension écrite et Ia

production écrite:

"IL est en effet probable que l-'activité d'écriture possède un

certain nombre de caractéristigues apparemment très proches de

ceLLe d'une tâche de Lecture et que certains él_éments de modèLes
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de compréhension doivent se retrouver dans les modèLes de

production." (Deschênes 1988, 75)

Dans re contexte minoritaire dans lequer nous oeuvrons comme

enseignants et dans le milieu de pj.us en plus anglicisant dans

lequel vivent nos élèves, ir devient donc prioritaire de

vaLoriser Ia langue française en offrant aux érèves une guantité

d'activités de lectures significatives pour res rendre ensuÍte

habiles à écrire lorsgue le cas se présente.

La première tãche donc des enseignants de français est de

déveropper res habiletés de compréhension en l-ecture pour

pouvoir ensuite développer prus aisément ce]les en écriture. rl,

ne f aut pas 
. 
oublier, de toutes .t"r habiretés cogni.tives gu 'un

éLève va acguérir durant sa vie scol-aire, cel-l-e de la

compréhension est 1a plus importante.

En effet , " if faudrait placer, seLon Reed ( Iggo ) , fa

compréhension au premier rang. L'habiLeté à comprendre et à

sajsjr -Ie sens d'un message se trouve en effet au coeuÍ méme de

Êoutes -les activités humaines de communication et

d' apprentissage" (Deschênes l.9BB, 10) .

Voyons maintenant ce gue Les auteurs nous disent guant à ce gui

influence ra compréhension en recture. D'après Deschênes (19gg)

et Giasson (1990) iI faut considérer trois variabLes: Le texte,

re recteur et le contexte. La qualité de l-a compréhension en
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lecÈure dépend du degré de reration gui existe entre ces trois

variabres. Prus ces trois variabres de La compréhension seront

imbriquées, meilleure sera Ia compréhension.

La variable lecteur fait référence à J-a personnaLité du recteur,

à ses connaissances, à ees attitudes, à ce gu'il fait et ressent

durant la J.ecture, aux habiletés qu'il met en oeuvre pour lire.

La variabLe texte fait référence à tout le matériel_ à lire.

Dans ce matériel-, oD trouve I'intention de l_'auteur, la

structure du texte et fe genre du contenu. La structure du

texte nous indique de guelJ-e façon L'auteur a organisé ses

idées. Le contenu rapporte Ie sty1e, 1es concepts, Ies

connaissances et Le vocabulaire gue Ì'auteur a util_isés (Giasson

1990).

Les enseignants gui veulent améliorer l-a compréhension en

lecture de leurs éLèves ne doivent donc pas dissocier ces trois

composantes du texte.

Voyons ensuite l-'infruence du contexte sur la guaÌité de La

compréhension en Lecture. Le contexte a trois facteurs gui

influencent grandement ]a compréhension en l_ecture:

- le contexte psychologigue du lecteur gui comprend

l'intention de lecture et L'intérêt qu,a Le lecteur pour l-e

texte



188

Ie contexÈe social qui entoure 1'activité de recture gui

comprend ce que 1'enseignant veut faire avec la l_ecture et

toutes Les interventions des autres étèves en classe

]e contexte physigue gui entoure la recture qui comprend re

temps disponible, fe siLence ou re bruit gui accompagnent

cette activité (Giaeson 1990, 22).

Puisque La recherche en éducation et en psychorogie met

l'emphase sur le fien étroit qui exisÈe entre la compréhension

en Lecture et la production écrite, puisqu'il est reconnu gu'un

bon lecteur devient un bon scripteur, iJ_ faudrait mettre sur

pied un modère d'enseignement de la compréhension en lecture.

cerui qui existe et que Les enseignants utirisent est l_e modèl_e

dans leguel on donne à r'él-ève un texte et des directives et on

évalue sa compréhension par des guestions sur re texte (Giasson

19e0).

D'après Durken (cité in Giasson J-990), res enseignants croyaient

que le fait de poser des questions sur le contenu d'un texte

amenerait les érèves à mieux comprendre le texte. Et s'il_s

constataient que res éLèves n'avaient pas compris, irs posaient

des guestions additionnelÌes.

Aujourd'huir les recherches ajouÈent une nouverLe dimension à

I'enseignement de la compréhension en Lecture: l_a fonction

expricative qui demande à I'enseignant d'expJ.iguer à ses élèves

pourguoi terle réponse n'est pas 1a bonne réponse et de leur
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montrer guerre sÈratégie ils doivent util-iser pour arriver à une

meilreure. un teL enseignement est beaucoup p]-us efficace

puisqu'il instrumente I 'é]ève avec des stratégies, outirs

importants dans Ìa démarche de son apprentissage. Les

stratégies transforment 1'élève en un participant actif dans son

évolution, au même titre-gu'il devient actif. dans La correction

de ses textes écrits pour l-a pratigue de l-a conférence avec

l.'enseignant, tel qu'expligué précédemment.

ciasson ( l-990, 31 ) propose aux enseignants res séries de

question suivantes: guoi, pourquoi, comment et quand afin

amél-iorer 1a compréhension en lecture des éLèves. Dans guoi,

r'enseignant expJ-ique l-a stratégie; dans pourquoi, ir leur dit

pourguoi cette stratégie est impgrtanLe; dans comment, iJ. leur

fait une démonstration comment L'utiriser et dans guand, il reur

apprend quand utiLiser Ia stratégie et ccmment évaluer son

efficacité.

Nancie AtwelL (1987), en prus des ateliers d,écriture eLre offre

à ses élèves des ateriers de recture pendant lesqueì_s irs

doivent rire toute une période, de préférence un Livre

d'aventures, un roman, une biographier livre qui exige du

lecteur de la concentration et de I'attention prutôt gue des

magazines ou des rivres informatifs. Des règres précises

régissent ces ateliers: res érèves, ayant adopté une position

confortabJ.e, lisent en eilence, n'ont pas le droit de parrer ni

de déranger et ne sortent gue si c'est absoLument nécessaire.
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Résurtats de ces ateliers: Les élèves de Nancie AtweLr risent

en moyenne 35 livres par année et aiment la lecture.

Par contre, res éLèves ne deviendront pas des lecteurs autonomes

seul-ement par ]e f ait qu'ils Lisent beaucoup et seul_s. Les

élèves deviendront de bons Lecteurs autonomes aussi parce que

fes enseignants l-eur auront montré Les différentes étapes pour

re devenir. L'enseignant, avec ce modèle d'enseignement de l-a

compréhension en lecture, prend en charge ra responsabiLité de

définir les stratégies à enseigner, iLrustre concrètement Leur

utilisation, guide les érèves dans ra pratique de leur

utilisation et rend ains! les él-èves autonomes à util_iser cette

stratégie.

Giasson (1990, 36) divise res processus qui interviennent dans

la compréhension en lecture en 5 grandes familles:

- les microprocessus

- l-es processus d'intégration

- les macroprocessus

- les processus d'éLaboration

- et le processus métacognitif

Les microprocessus permettent à L'éÌève de comprendre d'abord ce

que cont.ient une phrase. La reconnaissance de mots, J_a capacité

de Les regrouper en unités signifiantes tout en retenant de l_a

phrase ce gui est important sont des habiLetés importantes dans

la compréhension en lecture.
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Tout lecteur en l-ieant rencontre trois catégories de mots:

- Ies mots connus à I'oral, mais pas à l'écrit;

- Ies mots connus à I'oral et à I'écrit;

- Ies mots inconnus autant à I'oral- gu'à l'écrit.

Le but à atteindre en compréhension de lecture est gue Ie

Lecteur reconnaisse Ia plus grande guantité de mots qu'iI

rencontre. L'enseignant va intervenir et aider fe lecteur à

décoder les mots difficiles, à tes identifier pour gue J_es mots

Iui deviennent visuellement familiers de façon à pouvoir l_es

reconnaître dans des lectures ul-térieures. Le décodage des mots

donc est une étape intermédiaire vers l_a connaissance des mots.

La lecture par groupe de mots permet une lecture fluide sans

difficulté g,ri améliore la compréhension. euand 1'éIève est

capable de regrouper plusieurs mots de La même phrase de façon

significative au Iieu de les fire de façon mot par mot et

isolée, Ìa compréhension de cette phrase est de meill_eure

quatité. Une technigue pédagogique utilisée pour améLiorer Ia

lecÈure par groupe de mots est la l-ecture répétée. Cette

technique est reconnue pour améliorer Ia viÈesse et l-a

reconnaissance de mots; en outre, une fois acquise, eLle se

transfère dans Ia lecture des textes nouveaux, La relecture

d'un texte exige un travail cognitif gui intervient dans la

compréhension¡ à Ia première }ecture, le lecteur est pris par

le décodage et la reconnaissance des mots et son énergie n'est
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pas centrée à ]a compréhension. par des rerectures successives,

Ie lecteur comprend mieux le message et approfondit et structure

mieux sa compréhension (Giasson 1990).

Retenir de la phrase lue ce gui est important est l_a troisième

habileté des microprocessus. c'est très important pour L'érève

d'apprendre à déterminer ]'idée principale de ra phrase pour la

garder dans sa mémoire à court terme de façon à faire intégrer,

la nouverle information lue, à Ì'ancienne. si re recteur

retient une information secondaire gui n'est pas rel-iée à ce

gu'il lit par 1a suiter sâ compréhension est perturbée.

L'enseignant doit expliguer aux élèves qu'irs doivent retenir

seul-ement ce gui est important car essayer de tout retenir cornme

font certains érèves vourant bien. faire, risgue de l_es embourber

dans leur recture et de diminuer ra gual-ité de leur

compréhension.

Les processus d'intégration apprennent aux élèves à reconnaitre

]es principaux indices qui Lient les propositions ou res

phrases: ce sont les référents et les connecteurs. ces riens,

util-isés volontairement par l'auteur, assurent ta cohésion du

texte. Et si nous voulons gue res é1èves en écrivant utilisent

res mêmes l-iens pour donner une cohésion dans reur production,

il faudra Les habituer à les reconnaître dans Leurs Lectures.

faut ensuit,e apprendre aux él-èves lecteurs gue Les écrivains

décrivent jamais en détail une situation, un sentiment: iLs

IT

ne



193

demandent au contraire au lecteur sa colraboration, ses propres

connaissances pour mieux comprendre le texte: c'est ce gu'on

appelle les interférences dans un texte. C,est-à-dire, le

lecteur doit arler prus Ioln dans la compréhension d'un texte

que ce qui est présent en surface du texte (Giasson 1ggo, 61).

Les référents crassifiés par Baumann ( 1997 ) et adoptés par

ciasson (1990) sont classifiés en:

- ce qui est remplacé

- ce par guoi iI est remplacé.

un nom par exemple peut être remplacé par un pronom, son genre

dépendant évidem¡nent du contexte. on comprend facil_ement

pourguoi Les connaissances grammaticales préaJ_abJ.es chez Ìes

é]èves faciliteraient 1'utirisation ou 1a reconnaissance des

référents. ce gui est rempracé donc est re nom, Ie verbe et ra

proposition. ce par guoi ir est remplacé peut être un pronom,

un adverbe, un synon]¡me ou un sous-entendu.

L'enseignement des référents n'a pour but que de faire

comprendre aux élèves gue J-es référents sont utires en recture.

Les connecteurs sont des mots gui unissent deux propositions,

deux phrases. ce sont finalement toutes res conjonctions de

coordination et de subordination, toutes les conjonctions

simpres et i-es prépositions. Les auteurs aÈtirent l,attention

des enseignants sur Ie danger à trop enl-ever l-es connecteurs des
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textes destinés aux pJ.us jeunes recteurs. souvent il est prus

difficire de comprendre deux phrases simples sans connecteurs

qu'une phrase plus l-ongue avec un connecteur.

Plusieurs connecteurg aont impricites dans une phrase, surtout

ceux de temps et de cause. Les connecteurs de cause sont l_es

prus difficires à maîtriser car ils demandent aux jeunes

lecteurs des connaissances sur des phénomènes complexes et des

situations humaines qu'ils n'ont pas encore. Les enseignants

donc doivent porter une attention particuJ_ière aux connecteurs

de cause afin d'habituer les éLèves à trouver ra rel_ation cause-

effet.

L'inférence, 1e troisième processus d'intégration, est ra

capacité du lecteur de comprendre en aLlant prus loin que ce que

donne le texte. Le lecteur a besoin des informations

supplémentaires gui ne se trouvent pas dans l_e texte pour

parvenir à mieux re comprendre. Les auteurs insistent ici qu'iI

ne s'agit pas de faire appel à r'imagination ou au jugement du

recteur mais à ses connaissances antérieures. rl_ est prouvé

Çlu€, plus res éIèves ont des connaissances sur un sujet donné,

plus ir reur est possibi-e de faire des inférences efficaces. rr

est vrai que fa capacité de faire des inférences croit avec

l'âge mais ir ne faut pas hésiter à enseigner cette habiLeté

très tôt car, en plus de se déve].opper gradueJ-Lement avec l'âge

et I'acguisition des connaissances, eLLe s'amél-lore par

1'enseignement. Les enseignants devraient veiLLer à poser en
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classe moins de questions dont les réponses se trouvent

directement dans le texte et prus de guestions inférentieLles.

Johnson et Johnson (1986) (cité in Giasson 1990, 66) ont composé

une liste de 1o types d'inférences que les enseignants peuvent

utiliser dans leur stratégies pédagogique afin d'amériorer ra

capacité d'inférer de leurs élèves:
1. Ie lieu, où?

2. 1'agent, gui?

3. le temps, quand?

4. Ì'action, quoi?

5. ì.'instrument, avec quoi?

6. la catégorie, de guelte catégorie s'agit-iI?
7. 1'objet, de guel- objet s'agit-il?
8. Ia cause-effet, qu,est-ce-gui a causé cette situation?

Ou queJ- est l-'ef fet?
9. Le problème-solution, comment solutionner ce probJ.ème?

Ou gueJ. est ]e probJ.ème?

l-0. Ìe sentiment-attitude, guel sentiment?

Nous avons présenté ce gui intervient dans ra compréhension des

phrases et des propositions. Nous alrons maintenant aborder res

macroprocessus qui infruencent 1a compréhension du texte en

entier, c'est-à-dire ]'identification des idées principales, fe

résumé et Ia structure du texte.

L'idée principa)-e d'un texte varie d'un éLève à I'autre et ce

parce qu'il y a deux catégories d'information importante:

- l'information importante parce que L'auteur La présente

comme telIe
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I'information importante parce que

considérer conìme teLle.

1e l-ecteur veut l-a

rr semble que certains étèves gui n.arrivent pas en classe à

trouver I'idée principale d'un texte ne l-e font pas non pas

parce gu'ils n'en 6ont pas capables mais parce gu ,i]-s

considèrent conìme importante I'information qu,irs perçoivenÈ

personnel]ement et non pas cel-Le que I'auteur présente conuìe

terl-e. L'enseignant donc doit apprendre aux l-ecteurs faibles de

sa classe à distinguer dans un texte touÈes l_es notions

apportées par 1'auteur pour pouvoir faire la différence entre

I'information importante d'après I ,auteur et I ,information

importante d'après eux. L'idée principale étant présentée de

différentes façons dans .un texte, c'est à l-'enseignant de

montrer aux éIèves si elre est expJ-icite, c'est-à-dire présente

dans le texte et donc facile à identifier, ou implicite, c'est-

à-dire pJ-us difficire à identifier et gu! exige des él-èves des

inférences. rci r'enseignant intervient avec La sÈratégie "guoi

- pourquoi - comment - quand" de 1'enseignement expricite de ra

compréhension en lecture.

corüne nous I'avons déjà expLigué en donnant res considérations

pédagogiques concernant l-e rexique, le résumé des textes non

seurement déve)-oppe Ie vocaburaire des éLèves mais reur apprend

à dégager r'essentiel d'un texte, à aeguérir un esprit d'anaryse

et de synthèse pour pouvoir décider ce qu'iJ- faut garder du
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texte et ce gu'il faut en laisser, à comprendre en un mot re

texte.

une bonne partie donc de l'enseignement de l_a compréhension en

recture consiste à montrer aux élèves comment dégager ce qui est

important dans un texte. Développer les habiletés à identifier

les idées principares et à résumer un texte est un travair de

longue haleine et la comp)-ète maitrise se fait tard au

secondaire. Par contre, r'enseignement de la compréhension doit

petit-à-petit sensibiliser fes élèves à ces deux notions en

ajustant Ies exigences et ra difficulté de la tâche au niveau

des é}èves.

En prus d'être capable d'identifier I'idée principal-e et de

résumer un texte, les érèves doivent comprendre ra structure du

texte, }a façon dont 1es idées sont organisées dans Le texte; de

reconnaÎtre s'iL s'agit d'un texte narratif ou d ,un texte

informatif. Le texte narratif comprend une variété de genre:

Ia légende, re conte, la fabre, ]e récit gui est retenu par le

programme d'études de français langue maternerl-e en 7e et en ge

années, et qui fait I'objet de l-a présente enguête. Nous avons

vu précédemment gue si nous rendons Les élèves conscients de La

grammaire du récit nous améLiorons leur compréhension des textes

narratifs. Nous avons expÌigué que l-a compréhension de 1a

structure de récits non seul-ement f avorise et déve j.oppe la

compréhension des récits ultérieurs mais favorise et déveLoppe

ra production des récits par les élèves. L'enseignant explique
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par des rectures de récits courts ou plus longs le schéma du

récit. rr attire r'attention des él-èves sur ]e fait gue

I 'histoire tourne autour d'un personnage: celui-ci a un

probJ-ème et essaie de l-e résoudre ou il a un but et essaie de

I'atteindre. Ensuite, 1'enseignant pourra apprendre à ses

érèves à composer eux-mêmes des histoires de ra même façon.

Pour venir maintenant à 1'enseignement de J_'écriture, activité

gui fait I'objet de cette enquête, le modèLe gue nous all_ons

décrire pour produire des textes est sembrabl_e à celui de l_a

compréhension en lecture.

Dans chaque producLion écrite,

interviennent pour sa réussite:

deux parties importantes

Ìe scripteur et ses caractéristiques

la situation dans laquetJ-e r'activité de r'écriture a J.ieu,

c'est-à-dire les directives oral-es ou écrites précisant à

l'éIève ce qu'i1 faut falre, les contraintes et les critères

pour éval.uer l-e produit f inal.

Dans le contexte scol-aire gui nous intéresse pì.us

particurièrement, l'enseignant responsabre de la production

écrite prépare une série de directives oral-es ou par écrit,

directives gui orientent l'étève-scrlpteur vers un produit final

en lui désignant clairement 1e but de J-'activité, re sujet

traité, re genre de texte à produire, la destination de ce
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d'évaluation.
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modalités respecter Ies crit.ères

rl ne faut pas sous-estimer L'environnement physigue qui, comme

pour 1a compréhension en lecture, peut influencer ra quaì-ité de

la production écrite.

L.'expérience et Ies pratiques d'écriture montrent gu 'un

destinataire rée] infruence de beaucoup ra performance à r'écrit

des éLèves. Plus il- y a un l-ecteur réeI, prus la guaJ-ité de l-a

production écrite des éLèves s'amél-iore. L,enseignant ne doit

pas donc négliger cette interaction sociare entre é1ève-

scripteur et destinataire-recteur et il- doit créer et trouver

des sources de destination réerles pour res productions écrites

de ses élèves

une réserve ici à faire: r'enseignant ne doit pas surcharger

ses directives avec trop de paramètres, trop de contraintes.

Les éÌèves l-es oubl-ient, font trop attentlon aux paramètres,

perdent du temps à essayer de les comprendre et mettent .moins de

temps à pJ.anifier et organiser leur activité d,écriture.

Les caractéristiques du scripteur se divisent en deux parties:

- les sÈructures de connaissances

Ies processus psychologiques (Deschênes 199g, jg)
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Comme pour Ia compréhension en lecture, I'él_ève, avant de

conìmencer une production de texte, doit faire appel à un

ensemble de connaisgances stockées en mémoire. Les

connaissances peuvent varier du simple fait de tracer des

retÈres bien et vite, aux informations gu'il a sur ]e sujet à

traiter, J-es connaissances gramrnaticales et discursives qu,i)_

possède pour faire des propositions, des phrases, des

paragraphes, re vocabulaire nécessaire pour traiter son sujet

avec cLarÈé et précision et surtout des stratégies sur l-a façon

d'organiser et de gérer toutes ces connaissances.

rl- est f acile d' imaginer corrunent r 'él-ève acquiert certaines

stratégies dans sa production écriÈe. Apprendre aux éLèves des

connaissances nécessaires à une activité et ensuite l-es éguiper

avec des stratégies sur le comnent faire cette même activité,

c'est leur apprendre en même temps

apprentissage.

à mieux gérer feur

Nous constatons Ia faiblesse en gestion de l_eurs connaissances

guand nous corrigeonsf sous forme de conférence, les productions

écrites des érèves. rls identifient facilement Leurs erreurs

dans le texte, pourtant il ne sont pas capabJ.es de Les corriger

eux-mêmes. Nous consÈatons souvent que Les erreurs dans res

textes des éLèves sembrent ne pas être Le résurtat de racunes

eur re plan des connaissances. mais l-e résul-tat d'une dif f icuj_té

à activer et à actuariser ces connaissances (Deschênes J.9gg,

841 .



207

Les processus psychologiques du scripteur infl-uencent aussi sa

performance. Deschênes (1988, 85) nous en propose cing:

a) 1a perception-aetivation

b) 1a construction de eignification

c) Ia }inéarisation

d) la rédaction-édition

e) la révision.

Le processus perception-activation comprend tout Ie matériel de

base qui servira à Ia producÈion écrite. Tous l-es paramètres

soumis par l'enseignant afin d'accompJ.ir la production écrite

sont soumis à la perception du scripteur qui comprend ainsi ra

tâche à accomplir et va ensuite chercher dans sa mémoire toutes

l-es informations nécessaires à la réussite de sa production.

c'est ce gu'on appeJ.re communément trouver des idées. Les

limites de Ia mémoire du scripteur et l-a vitesse de récupération

des connaissances stockées dans ra mémoire ont un impact sur ra

qualité de la production écrite.

une fois 1a tâche à accomprir comprise et ]es informations

nécessaires récupérées en mémoire, le scripteur passe à l'étape

psychologique appelée l-a construction de signification. L,élève

ici choisit de toutes Les informations récupérées en mémoire

ceLres gui lui sont indispensabres pour sa production. c'est

une activité de gestion et on voit conìnent les élèves moins

habiles manguent de straÈégies afin de bien gérer leurs
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connaissances ou tout eimplement comment ils manquent de

connaissances parmi lesquelles il-s doivent choisir celles

nécessaires à leur production.

Le processus de ]a linéarisation permet à 1'él-ève ', d'ordonner de

façon horizontaie et de mettre en propositions sémantiques

toutes Jes infornations recueiLLies jusqu'à présent. Les

propositions sémantiques sont construites de signifiés. L'él-ève

-Zes transformera en signifiants grâce aux mots et aux

propositions syntaxiques qui formeront l-e texte Lui-nêne,,

(Deschênes 1988, 89). Nous voyons donc aisément l'importance

des connaissances grammaticales eÈ syntaxiques pour guider

I'élève à composer son texte. Comme pour la lecture, l-'é]ève

doit avoir une vitesse à lire les mots, Ies groupes de mots et

les phrases; i} est important pour la production écrite gue

I'élève sache former des lettres de façon automatigue, sinon son

attention centrée sur Ia formation des Ìettres I'éJ_oigne

cognitivement de I'activité de l- 'écriture. S'il faut

transformer les élèves en lecteurs rapides pour mieux leur faire

comprendre ce qu'ils lisent, de même, i} faut les transformer en

scripteurs habiles gui transcrivent les mots de façon

automatique sinon ils doivent "consacrer pJus de tenps à

rédiger, ce qui occasionne des oubfis et une activité

suppTénentaire de récupêration et de reconstruction de natériel',

(Deschênes 1988, 89).
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rr e6t primordiar donc, comme nous I'avons déjà souligné,

d'équiper res élèves tout en leur enseignant conìment composer

avec tout ce gui est connaissance touchant la conjugaison des

verbes, l'utirisation des temps des verbes et de J.eur modes, ]es

règIes d'orthographe d'usage et grammaticale; les instrumenter

d'un vocabul-aire riche et précis afin qu ' irs puissent se

concentrer Êur 1a gestion des idées plutôt que sur comment

écrire ter ou tel mot, ou com¡nent nommer te1 0bjet ou ter

sentiment.

Le processus de Ì'édition, d'après Deschênes (19gg, g9), se fait

en même temps que ra linéarisation. Le momenÈ où r'érève

]inéarise son texte, il met en marche l_es él-éments de l'édition:

idées principales, secondaires, paragraphes, titre, etc.

La révision, dernier processus psychologigue touchant le

scripteur, apporte toutes les corrections nécessaires, soit à Ia

forme, soit à son contenu, dans l-e but d'amériorer ra qualité.

La révision exige de l-'élève un point de vue objectif et des

activités cognitives et des automatismes importants. pourquoi

les érèves, margré le guide d'auto-correction n'arrÍvent-ils pas

à bien réviser leurs productions écrites? L'él-ève, pour pouvoir

réviser, doit être capabre de s'éroigner de son propre point de

vue et pouvoir adopter un point de vue objectif afin d'éval_uer

ra forme et l-e contenu de sa production écrite. La révision

exige aussi des connaissances ringuistigues et grammatical_es.

L'érève doit être capable d'appriguer toutes res règles et res
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conventions du langage écrit; ir doit distinguer ce gui rend un

texte cohérent et compréhensible pour être vraiment capable

d'évaLuer de façon objective sa production écrite.

on pourrait ici étabrir un parallère entre Les cinq processus

psycho)-ogiques du scripteur ters que proposés par Deschênes et

res étapes du "processus de I'écriture" tel-s gue présentés,

entre autresr pâr crakins (1986), Graves (1983), Murray (rgg2)

et smith (L982) la perception-activation correspondrait à ra

"pré-écriture"; "f'écriture", quant à eJ-J.e, recouvrait la

construction de signification, ra rinéarisation, la rédaction-

édition et la révision; quant à la "post-écriture", qui n,a pas

son éguivalent - expticite en tout cas - chez Deschênes, elJ-e

correspond à ra pubi-ication ou à r'échange des textes écrits.

L'accent mis depuis déjà quelgues

]'écriture" dans I'enseignement de L

d'une instrumentation des éLèves

apprendre à écrire.

Dans J.'approche du "processue de

préoccupe autant de 1'écriture

1'écriture que de Ì'écriture conìme

à ses élèves à écrire.

années sur le "processus de

'écriture traduit les enjeux

a ecrrre: ecr!re pour

1'écriture", J.'enseignant se

dans son résul-tat final_ de

un processus afin d'apprendre
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"Instead of teaching finished writing, we shouLd teach

unfinished writing and glory in jts unfinishedness',

(Murray 1982, 15).

Dans Ie "processus de 1'écriture", l'éIève qui écrit apprend à

uti-liser la langue pour découvrir une signification à son

expérience et à pouvoir la communiquer (Murray ]-gg2, 13). Les

étapes de ce processus ne sont pas toujours motivantes pour

l-'élève qui doit voir et revoir l-e même texte pLusieurs fois.

r1 est essentier ici dans la correction-conférence que

r'enseignant encourage 1'éLève en lui souJ-ignant que personne ne

peut écrire une version finare au premier jet et gu'ir faut

plusieurs ébauches avant d'arriver à un produit final (Bondreau

1988, 6 ) . Le rôle de I 'enseignant donc change aussi dans

I'enseignement du "processus de l-'écriture". rr n'est pJ.us re

"juge subjectif du produit final-" mais "un intervenant, un

facilitateur tout au long de ces étapes,' (Lowther 19gg , g). La

cIé de la réussite en écriture n'est pas teLrement d'avoir

quelgue chose à dire mais surtout d'avoir envie de re dire

(Aubry 1988, 19).

La performance de ra production écrite dépend de pLusieurs

processus mais elre est aussi grandement dépendant.e des

caractéristiques du scripteur et de son développement cognitif.

La production de texte est une activité qui possède une

évorution dépendant de 1'âge des él-èves, "cette évoLution est

fondamentaLement reLiée au développenent cognitif des
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scripteurs" (Deschênes 1988, 98). D'après Ferreiro (I97Bl, cité

in Deschênes (1988, 99), 1'écriture s'appuie sur une série

d'habiletés précises, mais dépend aussi des capacités cognitives

des scripteurs. La relation compréhension-production écrite est

incontestable. rl faut donc res considérer conÌme des processus

" interreLiés" (Deschênes 1988, 104) . Les deux processus

s'appuient sur des habiletés linguistiques semblabres et Les

chercheurs tels que Britton (1982) , smith et Jackson ( 19g5 ) cité

in Deschênes (1988, 105) sont d'accord à dire que ,,apprendre à

Lire et apprendre à écrire forment un seuJ processus qui est Ja

maîtrise du Jangage écrit,,. Etkind (I9'76) cité in Deschênes

(1988, 105) affirme que ,'pJus un enf ant Jit, plus j_Z développera

se.s habiTetés d'êcriture et pTus il écrit, plus ij pourra

prof iter de ses l-ectures', .

Sur Le plan pédagogique donc, plan gui nous intéresse plus

particulièrement, 1'enseignement de I'écriture dépend de

1'enseignement de Ia compréhension en l_ecture et du

déveroppement cognitif des él-èves. un enseignement averti donc

doit prévoir des activités de déveroppement cognitif afin de

permettre non seul_ement de connaître, de comprendre ou

d'appliquer mais surtout d'analyser, de faire des synthèses et

d 'éval-uer.

On ne peut ignorer donc La grande responsabilité

Facul-tés d'Éducation dans La formation des maîtres.

auprès des enseignants l-'affirme. Les enseignants

gu'ont Les

L'enguête

ont besoin
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d'apprendre les techniques de I'enseignement de 1a compréhension

en lecture et de I'enseignement de ]'écriture. Les futurs

maîtres, êD plus de reconnaitre L'importance des différentes

étapes du développement cognitif doivent se familiariser avec

tous les processu6 intervenant dans le développement de l_a

compréhension en lecture et de }a production écrite afin

d'enseigner efficacement à leurs él_èves la compréhension en

lecture et la production écrite.
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CONCLUSION

La présente enquête avait pour but de découvrir si Ia maîtrise

du français écrit considérée sur les aspects de La situation de

communication, du fonctionnement du discours et de celui de la

langue, posait un certain nombre de probtèmes chez l-es él-èves de

la 8e année des écoles franco-manit,obaines. L'identification de

ces problèmes arlait nous permettre d'éraborer des stratégies

pédagogigues afin d'y apporter des corrections appropriée et

efficaces.

Nous avons demandé aux él-èves d'écrire un récit d'aventures à

deux événements tel que préconisé par Le prografiìÍìe d'études

français rangue maternerl-e Be année de la province du Manitoba.

Les résuLtats de I'enguête auprès de g6 élèves franco-

manitobains (43 élèves du secteur rurar eb 43 él_èves du secteur

urbain) révèlent gu'un éLève sur deux, guant à I'aspect de ra

situation de communication, caractérise adéquatement les

personnages, les lieux et les objets de son récit d'aventures,

tandis que 84,88t caractérisent adéguatement fes événements.

Les érèves ont tous su créer une sit.uation de départ et une

première situaLion menaçante avec des moyens de s'en sortir,

Par contre, 41r86t seurement ont créé un deuxième événement avec

des moyens de s'en sortir.
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Quant à r'aspect. du fonctionnement du discours, Ì'enguête révèl_e

qu'un érève sur deux utirise adéquatement res indices de temps;

qu'un él-ève sur deux a une utirisation des temps des verbes

faible ou insuffisantei que les récits forts en caracÈérisation

avaient une uÈirisation adéquate des temps des verbes; gue Les

récits faibles en caractérisation avaient une utilisation faible

elle aussi, des temps des verbes.

Les él-èves utilisent La p]-upart du temps l-'imparf ait pour l-es

descriptions des personnages, des ]ieux et des objets; iIs

utirisent sans distinction le présent de f indicatif, le passé

composé ou l-e passé simpre pour décrire fes actions dans ]e

passé. La conjugaison des verbes pronominaux pose certains

problèmes, surtout aux temps composés.

Quant à J-'aspeet du fonctionnement de la rangue, res résuLtats

révèl-ent guê, de l-'échantilron, Les érèves ont un vocabulaire

précis pour nommer les personnages, Ìes rieux et les objets de

leur récitr pêr contre, Leur lexigue manguait de variété et de

richesse. Les phrases affirmatives et interrogatives ne posent

pas de probÌèmes mais l-es élèves mettent ra première négation

"ne" à leurs phrases négatives et util-isent uniguement l-a

négation "pas". La conjugaison des verbes au mode impératif

cause des problèmes aux phrases impératives. rL sembLe gue Les

él-èves maîtrisent adéquatement res temps composés des verbes qui

utilisent I'auxil-iaire avoirì par contre, à part dans ]es récits



270

forts, I'utirisation de l'auxiliaire êÈre avec certains verbes

et les verbes pronominaux pose des probLèmes.

L'utilisation de ra ponctuation est adéguate dans J_a p]_upart des

récits. Les référents sont utirisés adéguatement dans les

récits fortsi par contre, dans res récits. plus faibres, J_es

pronoms personnels ililrr et "ils" ne sont pas toujours cl-airement

identifiés.

Les é]èves respectent l-a prupart des contraintes de

l.orthographe d'usage puisque i9,07? des éLèves font de o à 5

erreurs dans leur récit,. euant à l,orthographe grammaticale,

les érèves ne respectent pas toujours L'accord des verbes à ra

troisième personne du singulier.et du p]-urier ni l_,accord au

pluriel des noms et des adjectifs.

La prupart des éIèves ont respecté res cas des homophones retenu

par re prograrnme d'études et ]a confusion se fait avec res

homophOnes "On" et "ont", "à" et ',a" et "ce" et

L'enguête révèLe que Les élèves de L'échantiÌl-on n'aiment pas

écrire, qu'iIs écrivent prutôt une à deux fois par mois et iL

semble gu'irs ne soient pas assez famiriarisés avec re processus

de 1'écriture ni avec re récit d'aventures à deux événements.

r1 avouent aimer beaucoup rire mais en angÌais puisqu'irs

trouvent gue les livres anglais sont plus intéressants.
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Parmi les enseignants interrogés, trois sur six trouvent

difficile I'enseignement de r'écriture et recom¡nandent que res

enseignants des autres matières intègrent dans leur crasse res

principes de 1'écriture.

Les résurtats de cette enquête ont permls d'avancer prusieurs

recommandations pédagogigues afin d'apporter des solutions

eJficaces et appropriées. La lecture et I'identification des

composantes du récit d'aventures préparera mieux l-es élèves à en

écrire un. L'écriture de courts paragraphes, de caractérisation

de personnages, r'objets et de rieux, ra consterlation des mots

et les champs Lexicaux prépareront l-es éLèves à mieux

caractériser et à avoir un vocabul-aire prus riche et pl_us varié

dans l-eur productions écrites.

Les érèves doivent posséder un certain bagage de connaissances

grammaticales afin de mieux composer mais irs doivent aussi les

intégrer dans des pratiques d'écriture fréquentes,

significatives et intéressantes.

Le rien entre la compréhension écrite et ra production écrite

est incontestable. Les bons Lecteurs deviennent des bons

scripteurs; iI faut donc promouvoir et enseigner 1a

compréhension en lecture.

cependant, cette enquête n'a pas La prétention d'affirmer

qu'el-le a saisi toutes les forces et toutes les faibresses dans
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la maitrise de r'écrit chez l-es érèves de la 8e année des écol-es

franco-manitobaines, ni qu'elle a réussi, à elle seule, à faire

Ia lumière sur tous les aspects que pose I'enseignement du

processus de I'écriture.

Les résurtats de cette enquête ainsi que les recommandations

pédagogiques qui en découl-ent pourraient devenir l_e point de

départ à une muttiplicité d'enquêtes supplémentaires qui

viendraient confirmer ou démentir res données de cel-l-e-ci. rl

est d'aill-eurs souhaité gue d'autres personnes oeuvrant en

éducation s'intéressent aux résultats de l-a présente étude et

poussent p]-us loin l'étude de l-a maitrise du français écrit chez

les éIèves des écoLes franco-manitobaines.

L'enseignement du français doit viser ra maîtrise de ra langue

en tant qu'instrument de communication et non pas la maîtrise

des connaissances. cette pédagogie paraî-t encore pl-us

pertinente pour nous, Franco-Manitobains, vivant dans un milieu

minoritaire. Le français, outil de communication, doit

permettre aux érèves à communiguer en français dans des

situations différenÈes et à des fins variées.

Les enseignants de français dans nos écores franco-manitobaines

ne sont pas seulement responsabres d'enseigner leur matière mais

aussi de Ia rendre vivante, intéressante et uÈiLe par la

création des activités pédagogiques gui transforment la cl-asse

de français en un im¡nense aterier de communication.
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L'enseignant de français au Manitoba doit mobiriser toutes res

ressources disponibles autour de J_ui, fes parents, Ia

communauté, la radio. ra térévision, J.a chanson, res revues, le

théâtre, Ìes livres, etc., afin de donner à son enseignement

"trne funage utiTitaire" aussi bien qu'int,éressante et afin de

combattre " l-es moyens qui s, ajoutent aux facteurs

d'assimil-ation', (Lentz 1988, 7).

Les enseignants de français doivent en plus obtenir la

colraboration de tous leurs corrègues à ]a création d'un cl_imat

où le français devient )-angue de communication. Les enseignants

spéciaristes ainsi que L'administration de l-'écol-e franco-

manitobaine doivent aussi devenir des agents réceptifs à rendre

le crimat de ]'écoLe plus fav.orable à r ,épanouissement du

français et plus agréable pour 1'apprentissage des él-èves.

Nos élèves, considérant les difficultés gue feur procure re

milieu minoritaire et 1a pression du groupe majoritaire,

réussissent. Nous, comme pédagogues, si nous enseignons le

français non pas pour "en maîtriser fe vocabuLaire et La

grammaire mais (pour) comprendre et produire des messages afin

de pouvoir communigueÍ" (Lentz 1988, 7) sommes en train d'aider

nos él-èves à réussir encore mieux.
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Proposition Ce recherche pour un mémoire de maîtrise en éCucation¡

Evaluation de Ia production' écrite
en 8e année dans les éco1es francophones

présentée par¡ lrjme Lefcothéa Doche

étudiante en maîtrise au progranme du ?e cycle en éducation



1. a) Première hvpothèser

La naltrise du français écrit considérée souE l_es
aspects de l_a situation de comrnunication, du fonc-
tionnement du discours et de celui de la fansue.
pose un^certain nonbre de problèmes che z Les-él-èves
de la 8e année des écoles francomanitobaines.

c)

d)

b) Deuxième h.vpothèse ¡

L'identiflcation de ces problèmes devrait permettred'élaborer des stratégieê pédagogiques afiñ d'yapporter des corrections appropriées et efflcaóes.
Discours choisir Le récit d,aventure comportantplus d'un événernent en tenant compte de là siiuationde communication, du fonctionnement du discours "i-celui de La langue.

0n entendra par situation de communication la partie
9ç la production écrite où r'érève'a créé un uiriv"rsfictif dans lequelr

11 a créé des personnaeres, des lieux et des objetset il les a caractérisés.
i1 a créé un premier événenent avec une situationinitiare, une première situation rnenaçante ei des
moyens de s'en sortir.
iI a créé un deuxième événement avec une deuxièmesituation menagante et des moyens de I'en sò"ii".et il a créé uñe situation fiñale qui termine]e récit.

e ) 0n entendra ensuite par fonctlonnement du discours ]apartie de la production écrite dans raquerle r;érèvea utiLisé¡
des indices de temps nécessaireB pour situer lesactions Ies unes par rapport aux ãutres.
9.. temps des verbes exi.þés par la logique du récit.
9"" paragraphes pour indiquei les difiérentes étapesdu récit.

- un vocabulaire varié, riche,précis et correct.
f ) 0n entendra enfin pal fonctionnement de la J.angue lapartie -de la produòtion écrite dans laquell.e li¿rève autilisé ¡

Ia syntaxe de la phrase et du discours
I'orthographe d'usage
et 1'orthographe^grammaticale prévues au programmed'études de la 8e année. -



l.

3.

4.

Lieu de I'enouête¡

L'invitation Êera lancée à toutes les écoles franco-nanitobaines ayant_qne classe de Be annéã; i"ã;Ëi;langue maternelle.L'enquête se fera avec Ies éõofesayant accepté L, invitation.
Date de l-'enouête ¡

L'enquête .aure lieu en mai et/ou en juin i-ggg.

L'ob.jectif évalué ¡

r,,a. production écrite demandée aux éLèves francomanito-baines de ra Be a¡née rors de cette enq;êi;-;i;;-¡i---
Íy?Ìy:l_t'objectif terrninal suivani ;ï;é d; p;;ã"ärr"o'etudes de français langue maternelle de la-ge-année¡"Ecrire un récit d'aventures ou de science fiction,comportant plus d'un événement avec l,intention désatisfaire un besoin imaginaire, d] eiplorer le langaee,de proposer une vision dü nonde.,, 1---r-
Bien.que Ie pTggrrrune d'études propose plusieurs objectifsterninaux reriéõ à Ì,objectif s¿i"éiÃi-aã ra prããuõiiã"écrite et ceci d?l:rles-quatre-discãü"", õ:"ãi:à:ãi;; Lediscours infornatirz,re cíiicours incitÀtii3;r; äiËËår".

Programme d'études Français langue maternerr-e Be année
BEFr1983,p. 156.
0n,entendra par discours informatif ra partie du progranme
d'études dans laquelle l'él-ève écoute,et lit avec l.intentionde s'informer sur un sujet donné ou 11 produit un exposé eti1 écrit un cornpte-rendu avec 1'lntention d'inform"r'qu"lqu'unsur un sujet donné. Progr, d'études etc. pr 3O-óO
0n -entendra par discours incitatif La partie du Drogrammed'études dans laquelre l'élève est appeté à écouter et à lireavec f intention de s'inforner pour àgir, €t à produire à1'oral ou à L' écrit avec l' intention à'informãr'qrei[r'rn pourIe faire agir. progr. d'études p. 65-g?.



5.

exprgssifl, choisir Ie discours ludique-poétiquez a paru
pertinent puisqu'il sembl-e que les é1èves soient expo-sésplus facilement à ce genre de discoursr ex. écrire ães
contes de NotsI, écrire des histoires de fiction, écrire
un récit d'aventufes conportant un événe¡nent retenu du
programme de Ia 7= année etc.
L' instrument d' éval-uation ¡

La situation d'évaruation présentée aux élèves comprendrar

a) Un cahier de 1'éIève dans leque1 les participants
trouveront¡ Une lettre leur étant adressée et leur
expliquant 1'objectif de I'enquête r

serviront conme point
rédaction de leur
la rédaction du récit.
de leur permettre une

trois situations d'amorce qui
de départ afin de faciliter la
récit d'aventu!ês.
des consignes à suivre quant à

- un guirìe d'autocorrection afinréflexion sur Ja pratique.3

0n entendra par discours expressif la partie du programme
d'études dans laqueIle 1'élève est appèIé à écoui,er-et àlire avec f intention de s'informer èür les gorits et lessentiments de quelqu'un et à lire et à produlre avecf intention d'exprimer ses opinionsr. seè sentiments etses goûts. progi. d, études p. 'gB-L24,

on entendra par discours ludique-poétique 1a partie du
prosramme d'études dans laquelle 1'éIève est àppelé àécouter à Lire et à produíre à 1'écrit avec 1',inteniion
de satlsfaire un besoin imaginaire d'exprorer le langageet de proposer une vision du monde. prôgr. d'études-pì ]-],6-156,

9l entendra par réflexion 6ur la pratique i[.obeervation,I'analyse ou l-'évaluation que l'érève fait de sa pratique
de production, en tenant cómpte de re situation dä ðo.-munication, du fonctionnement de la langue et du discours.progr. d'études p, ?g.



b) Un cahier de réponees dans leque1

un questionnaire leur demandant
des feuilles où ils écriront au
d'aventures.
un questionnaire leur demandant
d'écrit en classe en généraI.

les éIèves trouveront¡

de préclser non et sexe.
propre leur récit
d' lndiquer leurs habitudes

c) Un questionnaire destiné aux enseigants Leur denandant
des renseignenents Eur 1'enseignement de r'écriture.

6. La Lcrill-e d'évaluation ¡

La grille d'évaluation cor,prend les trois axes importante
du programme françaisr
- axes gui correspondent aux trois aspects Eous lesquelsIa maitrise du français aera évaluée (voir hypothése f).
a) La situation de communication ayant quatre critèrespour L'univers fictif, deux pour Le prenier événementet deux pour le deuxième évéñement t-otarisant une note

r¡aximale de 4a %.

b) r,e fonctionnement du discours ayant deux critères pour
Les indices.dg lgrprr un pour Le paragraphe et un pour
l-e lexique totalisant une note maiimale ¿e IS fr.

c) r,e fonctionnement de ra langue ayant quatre critèrespour la syntaxer urr critère poUr I,or{hographe d,usageet trois critères pour l,orthographe grañmaiicaletotalisant une note maximale de 454.

Les critères relatifs aux trois axes retenus ont étéconstruits à partir des activités d'apprentissege de lasection correspondante du progranme ä-,études.

],a grille d'évaruation a une échelIe descriptive qui se
compose de clnq échelons al-Lant de L,écheloñ n-te'olusfort qui vaut 5 points, à Ì'échelon E, le pì.ui'faiËiã quivaut L point.
voici une analyse détaillée de chacun des critères de lagrille .d'évaluation.
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I

a ,l\nalvse des critères de La erille d'évaluation.

. Situation de comrnunication

/1. Univers fictif

Critère 1r L'élève a créé des personnages et les a
caractérisés.

Echelle descriptive ¡

Cote Libellé
/1 Plusieurs personnages,

très bien óaractérisés

B Plusieurs personnages,
bien caractérisés

C /lsse z de personnage s,
plus ou moins caractérisés

D Peu de personnages,
caractérisation faible

E Personnages et caracté-
risation insuffisants

Critère 2¡ I'éIève a créé des lieux
Echelle descriptive ¡

C ote l,ibe 11é

Plusieurs lieux
très bien caractérisés

PLusieurs lieux
bien caractérisés

Asse z de lieux
plus ou noins caractérisés

lieux et caractérisation
falble s

Lieux et ceractérisation
insuffisants

Note

5

4

3

2

I

et les a caractérisés.

Note

5

4

3

2

t

lt

B

D

E



Cote

IT

B

D

E

Critère ?¡ !'éIève a créé des objets et

Echell-e descriptive ¡

les a craciérisés.

Note

5

4

3

2

I

les a caractérisés.

Note

5

4

3

2

I

Libellé
Plusieurs objets
très bien caractérisés

Plusieurs objets
bien caractérisés

Assez d'objets
plus ou moins caractérisés

Peu d'objets
caractérisation faibLe

0bjets et caractérisation
insuffisants

Critère 4¡ L'éIève a créé des événements et

Echelle descriptive ¡

C ote l-r-Þel_1e

11 Pl-usieurs événements
très bien caractérisés

B Plusieurs événements
bien caractérisés

C âssez d'événements
pJ.us ou moins caractérisés

D Peu d'événements
caractérisation faible
Evénements et caractérlsation
insuffisants



B. Premier événement

Critère <¡ L'éIève a créé une situation initiale.
Eche ]le descripti-ve ¡

cote libellé Note

Jr oui 5

Bnon0

Critère 6¡ I,'élève a créé une première situation nenaçante
et des moyens de B'en sortir.

Echelle descriÞtive ¡

Cote Libelté

Â La situation et les noYens
sont très appropriés

B La situation et les moyens
sont approPriés

C La situation et les moYens
sont aeceptables

D La situation et les moYens
sont faibles

E La situation et les moYens
sont insuffisants

C. Deuxième événement

Critère ?¡ L'éIève a créé unedeuxième situation nenaçante
et des moyens de s'e'n sortir.

4

2

Note

Note

5

4

)

2

1

Echelle descriotive r

Cote Libe1lé

A La situation et les moyens
sont très appropriés

B La situation et les moYens. sont appropriés

C La situation et les moyens
sont acceptables

D La situation et Jes moyens
sont faibles

E La situation et les moYens
sont insuffisants



Critère 8¡ L'élève a créé
I'histoire.

Echelle descriptive ¡

une situation finale qui ternine

Cote Libe 11é

oui
non

II. Fonctionnement du discours

/I . Indice ç de temps t

*itère a' 
il:iuä3r'nålålti:"t"å"t3Îti:: 1:.':31ì";: 

de

Les unes par rapport aux autres.

Eche 1le Qg-scr.iplive r

Cote Libellé Note

Note

5
0

/r
B

A Tous Les indices sont présents. 5
Le message est très clair'

B Peu d'indices manquent, 4
I,e message reste clair.

C Plusieurs indices manquent, 3
Le message est plus ou moins clair.

D Trop d'indices manquent. 2
Le ñessage prête à-confusion.

E Trop d'indices nanquent. I
l,e message n'est pas cl,air du tout.

Critère 10¡ L'éIève a utilisé adéquatement les temps des
verbes exigés par Ia logûque de son récj.t.

Echelle descriptive r

Cote Libe11é

Â Utilisatlon adéquate toujourÊ

B Utilisation adiquate presque toujoura

C Utitisation adéquate le plus souvent

D Utilisation adéquate faibLe

E Utilisation adéquate lnsuffisante

Note

5

4

3

2

I



q Le paragraphe ¡

Critère 11¡ L'é1ève
de son

Echelle descriptive ¡

Cote

/I

B

c

D

E

a maroué les
récit å L'aide

différentes étapes
de paragraphes.

Note

5

4

3

?

l_

Note

5

4

LibeLlé

Texte parfaitement bien
marqué de paragraphes

lexte bien marqué de
paragraphes

Texte assez bien narqué
de paragraphes

Texte plus ou moins marqué
de paragraphes

Absence de paragraphes

III. ],e fonctionnement de La langue

Echelle descriptive ¡

Cote libellé
A Toujours varié, toujours précie

et toujours correct

B Presque toujours varié r pr€sque
toujours précis et presque toujours
c orre ct

C Souvent varié, souvent préeis et
eouvent correct

D Peu varié, peu précis et peu correct

E Très peu varié, très peu précis et
très peu correct

ll. ],e lexique

Critère 12r L'élève a utilisé un vocabul-aire varié,
précis et correct.

?

1
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B. I,a syntaxe¡

critère r?¡ L'élàve a utilisé adéquatement res différents
lype,s de phrasesr affirmatives, interrogatives,impératives' exclamatives et leur forrnã négatíve.

Echelle descriptive ¡

Libellé Note

Utilleation adéquate toujours ;
Utilisation adéquate presque toujours 4

Utilisation adéquate souvent j
Utilisation adéquate faible z

Utilisation adéquate rare I
critère 14¡ !'é]ève a utilisé.adéquatement r.'auxiLiaire

ëtre et 1'auxiliaire avoir aux tenps et
aux modes composés.

Echelle descriptive ¡

Libellé Nole

Utilisation adéquate toujours ;
Utilisation adéquate presque toujours 4

Utilisation adéquate souvent j
Utilisation adéquate faible z

Utiltsation adéquate rare I
critère 1<¡ tr'élève a utilisé adéquatement la ponctuation

prévue eu programme.

Echelle descriptive ¡

Cote LibeLLé liote

/\ Utilisation adéquate toujours 5

B Utilisation adéquate presque toujours 4

C Utilisation adéquate souvent j
D Utilisation adéquate faible z

E Utilisation adéquate rare I

C ote

ll

B

D

E

C ote

tl

B

c

D

E
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Critère 16¡ Les référents sont utillsés adéquatement
(pronoms de la le personner persónnels¡
possessifs, démonstratifsi les adjectifs
possessifs et démonstratifs).

Echelle descriptive ¡

C.

Cote Libellé
Á Toujours adéquatement utlisés
B Presque toujourÊ adéquatement utilisés
C /lssez adéquatement utilisés
D Peu adéquatement utilisés
E Rarement adéquatement utilisés

Orthographe d'usage ¡ l

critère 17' l::liil:-i";;:ï1::.å:'n:il'i3:":å:
au progranme.

Eche l-]e descriptive ¡

Note

5

4

3

2

I

de
retenus

Note

5

4

3

2

I

Cote

/i

B

D

E

I,i be11é

Toujours r BUcuno erreur

Preeque toujours, I à 3 erreurs

Souvent, 4 à 5 erreurs

Parfois,6àfoerreurs
Rarement, fI erreurs et plus

1 On se reportera aux Pageg 13I-132 du Progreg¡e drétudes
pour retrouvel Ia 1leÈe des cas retenua eu PrograEBe.



D. l'orthographe grammaticale: I

critère L8¡ L'élève a respecté les contraintes de
1' orthographe granmaticaÌe touchant I,accord
des Yerbes.

Echell,e descriptive r

Cote Libe1lé

,¡i ToujoursrOàlcrreur
B PresquetoujoursrZàj erreurs
C Souventr4à5 erreurs

D Parfois, 6 à lo erreurs
E Rarement, 11 erreurs et plus

T2

I On Be reportera
pour trouver Ia

Li be L1é

Toujoursr BUcurr€ erreur
Presque toujours, 1 à Z erreurs
Souvent, 3 à 4 erreurs

Parfois, 5 å ó emeurs

Rarement, / erreurs et plus

eux pages 133-135 du
1lste des cas retenus

Iiote

5

4

3

2

I

N ote

5

4

3

2

l

prograDBe d t études
au PrograElme.

Critère l-9¡ L'éIèvg.a lespecté les contraintes de 1'orthographegrammaticale touchant I'accord en genre et aunombre du nom et de I'adjectif poui les casretenus eu progrâtnttìê.

Echelle descriptive ¡

Cote Libellé Note

A Toujours,0àIerreur s

B Presque toujours,2 à 3 erreurs 4

C Souvent,4à5erreurs 3

D Parfois, 6 à lO erreurs z

E Rarement, lL erreurs et plus I
critère 20¡ r,'élève a respecté les contraintes de l.,orthc-graphe grammaticaLe touchant les cas d'homophoniesretenus au progrâDrn€.

Echelle descriptive ¡

C ote

A

B

D

E



I3

tro
P
6
o

'lc
E
Eo
Ct

oo
c
o

.P
d
=P

U'

A. Univers fictif¡

L. ['élève a créé des person_
nages et Les a caractérisés.

GriLle C'évaluation
Echelle descriptive ote

¿1

5
ts

4

t¡

c
3

D

2
E

t /s2. L'éLève a créé ¿es lleux eiIes a caractérisés. 5 ) 2 I /5

3. L'élève a créé des objectset les a caractérisés] 5 t+ 3 2 I /s
¿+. L.éLève a créé des événe_ments et les a caractérisés. 5 4 3 '2 I /s
B. Premier événenent¡

5. L'é1.ève a créé une situationinitiate. oui E J points
non r-ì 0 points /s

6. L'-élève a créé une prenièresituation nenaçante' et des
t¡o_vens de s.en sortir.

5 4 ) 2 I /s

Echelle de correction

Echelle descriptive
Note

cc,o
'O -{P
çqtoo

.rl +{
{Jç.
õf

'EPE
-lov, <,

C. Deuxième événement

7. L'éIève a créd une
deuxième situation
menaçante et des
noyens Ce s'en sortir.

n

5

I

4

D

2

E

I
/5

8. L'éIève a crée une
situation finale qui
termine L' histoire .

/ì oui

B non

5

o
/5

/ao

o]
f{
=o
<)
(o

!

a
!

P
c
o)
E
0.,c
c
o

o
c
ot.

Â . Incl ices de temps

9. L'éIève a utilisé des
indices de temps et de
I ieu qui perrnettent de
situer les actions 1es
unes par rapport aux
autres.

It ) 2 L

/5

I0. L'élève a utilisé adé-
quatement ì.es temps
des verbes exieés par
la logique de son récit

5 ¿+ ) 2 t

/5
B. Le paragraphe

I I . L' é lève a rnarqué le s
Ci f f érentes étaoes cle
son réc it à l,aide ce

:=Jg-feg-=Èg=-

5 2 I

/5
/r5
/ss



r-
Â. Lexique

12. L'élève a utilleé un
vocabulaire varié.
précis et correct.

S,vntaxe

I3' l,'éIève a utilisé
adéo.uateurent les
dlfférents types de
phrases ¡ Effirmative6.
interroeatlves, fnpé-
ratives. excl¿natlves
et leur forr¡e négatlve.

Il+. L'éIève a utllleé
adéquatement 1., auxll.ialreétre et l.auxlLtalre avolr
aux temp6 et aux nodes
conposés retenus par Ie
programme d.études.

Echel,Ie de correction

Echelle deecriptive

f 5. l'é1.ève a utitisé
adéquatement Ia Donc-tuatlon retenue iar le
prograE¡De d.études.

16. Les référents sont
util.isés adéquatement
(pronoms de la 3e
personne r personnele,
possessifs, démonstra-
tifs¡ Les adjectlfs
possessifs et déurons-
tratlfs).

L4

/s I

/5

l,,
er,c
G'
.-i

6
Fl

o
!
+i
c
o)
E
aJ
ç
É,
o
P
oc
o
f¡.

(l,

iÈ

ra0.,Å
::õ
.oJ
. 't3

.cio)
E
o),c c
o

,e'<)
,c

o
'I,Ê): .¡¡

C. L'orthoeranhe d'u

Echelle de correction

Echelle descriptlve Note

17. L' éLève a respecté Les
contraintes de l.'ortho-
graphe d'usage pour les
cas retenus au pro€frarnme
d'études.

D. L' orthoeraphe granrnatlcale

¿l

5

E

4

c

3

D

2

E

I /s

/s
1.8. L'é1ève a respecté les

contraintes de L'ortho-
graphe irammaticaLetouchant I'accord Ces
verbes.

5 4 3 2 I

/s
19. t'é1ève a respecté Le6

conlraintes de 1'ortho-
eraphe erammaticale
touchant l'accord en senre
et en no¡nbre Cu non ei de
l'ad jectif pour les cas
retenus au programme.

5 4 3 2 ]

/s

20. L' éLève a respecté les
contraintes de l.'ortho-
eraphe erahmaticaLe
touchant 1e s cas <l 

. ho¡no-
phonie6 retenus.

5 4 ) 2 I /s
/v

lootú 804 6eÍ 40t ?_o* /t5
ì00
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8. Présentation et analvse des résuLtats ¡

Les paramètres suivants seront utilisés afin d'analyser
les résultats de Ì'enquête.

a) Le sexe r gargons et fiLles
b) I,e nilieu¡ éeoLes urbaines et écoles rurales
c) Le pourcentage de 1'enseignement de français

L'analyse des résultats con¡prendra Ìa division de Lagrille d'évaluation, grille qui suit les trois axes
importants du programme d'études de françaisr

Ìa situation de communication (critères I à 8)

le fonctionnement du discours (critères 9 à 11)

- le fonctionnement de la langue (critères lZ à 20)

0n donnera d'abord la moyenne en pourcentage obtenue par
Les élèves selon Les paramètres mèntionnés-ci-haut pour
chacun des axes importants Cu progra&nìê¡

0n trouvera ensuite la moyenne en pourcentage obtenuepel les élèves pour chacun des vingt critèrãs de Iagrille d'évaluation. Une analyse þfus détai1lée de
chacun des critères séparément- perinettra de connaitrele nombre et le type^d'erreurs qu,on retrouve dans Lestextes écrits des étèves francomanitobains en nous basantsur des exemples des copies des éLèves.

Conclusions ¡

I,a récapituration des problèmes que pose ra naltrise dufrançais écrit chez les éIèves dé la- 8e année des écoles
francomanitobaines permettra de poser des questions sur
Le seuil de réusslte de ces^éLèves et porter un jugement
aur leur compétence larrgagière à L,écriture.

9,
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10. Stratéeies pédaeoeioues a DroDoserr

L'interprétation des résultats de 1'enquête pourront
constituer res fondements à partir des{ue1s ães pistes
d'intervention pédagggique seraient élaborées pour
1'"lggiqement de 1'écrj.ture du récit et plus iargementde l.'écriture.
L'interprétation des informations fournies par Ies
é1èves sur leurs habitudes d'écriture ainsi'que cel-l-e
9"= remarques des -enseignrants réponda¡rt au questionnaireleur étant destiné quant à 1'enséignement de-l'écriturepourraient arimenter 1'élaboration de ces pistes pédago-
gique s .

Les stratégies pédagogiques ici proposées devraientpermettre .d'augmenter la lecture en- classe, de définirquelques él-éments d'un cours de travail- qui permetirãient
aux éLèves d'apprendre comment écrire de-petits textes,
comment les améliorer, avant de passer à i,écriture destextes pJ.us longs,
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Appendice n B,

Zettres aux surintendants, aux directeurs d,écol_e

et aux enseignants



le 24 mai 1989

Honsieltr r

Je m'appelle Lefcothée Doche. Je sLris djrectrice-adjointe
à 1'école Lacerte dans Ia division scolalre de st-Eoniface
et enseiqnante de f rançaÍs en 8e année deputis nombreurseE
années.

Je sutis inscrite alt Col lège urniversitaire de St-Bonif ace åLr
niveaur rnaÌ'trise et je prÉpare Lrn mémoire af in d'obtenir mon
dipl6me. F'olrr tre mémoire. j'aimerais effecturer Lrne enqurÉte
a.urprès des ésoles f rançaises de votre division. Je
demanderai eLrÌ{ élèves de la 8e année des classes f rançaises.
Iang'-re rnaternel Ie. d'écrire un récit d'aventurre et de
répondre å certaines questions concernant lenrs habitr-rdes à
l'écrit. L'enqurËte åLtrå. lieut åvånt la f in de l'année
scolaire 1988-89.

Un qurestionnaire séparé. destiné aur;< enseiqnants de f rançais
de 1a 8e année lelrr dernandera deE précisions qr_tant à
I ' enseignemen t de I ' écri turre .

L'obj ecti f de I 'enqurÉte egt de déterminer qlrel Ies sont les
f orces de nos jeLrnes f ranco-månitobains. f ace à I 'écritnre
et qurels sont les problÉmes qr-r'i ts rencontrent. Dépendant
dlr qenre de problèmes. des stratécies pÉdagogiqutes seront
prÉparées af in d'y apporter des solr_rtions pratiqLres.

J'arrnerais donc par la prÉsente demander Ia permission de
rnener cette enqnËte dans votre,/vos écoIe(s) française(s).
Les résurltats de I'enqr-rÈte seront confidentiel.s,



Une fois vetre réÞonse a.ffirmative reçLte, je conf_acf_erai
Le(s) directeutr(s) de votre/vos écoIe(s)s å:.nst qLre
I'ensejgnant(e) oL( Ies enseignants de 1a Be année afrn de
lelrr demander leur col laboration.

Dans 1'af-tente d'Lrne réponse favorable. aerée= cher mon- ler_rr
mes salurtations distinqrrée-=.

Lefcothéa Doche
d i rec tri ce-adj oin te
EcoIe Lacerte
11øl lr prorrì, Arrtumnwood
St-Fc¡niface, MË
Ri,t t cg
Tel; ?5å-4f,84

copie å: Richard Fenoit
directeurr des programmes dut 2e cycle aLl CUSF

Je dc'nne la permission å Madarne Lef cothéa Doche de mener
l'enqr-tÉte sLrr le rÉcit d'aventlrres ar-rprès des Élèves de la
E}e année des éco1es françaises de notre division scolaire.

Date:

Division scolaire:

Siqnaturre dr-r sutrintendant :



le ?4 rnai 1989

HonsieLrrr

Je m'appelIe Lefcothéa Doche. Je srtis directrice-adjointe
å I'écoLe Lacerte dans Ia division scolaire de st-Eoniface
et j 'enseigne le f rançais en Be année depuris plursieurrs
ånnÈes

Je sutis inscrite aur col lèçe urniversitaire de st-Ëonif ace etje prépare t-rn mémoire afin d'obtenir rnon diplÊlme. F,or_rr ce
mémoire. j 'a.irnerais ef f ectrter Lrne enqutËte aurprès des élèves
de la 8e annêe de votre école, Je Iet_rr- demanderai d,Écri.re
Lrn rÉcit d'aventurre et de répondre à certaines qltestions
concernant Ielrrs hahitLrdes å I'écrit. L'enqr_tËte âLrra liert
avant Ia. fin de l'année Ecolaire iggg-Bg. un grrestionnaire
séparé. destiné åLrli enseÍgnants de français de la ge année
lenr demandera des nrécisinns qurant å I'enseiqnement de
I 'écri f-nre.

L'objectif de l'engr-rÈte est de déterminer qr-relles sont Ies
forces de nos jennes f ranco-rna.nitobains f ace å l,écriturre et_
quei.s sont les problèmes qn' i Is rencontrent. Dépenda.nt d¡_c

çenrE de problème. des stratégies pédagogiqr_res seront
prÉparées afin d"/ apporter des solr_rtions pratiqLres

J'airnerais donc par la présente vo'-rs demander Ia permission
de mener cei-te enqurete arrprès des élèves de votre École.
J'ai déjà obtenct la permission dr-r srtrintendant de votre
division scolaire et Lrne fois votre réponse affrrmative
reçLre,. _je contactera.i l'enseionant(e) de votre ÉcoIe de.la
Ee année af in de luri donner tourtes les procÉdlrres de
I 'enqr-rëte.



Dans l'attente d'lrne réponse favorable" aqrée: mels
sa L ¡-ttations distinqr-tées,

Lefcothéa Doche
d i rectri ce-adj oin te
Ecole Lacerte
11Ø1 r pForn. Anturnnwood
St-Eoniface, MF
R3,] 1C8

.'le donne La permission à Madame Lef cothéa Doche de mener
I 'enqutÉte sLrr Ie récit d'aventrtre aurrpès des ÉIèves de la Ee
année de rnon ÉcoIe.

Date:

EcoIe:

. Signatnre dlr
d i rect-e¡-r r / d irecti ce :



1e :4 rna i 1989

Cher col lèçlte. chère col lègure.

Je m'appelle Lefcothéa Doche. Je snis directrice-adjointe
à 1'écoIe Lacerte dans la division scola.ire de St-Eoniface
et enseienante de f rancais en Be année depuris plusieutrs
années.

Je sutis inscrite åLt CoI lège Universitaire de St-Fonif ace åLr
niveaur mat'trise et je prépare un mémoire afin d'obtenir mon
diplÈme. F'ourr ce mémoire j'aimerais effectuer Lrne enqLrete
ar-rprès de vos éIèves de votre école. Je leurr dernanderai
d'écrire Lrn rÉcit d'aventurres et de répondre à certaines
qLrestions concernant Ieutrs habitr_tdes à I 'Écrit. Un
qutestionnaire sÉparé voL(s est desf-inÉ et voLrs demandera des
précisions qctant à I'enseignernent de I'écriturre,

L'objectif de 1 'enqt-tÉte est de déterrniner qutel les sont les
forces el-- Ies lacnnes de nos jelrnes franco-månitobains face
à l'écritnre et qlreIE sont les problèmes qr-r'ils rencontrent.
DÉpendant dr-t eenre de prohlÈmes. des stratéçies péda?oqrqLres
serÐnt préparées af in d''/ apporter des solLrtions pratiques.

J'ai .dÉj à obtenut I'auttorÍsation de rnener I 'enquÈte de 1a
part de votre directeurr généraI ainsi qure de votre
direcf-enr. .J'aimerais pår la prÉsente donc sol liciter
votre collaboration. cher collèqne. chère collègure. ainsi
qLre votre aide à concrétiser mon enqLrËte.

Vor-ts recevre= soLts peLr dans Lrne enveloppe:

( 1 ) Ltn cahier de 1 'Élève dans leqlrel i I y e:
L(ne lettre adressée eLrx éIèves de Ia Ee année
des consignes à sr-rivre
des étapes å st-rivre
les trois siturations de départ
des fer-rilles brourillon
Lrn quride d'attto-correction

(2) Lrn cahier réponses dans leqlrel iI y a:
Lrn qlrestionnaire poLrr identifier Ies éIèves
des f er-ri I I e= FoL(r écri re I eurr réci t eLt propre
Ltn qurestionnajre sLrr leE habitr_rdes des Élèves å
I'Écrit



( f, ) Lrn gLrestiÐnnâire sLtr Ia phi iosophie des enseignants
relative å I 'écriturre åLrqLrÊ1 j e vor-(s dernanderai d' ,i
rÉpondre af in d'aider I 'enqr-rËte et les stratégies
pédagogiqures å proposÊr

(4) des consienes åLt sutrveillant on à la gurrveillante lors
dur déroulernent de 1'écriturre drr récrt d'aventtrres par
leg élèves en classe

Sans votre aimable col laboration. cette enqurËte ne poLrrrå
pes åvoir I ieu, Ses résLtl tats Eieront d'urne importance
capitale dans l'enseiqnernent de I'écriturre en Be année dans
nos écoIes franco-månitobaineg, Pourr cette raison, je volrs
rernercie d'avance de votre col laboration, Si- voLrg désire=
obten ir pluts de précistonE concernant cette enqlrÉte
n'hésitez pas à me contacter,

Je voLts pr:ie d'agréer. cher collègire. chère cotlèqr-te.
I 'e>lÞresgion de mes sentiments les mei l Ienrs.

Lefccthéa Doche
d i r-ect ri ce-ad j a in te
Ecole Lacerte



Jrtne : . 1?B?

Dear Sir.

l4'/ nårne is Lef cothéa Doche. I am Vice-princial at EcoIe
Lacerte in the Saint Etoniface School Division. I have
taurght French at the Grade I level for many years.

I am enrolled at the collège universitaire de st-Eoniface.
I am now preparinq my Master's Degree in Edncation. i
wolrld Iil,;e to condlrct a sL(rvey at the Français school in
yoLrr divÍsion. I woutLd asl,. the str_rdentE Ín the Français
class to write ån adventurr-e stor;z and ånswer certarn
qLrestions. pertaininq to their writing habits. The sLrrvey
wor-rld tai,;e place before the end of the 1988-Bg school year.

A separate qurestionnaire for the qrade I Français teacher
wor-tld cclntain qltestions in reeard to the teachinq of
wri tinq .

The objective of the enquriry is to determine what the
strenqths of oLrr yoLrnq Francornanitobans ere in writing and
to f ind what problerns the'/ encoLrnter. Fased on the type
of problerns:, Fedågoqical strateqies wiI I be ctevelopoed to
effect practicaì. solurtions

I wor-rId 1il,;e to asþ; yor-rr pármission to hold this sLrrve--- in
yoLrr school. All resltlts wilI be confidential. Once I
have obtained yoLrr permission. i wiL1 contact the Frrncrpal
of yoLrr school as well as the grade B teacher to è.sþ. his/her
coI Iaboraf-ion.

Trr-tstinq that yoLtr repI,¡ to this reqnest wiIl be favoutrable.
I remain

Ytrurr trlrly.

Lefcothéa Doche
Vice-princial
EcoIe Lacerte
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Cahier de 1'élève

Juin f989

Français Ìangue maternelle

8e année

Production écrite
Discours J.udique -poétique

Ecrire un récit d'aventures

Ce cahier comprend r

1. Lhe lettre adressée aux érèves de ra ge année2, Des consignes à suivre
3. Des étapes à suivre4. Les trois situations de départ
5, Des feuilles brouillon
6. Un guide d'autocorrection



Lettre adressée aux élèves francomanitobains de 1a 8e année

La revue Informaction est à ta recherche de récits d'aventures.

Cher,chère élève de Ia 8e année )

Qu'est-ce que tu penses de I'fdée d'écrire un récit d'aventures
et d'avoir la chance de te faire publier? La revue Informaction,
adressée aux Educateurs et Educatrices francomanitobains voudrai'ent
recueillir des récits d'aventures, composés par les éLèves de la
8e année des écoles francomanitobaines'dans i'lntention de lesfaire publier. ce travail de production écrite a pour objectif
de trouver quelles sont les habiletés des éLèves dè la 8e-année
à écrire des récits fl'¿ventur€s.

Imaginez le pJ-aisir de tous les éducateurs et édueatriees franco-
nanitobains à découvrir ce que toi et tes camarades à travers Ie
l{anitoba pouvaient créer et éerire?

Allons-y donel Montrsns-Jeur que l-es élèves de la 8e année sont
capables de créer des aventures captivantes, des personnageE
intéressants, qu'ils savent bien structurer le réõit et qü,irs
écrivent correctement.

Parmi les copies que nous recevrons de tous les élèves de la
8e année nous choisirons au hasard quelque6-unes de chaque
école et les corrigerons de façon détaillée. I,es ¡neilleures
copies seront publiées dans Ja revue Informaction. I,es élèves
dont le récit d'aventureÊ aura été publié, recevront un exemplaire
de Ja revue.

Four mieux t'aider à composer
quelques consig¡res. N'oublie

Bonne chance

Itlerci de ta collaboration

comité de rédaction
la revue Informaction

ton récit, nous te donnerons
pas de les respecter.

Le
de



Consisnes ¡

l. Nous te proposons trois
afin de te permettre de
une seule, celle aui te

situations de départ
commencer ton récit.
pfaÎt le p1us.

différente s
C hoi sis

2. N'oublie pas que Ie récit d'aventuree doit¡
- présenter des personnag€s, des objets, des lá.eux et des dates;

avoir deux situations menaçantes et au moins deux noyens
de s'en sortir.

3. Ton récit doit avoir une longueur d'une page et demi à
deux pages.

4. N' oubl-ie surtout pas ¡

de diviser ton récit en paragraphes,
de faire Le lien entre l-es phrases et les paragraphes,
de bien ponctuer tes phrases,
d'écrire correctement les mots,
d'éviter les anglicismes et 1a structr¡¡e anglaise,
d'écrire proprement et lisibl-ement.



Etapes à suivre r

1. Lis attentivement les trois situations de départ, choj.sis-en uneet imagine un récit fl'sventur€sr

2. Ecris ton brouillon, en utilisant les feuirles qui te sont
fournies avec le cahier de 1'élève.

3. Quand tu as fini ton brouillon, revois les consignes, relis
ton récit et çorrige ton texte e
d'autocorrection. Utilise ton dictionnaire ou Ia grammaire
au besoin. 

-

4. Donne un titre à ton récit.
5. Yi"gt minutes avant Ìa fin de cette épreuve, écris ta copiefinale sur 1es feuilles qui sont fournies dans le cahier de

réponse s .

I'Jote¡ Tu as 90 minutes pour préparer ce travail.



Situation Lr

Voici la première situation. A toi de continuer en laissant
lil;:":"uis à ton imaeinãiion.-- ñ;ouüiiË pas res étapes à

Ylngt-cinq jeunes éIèves de la Be année sont dans un autobusscol-aire oui res conduit à un_camp d,hivã; õ"i;-rîeu tousles ans, en- ¡ãn"iã" 
-"u-0""" 

"Bi;d; niIr,,. L,autobus setrouve en plèine 
"".p"gñà, c,e-t iaï-i" r¡atin, iI n,y apersonne sur l'autoroute. Les érèvã"-",amusent, chantent,

ilåi3t;"åi å,i""1:,;Tui"n"" de 
"å"Ãnðã" et de piåiãïr'qrï-iaen".

Note ¡ si tu choisis cette situation n. oubrie pas de réécrirele début du récit.



Situation 2¡

voici une illustration qui représente une scène de vacancesd'été auorès d'un rac tná.,ito¡äin. gxamine-ra bien, inventerécit d'ãventures "{ ¿criõ-re-en reãföiant bien lés-étapes
un
a sulvre.

&
\

,_.-

. 

- 
---'l

e'+
flu



Situation 3r

-

Ici Radio Saint-Boniface

Nous interrompons notre émission pour vou6 communiquer unbulletin spéciaI. cinq jeunes francomanitobains âde" de13 à f4 ans, 3 garçg|rs et z filles qui avaient gagñé un voyageqra_tgi! en France áfin de particlpei aux cérémoñiãs officiäi]esdu 200" anniversaire de la Révorution Française 9lt été portés-disparus. r1g-rlolt iamais atteri à r,aéråport d,oriy ou unedéLégation officielle les attendait. rls nè faisaieni paspartie non plus du^voL spécia)- et pourtant irs avãient ber etbig1, pris_1'avion à destination de-paris de r;aerãpórt lnter-national de Winnipeg.

S'agit-il. d'un kidnapping?

S'agit-i)- d'un accident?

0ù sont-i1s?

A toi d'imaginel.dgnuis re.départ_9"g 5 jeunes de 1.aéroportde.V*tinnipeg, jusqu'à lèur arrivéè à l,aéropõrt d'Orly cequi leur est arrivé.



Brouillon

J'ai choisi Ia situation
Titre ¡

1r 2n 3[]





Guide d' autocorrection
Corriee ton récit en t'aidant avec les énoncés suivants.
coches non, revois ton texte et ajoute ce qui manque.

1. J'ai choisi une des trois situations de départ.
2. I\ion récit comprendr

des personnages
des lieux
des objets

J'ai décrit les personnae'eE, les lieux et les
objets importants pour Le déroulement de mon
réc it.
lvion récit d'aventures cornprendt .

une situation de départ
un premier événement avec une situation menaçanteet des moyens de s'en sortir
un deuxième événenent avec une situation
menaçante et d,autres moyens de s'en sortir
une situetion finale qui termine mon histoire

5. J'ai divisé mon récit en paragraphes.
6. J'ai utilisé des liens entre 1es phrases et les

paragraphe s .

7. J'ai utilisé des indices de temps pour faire
comprendre 1'ordre des événements.
J'ai bien utilisé tous les signes de
ponctuation.
J'ai bien utilisé les temps des verbes exigés
par Ie récit.

10. J'ai écrit correctement Les mots et j'ai
consulté le dictionnaire.

l-1. J'ai souligné mes verbes et j'ai vérifié
l'accord avec leur sujet.

12. J'ai vérifié I'accord du nom et des adjectifs.
!3. J'ai évité les ang)-icismes et Ia structure

anglaise.
14. J'ai utilisé les différents types de phrases.
15, J'ai bien utilisé les divers pronoms.
16. J'ai respecté l-a longueur demandée

I å pase à ? pages.

Si tu

Oui Non

3.

4.

a

9.



1.

2.

Philosoohie de I'enseignant(e\ relative à 1'écriture

Trouve z-vous

fac ile
assez facile
difficile

d' enseigner L' écriture?

Pourquoi?

3, De façon plus préeise quele sont les volets de 1'écriture
avec lesquels vous vous sentez¡
(Encerclez un chiffre à chaque alinéa)

à I'aise- 1

la grammaire
' I'orthographe

1e vocabulaire

assez à J'aise- 2

créer des situations
d'écriture

améliorer les textes

autres (précisez)

I
1

t
I

et à 1'élémentaire?
@õñiirre correspondant å votre réponse)

oui 1

non 2

sans opinion j

malàl'aise -3
?3
23
23
23

I
I

2

2

3

3

4, Croyez-vous qu'un cours, directernent relié à l'enseigne-
nent rel-atif à 1'écrlture, devrait faire partie de la
forrnation de base d'un enÊeignant débutant au primaire



5. Croyez-youg e1l'un cours directement rel.ié à I'enseigne-
nent relatif å 1'écriture, devrait faire partie de iaformation de base d'un enseignant débuta-nt au présecondaire
et au secondaire?

a-Þ. .ExDri-mez votre
suivantes ¡

(Encerclez le chiffre correspondant à votre réponse)

oui
non

tout dépend de sa spécialisatlon
sans opinion

accord ou désaccord avec Les affirmations

tout à tait en désaccord
plutôt en désaccord
d'accord
tout à tait d'accord

a) Les enseigr:rant(e)s de
rarement suffisamment
enseigner un bon cours
1'écriture.

b) J'aimerais introduire des activitésvisant I'enseignement relatif à1'écriture danè mon programrne de
français mais je ne m'y connais
pas a'56ê2. I

c) I,es enseignant(e)s des autres
metières telLes que mathé,
sciences, sciences humaines
devraient eux eu6si être
capables d' intégrer les
principes de 1'écriture
dans leurs cours. I

QueIs facteurs vous aideraient dans
1'enseienement de l-' écriture?
(Cochez une ou plusieurs réponees)

E
âE
ff
E]
EI

1

2

3
4

français sont
qualifiés pour
relatif à

1234

1
2
3
4

4

?,

recyclage divisionnaire
recyclage interne à 1'écol-e
recyclage EFI{
journée d' implantation

des programmes d'études par Le BEF
autre (précisez)



Consiqnes å1.( g'-trveiIlant. å Ia sl.rrvpÌlIante. concernant- Ie
dérourlement de I'écriture dn récit d'aventurre= Far Ies
É1èves frantro-månitobains de 1a 8e annÉe.

F'révoir ct-ratre-vingf--61t, (9t) minurtes pDLrr la dr-rrÉe de
1' écritutre dlr récit d'aventr-tres.

Rerne t tre à chaqure É lève :

(a) le cahier de 1'ÉIève dans leqrret it y a
Lrne lettre Ienr étant adressée
des consj.qnes å slrivre

- des étapes å sr-rivre
les trois situtations de départ
des feurilles brourillon
Lrn guride d'aurto-correction

( b ) Ie cahier réponses dans Ieqr-teI il '/ å
Lrn qLrestionnarre poLrr rdenf-ifier Ies é1èves
des f euri I Ies poL(r écrrre leltr récit aut propre
Lrn qL(estionnarre sLrr 1es hatritr-tdes des éIèves å
I'écrit

E:<pliqlter a.Lt)i é1ève-= q'-r'i1s doivent répondre aLr
qurestionnarre qlri eE-tr-r danE Ie cahier de réponses.

5içnaIer artx élèves qr-r'ils devront écrire leurr te;tte f inal.
ELrr Ies feniIIeE I'lon récif- arr propre dur cehrer de réponses.

Dernander åLrli élèves de rÉpondre arr questionnaire sLrr Ies
habitrrdes des éIèves å 1'écrit à la f in dur récit et s'ils
lelrr re=te drt temps.

Rappeler àLtli éIèves qr-t'ils ont droit åLt dictionnaire et å la
qramrnaire. 5r certarns Élèves n'ont pas ces outils de
référence prévoir de qr-telle façon iIs peLrvent drsposer les
l ivres quri sont en classe.

Mef-tre åLr tableaut I 'her-rre e¡racte å laqr-rei le I'écriturre dur
récit prendra fin.

Vinqt (?Ø) minr-rtes åvant 1a fin. ra.ppeler eLrií éIèves de
comrnencer I'écritrrre dcr récit aL( propre.

Receuri 11ir les cahrer de réponse lorsqute le temps est Écoutlé
et vérrf :-er Er tours les Élèr,es ont répondur å Ia section er-rl
es-tr-r?. Les éléves conservent le cahrer de I 'élève.

Mettre la copie da.ns l'enveloppe.



257

Appendice t' D't

Cahier de réponses



Cahier de réponses

Juin 1989

Français Langue maternelle

8e année

Production écrite' Ðiscours ludique-poétique

Récit d'aventures

Ce cahier comprendr

1. Qui es-tu?
2. Des feuiLles pour Ie récit au propre
3. Questionnaire sur 1es habitudeÉ Aès él_èvesà L'écrit



Qui es-tu?

Je n'appelle
nomprenom

Je suis... un garçon f
une filLe f]

Ìion école s'appeJ-le

If.on école se trouve å ta
division scoLaire



Mon

]a situation
au propre

J'ai choisi

Titre ¡

2fl 3[]
réc it





Questionnaire sur Jes habitudes des éIèves à 1'écrit
I.aintenant que tu as flni ton récit, pourrais-tu consacrer 5
minutes de plus et répondre aux questions suivantes?

1. La situation de départ que tu as choisie t'a-t-elle aidé å
mieux composer ton récit?
oui, beaucoup
oui, un peu
non, pas du tout _

2. Durant Ì'année scolaire de f988-89, combien de textes as-tu
composés environ? et dans quelle matière?

a) Français

aucun
1à2parsemainel-à2 i.r ry jours
I à z iar mói; -
1å2ävantles

bulletins _
b) Sciences humaines

aucun
1è2parsemaine
I à 2 par 15 jours
ràziarmóié
1à2ävantl-es

bulletins

c) Sciences naturelles

aucun
1 à 2 par semaine
1 à 2 par 15 jours
1àzparmois
1à 2 avant l-es

bull-etins

d ) Autres (précise )

aucun
1 à 2 par semaine
1 à 2 par L5 jours
1àziarmóis
L à 2. avant les

bulletins



3. Aimes-tu écrire?

oui, beaucoup

oui, un peu

non, pas du tout
4. Si. tu aimes écrire, pourrais-tu r¡e donner deux ralsons

pour m'expliquer pourquoi?

a)

b)

5. Si tu n'aimes pas écrirerpourrais-tu me donner deux
raisons pour m'expliquer pourquoi?

a)

b)

6. /is-tu consulté r

le dictionnaire? la grarunaire?

oui, plusieurs fois 
- 

oui, plusieurs fois
oui, un peu oui, un peu

non, pas du tout non, pas du tout

?. Dans ton cas à toi r euand tu écris un texte r

a) quelles sont tes faibLesses?

b) queì.Ies sont tes forces?



B. Aimes-tu lire?
oui _ non

9. Si oui, que lis-tu?
des revues

des journaux

Ces romans d'aventures

des romans policiers
des biographies

autres (précise )

10. Iis-tu plus en français qu'en anglais?

oui _ non _
Pourquoi?


