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RESUME

Le but de la présente enquéte était d'identifier les problémes que
rencontrent les éléves de la B8e année des écoles franco-manitobaines
quand ils écrivent un récit d'aventures, en tenant compte de la
situation de communication, du fonctionnement du discours et celui de la

langue.

Quatre écoles représentant trois divisions scolaires urbaines avec 123
éléves et quatre écoles également représentant trois divisions scolaires
rurales avec 43 éléves ont participé & notre enqguéte. Nous avons
corrigé 86 copies (43 copies du secteur rural et 43 copies, choisies au

hasard, du secteur urbain).

Un questionnaire accompagnait le cahier de 1'éléve qui demandait aux
éléves leurs habitudes concernant 1'écrit. Un autre questionnaire
destiné aux enseignants voulait connaltre la philosophie de ces derniers

concernant l'enseignement de l'écriture.

Les résultats de l'enguéte indiquent les forces et les faiblesses des
éléves franco-manitobains aux vingt critéres qui constituaient notre

grille d'évaluation.

Des recommandations pédagogiques ont été formulées pour chacun des
critéres, basées sur l'expérience personnelle et sur ce que disent les

auteurs et la recherche.




ii

Un lien existe entre la compréhension en lecture et 1la production
écrite; l'épanouissement du frangais dans un contexte minoritaire dépend
beaucoup de ce lien et de 1l'enseignement du cours de frangais comme

outil de communication réelle et significative.
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Chapitre I

PROBLEMATIQUE DE L'EVALUATION DE L'ECRIT

Aspect historique de 1l'évaluation: bréve recension de quelques

écrits

L'évaluation des programmes d'études ést un sujet trés a la mode
dans le monde de 1l'éducation. Les gens lui accordent de plus en
plus une grande importance. Les discussions & ce sujet
s'animent parmi 1les différents groupes qui ©oeuvrent en
éducation: spécialistes en mesure, concepteurs de programme
d'études, législateurs, fonctionnaires gouvernementaux et
praticiens qui travaillent directement avec le milieu scolaire.
Ces discussions soulignent 1'importance de 1'évaluation, 1la
nécessité d'entreprendre une analyse des besoins ainsi que la
nécessité de procéder & l'implantation d'un nouveau programme

d'études.

Ces discussions animées reflétent la société d'aujourd'hui et
ses valeurs. Quand la soqiété était stable et les changements
s'effectuaient avec la lenteur d'une tortue, le systéme scolaire
lui aussi était stable. On n'accordait guére d'attention &
l'évaluation des programmes. La société était plutdt satisfaite
du systéme scolaire et de ses produits. Mais la société
industrielle et post-industrielle, en mouvement continuel,
l'explosion sc§laire, le niveau de vie plus élevé, la

démocratisation de l'enseignement ont exigé une remise en cause




du systéme scolaire, tant sur le plan administratif que le plan
des programmes d'études. On insiste de plus en plus sur
l1'évaluation des dits programmes. Les parents et la société ne
tiennent plus pour acgqguis gque 1'école joue bien son rdéle du
simple fait qu'elle existe. Les pafents n'acceptent pas qu'un
programme d'études soit valable du simple fait gu'il a été congu
et implanté. Les parents exigent qu'un tel programme réponde a
des besoins précis et bien identifiés. Les éducateurs sont
sensibilisés au fait que les programmés doivent répondre a la
fois aux besoins des é&léves et ceux de la société. Les
gouvernements affectent donc aujgurd'hui d'impbrtantes sommes
d'argent a 1l'évaluation des programmes d'études afin de

déterminer leur efficacité.

Avant le 19e siécle

L'évaluation, depuis quand existe-t-elle? La recherche reléve
des traces d'évaluation loin dans 1l'Antiquité. Dans le livre
des Juges de 1l'Ancien Testament, on rencontre 1les premiéres
indications d'épreuves orales. Chez les peuples anciens, les
épreuves formelles d'endurance, de péche et de chasse,
marguaient le passage de l'état de 1l'enfance a celui d'adulte

(Nadeau 1981, 11).

- Dans les deux cités grecques, Sparte et Athénes, 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 1l'explosion des universités.
Ainsi, celle de Bologne a partir de 1219 et celle de Paris a
partir de 1300 exigent de leurs candidats & la recherche d'un
dipldme, un exposé oral de leur thése, pratique gqui existe

encore aujourd'hui.

Vers 1530 en Angleterre, nous trouvons des recommandations de la
part du gouvernement & donner des examens périodiques afin de
stimuler 1l'enfant de 1'école primaire. ‘En 1642, Ernest de Gota
introduit le systéme de note pour assurer les passages d'une
classe a 1l'autre. L'Université de Cambridge, en Angleterre

encore, introduit les examens écrits en 1702.

L'Université frangaise créée par Napoléon a tout un systéme
complexe d'examens et de concours placés sous 1'autorité de

1'Etat (Nadeau 1981, 12).

De l1'Antiquité donc jusqu'au 1%e siécle, l'évaluation existe de
fagon primitive, fait son apparition 1lente et se limite
exclusivement au rendement scolaire en utilisant plutdt des

épreuves orales.

Au 19e siécle

Le 19e siécle marque 1l'apparition de nouveaux procédés de mesure
et d'évaluation. On rencontre les premiers tests en psychologie
et en pédagogie qui rendent 1la fréguentation scolaire

obligatoire. En 1864, G. Fisher présente aux Etats-Unis ses




"skales books" qui portaient en germe la plupart des idées du
20e siécle sur les examens: é&criture, épellation, arithmétique,

grammaire et composition.

S.M. Rice, considéré comme l'initiateur de la méthode des tests
en Amérique, publie en 1897-98 wune é&tude qui compare la
performance en épellation de 33,000 é&léves et dans laguelle il
fait une critique sévére des moyens utilisés. En 1894, la ville
dé Chicago charge un comité d'enquéter sur le rendement
scolaire. Le grand essor de la psychologie vers la fin du 19€
siécle et ses efforts de développer des mesures objectives vont

avoir des répercussions dans le domaine pédagogique.

Au 20e siécle

La pédagogie du début du 20e siécle est influencée par deux
mouvements importants: d'abord, on transpose en pédagogie les
méthodes et les procédures du "management" et 1'industrie pour
rendre le processus pédagogique plus fonctionnel et plus
efficace. Pour juger 1le produit en éducation, on commence &
parler des standards qualitatifs et guantitatifs, on divise les
taches d'apprentissages en unités plus faciles & enseigner et &
évaluer, laissant par contre a la société le soin d'évaluer le

produit final.

L'autre mouvement qui a influencé 1l'éducation est le mouvement
behavioriste qui aspire & rendre 1'éducation scientifique. Sous

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




méthodes scientifiques pour étudier, prédire et influencer le
comportement humain. On commence & considérer l'éducation, pas

comme un art, mais comme une science.

La psychologie qui poursuit son essor va continuer son influence
et on verra le développement rapide et 1l'utilisation des tests
pédagogiques et psychologiques en milieu scolaire; le mouvement
de la mesure objective prend de 1l'ampleur, les commissions
scolaires se soucient davantage d'évalﬁer objectivement éléves
et professeurs. On voit aussi le développement de procédés de

mesure de la personnalité, de 1'intérét et de l'aptitude.

Le concept d'évaluation fait son apparition dans les années 30.
On devient plus critique & 1l'égard des tests, on développe de
nouvelles techniques, on est prudent dans 1l'interprétation des
résultats. On s'intéresse plus 3 l'évaluation de l'ensemble des
objectifs éducatifs qu'éa la mesure d'un nombre limité
d'habitudes scolaires. Ainsi Tyler et Alasia entreprennent

1'évaluation de Eight-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 était de recueillir des informations concernant-
l'attente des objectifs de programmes d'études. L'approche de
- Tyler aura une influence considérable sur les études
d'évaluation, sur le développement de programmes ainsi que sur
les approches développées pour évaluer les programmes (Nadeau

1981, 17).




Les années 40 se caractérisent par le développement d'approches
formelles d'évaluation. En 1948, des chercheurs et des
praticiens tels que Bloom, Kratwhohl et BAlasia, élaborent un
systéme qui permet de classifier tous les objectifs gqu'on peut
rencontrer dans un programme. C'est ainsi que naissent les deux
systémes de classification: 1'un relatif au domaine cognitif et

l'autre relatif au domaine affectif.

Ceux qui ont été influencé par ces deux taxonomies sont
intervenus de fagon directe ou indirecte et ont stimulé
l'intérét des pédagogues & 1l'égard des objectifs. Les
enseignants s'entrainent & identifier des comportements mentaux
et affectifs plus complexes que ceux alors considérés dans les
programmes. L'enseignement comme tel change: plutdt que de
parler du contenu, .on parle d'opérations mentales et de

comportements affectifs que 1'éléve doit manifester.

Dans les années 50, 1'évaluation se veoit influencée par deux
facteurs: les problémes sociaux et 1l'intégration rapide de 1la
technologie. On remet en gquestion les programmes pour venir en
aide aux économiquement faibles, pour favoriser 1l'intégration
scolaire et 1'égalité des chances. L'ordinateur et la
télévision apportent des innovations pédagogiques insoupgonnées
et il devient important d'évaluer tous ces nouveaux produits

éducatifs.




C'est ainsi qu'on voit en 1950 la parution de l'ouvrage de R.W.

Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction, considéré

depuis comme 1'oeuvre classique dans l1'évaluation des

programmes.

Les années 60 sont marquées par 1les premiéres tentatives
d'évaluation de programmes d'études, mais cette évaluation ne se
fait que par un petit nombre de spécialistes qui n'évaluaient
qu'une petite partie des programmes éxistants. C'est ainsi
qu'on crée en 1966 le "Centre for the Study of Evaluation" &
l'Université de la Californie a Los Angeles qui, depuis, a pour
but de développer des théories en évaluation, des instruments et
des méthodes pour évaluer 1l'éfficacité d'un programme et des
bases scientifiques pour les décisions qui affectent tous les

programmes et les politiques en é&ducation.

Mais, malgré la grande conviction de tous les professionnels du
bien fondé de l'évaluation des programmes, malgré la
disponibilité d'un grand ensemble de techniques d'évaluation,
des taxonomies dans les domaines cognitif et affectif,
l'évaluation des programmes est restée floue dans la téte des
évaluateurs. Les informations et les stratégies d'évaluation
ont été publiées de fagon éparse et leur circulation a été
difficile. Depuis 1970 jusqu'& nos jours, il y a eu un effort
évident d'organiser systématiquement toutes 1les informations

relatives & 1l'évaluation des programmes.




On développe aussi & cette méme période des outils pratiques a
la disposition des praticiens, différents tests qui aident les
éducateurs & sélectionner les instruments de mesure les plus

appropriés pour mesurer l'apprentissage.

Aspect théorique de 1'évaluation: bréve recension de guelques

écrits

Ce que disent les auteurs: définitions

L'évaluateur et 1'éducateur aujourd'hui peuvent choisir, pour
faire l'évaluation d'un programme donné, parmi un éventail de
modeles, celui gui convient le miepx & une situaﬁion donnée. La
critique qui a été faite de ces modéles est qu'iis restent des
modéles théoriques, éloignés de la réalité et de problémes
quotidiens et qu'il présentent peu de valeur pratique. Mais il
ne faut pas oublier que, tout en étant théoriques, ces modéles
ont influencé 1les évaluateurs et <changé 1les pratiques

d'évaluation de programmes.
Avant de voir de plus prés quelques modéles d'évaluation, nous
allons nous attarder aux définitions sur 1l'évaluation que

donnent les auteurs les plus connus.

Pour R.W. Tyler (cité in Nadeau 1981, 58) dans son projet Eight

- Year Study, l'évaluation est:

"...le processus de comparaison de la performance
observée et des objectifs préalablement spécifiés.”




Pour Greenberg (cité in Nadeau 1981, 58), 1l'évaluation est:
"...la procédure par lagquelle les programmes sont
étudiés en vue de vérifier Jleur efficacité dans
l’atteinte des objectifs.”

Ces deux définitions ont l'avantage de considérer les objectifs

pédagogiques & la base d'un programme d'études. Mais

1'évaluation qui juge si un programme d'études a atteint ou non
les objectifs peut étre limitative si elle se contente de
vérifier l'atteinte ou non des objectifs. D'autres auteurs vont
insister sur la dimension de jugement dé valeur et de 1l‘'utilité

sociale dans la définition d'évaluation. Ainsi Scriven en 1967

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

"...une activité méthodologique gqui consiste a
combiner les données ou résultats d’'une action avec
une échelle d’'objectifs.”

Propham en 1975 (cité in Nadeau 1981, 58), insiste sur le fait
gque 1l'évaluation est "une tentative de détermination de la
valeur ou de 1°‘utilité sociale d‘une chose, d‘un programme, d’'un
produit, d‘une procédure ou d’un ensemble d’objectifs”. Ces
définitions ne sont pas tout & fait satisfaiséntes. Elles
limitent en effet 1'évaluation soit & la simple mesure du encore
a4 un jugement professionnel, ou bien & l'atteinte d'objectifs.
Certainement, 1l'évaluation revét toutes ces fonctions mais elle
en a une autre, trés importante: celle de prendre une décision.
C'est ainsi que l'auteur Atkin (cité in Nadeau 1981, 58) définit

l'évaluation comme étant un procédé par legquel:
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"- on vérifie les domaines ot il s’agira de prendre
des décisions

- on détermine, recueille et analyse 1l'information
jugée nécessaire pour prendre des décisions

- on présente cette information & celui ou celle gui
prend des décisions afin qu’on puisse choisir entre
plusieurs solutions."”

L'évaluation pour le Ministére frangais de 1'éducation nationale

est plus qu'un simple contrdle:

"Elle est dynamique en ce sens qu’elle fait voir
comment les éléves se situent les uns par rapport aux
autres et comment  leur  progression peut étre
améliorée.” (Billard 1987, 9-11)

Bloom (cité in Morissette 1984, 31), 1lui, définit 1'évaluation

comme étant:

"La formulation, dans un but déterminé de jugements
sur la valeur de certaines idées, travaux, situations,
méthodes, matériel, etc. Elle implique l'utilisation
de critéres aussi bien que de standards pour évaluer
dans quelle mesure certaines données spécifiques sont
exactes, efficaces, économiques ou satisfaisantes.
Les jugements peuvent étre soit guantitatifs soit

gqualitatifs.”

La définition que nous préférons et gue nous avons adoptée pour
ce mémoire de maitrise est celle de Dominique Morissette (1984,
34) de l'Université du Québec & Trois Riviéres:

"L'évaluation pédagogique a pour but principal et

capital de favoriser un meilleur enseignement et un
apprentissage de plus grande gqualité.”
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Elle semble en effet résumer bien le but que nous nous sommes
fixé en effectuant cette enquéte: identifier les forces et les
faiblesses des é&léves franco-manitobains dans une pratique
d'écriture précise telle que celle d'écrire un récit d'aventures
et é&laborer ensuite des stratégies pédagogiques afin de
favoriser un meilleur enseignement et un apprentissage de plus

grande qualité.

Pourquoi évaluer?

D'aprés les définitions, on évalue pour voir si les objectifs
prescrits par le programme d'études sont atteints par les
éléves, a travers l'enseignement. L'Etat, le gouvernement par
1l'intermédiaire de son Ministére de 1l'Education, veut savoir si

les objectifs assignés a 1l'école sont atteints.

La société aussi veut une évaluation. Si un éléve n'a pas son
dipldme de la 12e année, il ne peut pas rentrer a 1l'Université.
Si un éléve n'a pas les options nécessaires, il ne peut pas

s'inscrire a3 telle ou telle faculté.

L'école, avant de promouvoir un éléve dans la classe suivante,
veut savoir, elle aussi, si 1'éleve en gquestion a les.
compétences requises. L'évaluation devient un facteur par

lequel on mesure la réussite sociale.

Les parents eux-mémes demandent souvent: "Est-ce que mon fils

est prét pour aller au secondaire? Est-ce gue ma fille passera




12

son année?" Il faut donc évaluer pour répondre aux multiples
exigences. Evaluer, c'est fixer une valeur (Billard 1987, 10).
On évalue les compétences et les connaissances de 1'éléve et on
émet un jugement de valeur. Le Conseil supérieur de 1'éducation
du Québec dans son rapport 1982-1983 a adopté la définition
suivante: "Essentiellement, l{évaluation en éducation consiste
a& déterminer la valeur de quelque chose, que ce soit un objet,
une personne, une institution ou un phénoméne éducatif, afin de
guider l’action & conduire" (Scallion 1988, 18). Que vaut tel
éléve en tant qu'éléve? Ce jugement se transcrit ensuite sous
forme de notes, dans un bulletin qui véhicule ensuite ce

jugement de valeur.

Comme - enseignants, nous devons exercer deux types d'évaluation.
L'évaluation sommative qui établit un bilan final, qui constate
le degré de réussite de 1'éléve pour répondre aux besoins de 1la

société et des parents comme nous l'avons mentionné.

Il faut aussi exercer l'évaluation formative gui, elle, est plus
dynamigue puisqu'elle implique l'éléve dans son apprentissage,

le rend responsable de cet apprentissage, l'aide & s'améliorer.

Cette évaluation permet aux enseignants et aux éléves d'avoir
continuellement un "feed back" sur ce gqui s'enseigne et permet
aux uns d'améliorer leur stratégies d'enseignement, aux autres

de devenir responsables de leur apprentissage.
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L'évaluation, en somme, permet de constater si une approche est
efficace, et aide les é&ducateurs & savoir ou ils en sont en

matiére d'enseignement.

L'évaluation de l'écrit: gquelques définitions

Que veut dire le terme écrire? Si nous regardons un

dictionnaire (Pluri-dictionnaire, Larousse 1975, 453), nous

avons d'abord la premiére signification: ‘“exprimer les sons de
la parole ou de la pensée au moyen a’un systéme convenu de
signes graphiques"”. Cette définition du mot écrire veut dire
simplement coder de fagon particuliére la langue orale ou sa

pensée.

Une autre signification est celle qui nous dit qu'écrire est:
"Maniére particuliére d’écrire” (de Miribel 1987, 10-13). Ici,

écrire veut dire exprimer sa pensée selon un style, une maniére.

Une autre définition est celle qui caractérise le style d'un
écrivain: "Maniére dont un écrivain exprime sa pensée". Ici,
ce n'est pas simplement le codage de la langue parlée mais la
maniére complexe gque chaque écrivain utilise pour exprimer sa

pensée.

Ecrire peut devenir aussi synonyme du mot orthographier.
Comment écrivez-vous ce mot? Ecrire dans ce cas fait appel au
rdle contraignant du code grammatical et au besoin de régles

pour établir la communication. Le terme écrire donc recouvre
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des fonctions bien distinctes mais fort é&loignées, commengant
par la capacité de tracer les lettres, & celle plus complexe qui
englobe l'art de composer, d'aprés un certain style, un message,
une idée. L'orthographe correspond a un besoin de communication
mais cette derniére sera encore plus efficace grace a
l'organisation du discours et a sa gqualité. C'est pour cette

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

nous évaluons la qualité de 1l'écrit ou l'écrit de qualité.

Voici donc deux autres définitions pour éclaircir ces deux

notions:

La qualité du frangais écrit, d'aprés Bureau (1985, 38), est:

"Un emploi conforme aux conventions linguistigques gqui
régissent le code du frangais écrit.”

Le francais de qualité, toujours d'aprés Bureau (1985, 38), est:
"L'emploi qui, en plus d’étre conforme aux conventions
linguistiques en usage, manifeste une richesse de
vocabulaire, une variété syntaxique, une élégance

rhétorique et une organisation du déroulement adaptée
a4 la situation de communication.”

Une autre définition intéressante du frangais écrit gue propose
Conrad Bureau (1986, 37) est 1la suivante: "La proportion des
réussites par rapport aux erreurs”. Comment calculer cette
proportion? A partir du nombre total des phrases produites en

comparant les réussites aux erreurs.
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Pourquoi donc voulons-nous évaluer l'écrit de nos éléves?

Pour tout simplement savoir, par exemple, s'ils possédent 1le
‘code grammatical et les conventions orthographiques, pour voir
si leurs textes possédent de la cohésion, de l'organisation, si
leur style est clair, précis, s'ils ont maitrisé les objectifs
du programme d'études. Cette‘connaissance nous servira comme
guide dans notre programmation, comme point de départ pour faire

des mises au point.

Nous voulons en outre évaluer l'écrit de nos éléves car c'est
l'écrit qui est la cible des médias. Il semble que 1l'écrit des
éléves régresse: il n'est qu'a voir les titres alarmants de
certains .articles, les programmes a la télévision qui vont

jusqu'ad donner des dictées pour mesurer la qualité de 1l'écrit.

Est-il vrai que certains éléves aujourd’'hui écrivent moins bien?
Est-il vrai que parmi les jeunes d'aujourd'hui il y a qui ne
possédent pas comme il faut la grammaire, l'orthographe? Est-il
vrai qu'il y a un certain nombre d'éléves gqui ont un vocabulaire
pauvre, une syntaxe simple qui fait gque non seulement ils n'ont
pas maitrisé la qualité du frangais écrit mais ne possédent pas

non plus un frangais de qualité?

Quoi de mieux pour répondre & ces questions que d'avoir recours

& une enquéte qui mesure 1l'état de l'écrit!
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Deux exemples d'évaluation de 1l'écrit

A. L'enquéte de Conrad Bureau - Le francais écrit au
gsecondaire.

Les gens partout, au Québec, en France, en Angleterre, aux
Etats-Unis, au Canada anglais, s'inquiétent de la qualité de la
langue: "Ils ne savent plus écrire!” "Ils" évidemment sont les

éléeves, du secondaire et de l'Université.

Qui est responsable de cette situation? L'école d'abord, les
enseignants ensuite, dit-on. On attaque les programmes
d'études, la télévision et le nouveau venu en classe,

l'ordinateur.

Bureau accuse les médias de semer la panique, .d'avoir le
scandale facile sans se baser nécessairement sur des données
objectives et sans justifier la pauvreté de la langue écrite sur

des preuves scientifiques.

Le but de la recherche de Conrad Bureau était donc d'aller
chercher ses preuves a l'appui, de voir de prés s'il est vrai

que les jeunes Québécois ne savent plus écrire.

La premiére hypothése de son enquéte était la suivante: "il
existe sans doute des aires de concentration d’erreurs de zones

grises”. (Bureau 1985, 22)
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La deuxiéme hypothése affirme que: ‘"une délimitation précise de
ces zones grises constituerait par elle-méme un point de départ
objectif valable et valide pour 1l’'élaboration de stratégies de

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

Par ces hypothéses, Bureau veut identifier, définir et décrire
les vraies difficultés des éléves & 1l'écrit. Il veut comprendre
le comportement linguistique et, ensuite, avec ces connaissances
sur l'écrit et cette compréhension, chercher des solutions plus

appropriées & 1l'amélioration du frangais écrit au secondaire.

Lieu de 1'engquéte

L'enquéte a eu lieu dans la région de Québec impliquant quatre
écoles secondaires de la Commission des écoles catholiques de
Québec. Il y a eu 13 classes de premiére année du secondaire &
la cinquiéme année, au total 353 é&léves. Les écoles
représentaient des milieux populaires et des milieux favorisés.
Il y a eu des classes de gargons seulement, des classes de
filles seulement et des classes mixtes. L'échantillonnage était
celui par grappes, c'est 3 dire, un groupe d'éléves représentant

toute une classe.

L'instrument d'évaluation

On a demandé aux éléves d'écrire un texte libre de leur choix en
prose. Il avaient une heure pour rédiger. L'auteur n'a donné
_aucune mise en situation. Cette fagon de procéder explique son

souci de ne pas influencer les éléves car:
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"le choix ou 1’'imposition d’'un texte  pouvant
déterminer, dans une certaine mesure, le mode de
structuration syntaxique.” (Bureau 1985, 31)

Contrairement aux autres enquétes, Bureau se sert des deux
définitions de 1l'écrit, mentionnées plus haut et explique
clairement & ses lecteurs quel genre d'écrit évaluera son

enquéte.
Bureau n'évaluera pas dans son enquéte le frangais de qualité.
I1 trouve que l'analyse de tel objectif serait possible mais il

se pose la question: “"serait-elle objective?".

Grille de correction

Bureau, étant linguiste de métier, a préparé une grille de
correction longue, détaillée avec des termes accessibles au
grand public. Les différentes catégories sont 1'orthographe,
la sémantique, la syntaxe, la grammaire, la morphologie, les
anglicismes et 1'inattention. Dans chague catégorie, il y a
Plusieurs sous-catégories, ce qui permet d'affirmer que les
corrections poﬁr la qualité du frangais ont diG étre trés
objectives. Dommage que dans cette grille de correction il n'y

elit pas la catégorie ponctuation et lettres majuscules.

Variables et parametres

Bureau a utilisé trois paramétres: le sexe, le milieu et la
moyenne générale des éléves. L'enguéte de Bureau trouve qu'il

n'y a aucune différence significative entre garcons et filles et
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cela pour toutes les catégories d'erreurs considérées. Il vy a
une différence significative par contre, et pour toutes les

catégories, au 2e cycle du secondaire.

La différence se fait au profit des filles et elle est trés

marguée en grammaire et & 1l'orthographe.
Voici la proportion (%) d'erreurs des sous-groupes pour les
catégories grammaire et orthographe (Bureau 1985, 67):

Tableau 1.1: Moyennes des sous-groupes pour la catégorie
grammaire et orthographe (étude C. Bureau)

Grammaire Orthographe

Garcons Filles Gargons Filles
3e secondaire 20,3 8,6 22,3. 9,4
4e secondaire 15,7 9,2 19,4 9,4
5e secondaire 10,6 7,4 11,2 8,9

Une analyse rapide de ces résultats nous montre que 1'écart
entre gargons et filles diminue avec 1la scolarisation. Les
gargons continuent & apprendre tandis que les filles plafonnent
en 9e année avec une trés petite amélioration & la derniére

année du secondaire au Québec.

La variable "milieu” a été définie par le métier du pére et le
quartier. L'enquéte de Bureau a trouvé que le fait d'appartenir
4 un milieu socio-économique ou un autre n'influence pas de
fagon générale les résultats en frangais sauf peut-&tre en 5e

secondaire ol il y a une nette différence des moyennes pour les
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catégories grammaire et orthographe. La moyenne d'erreurs pour

les milieux défavorisés était 10,1 en grammaire et 11,1 en

orthographe. Celle de milieu favorisé descend a 6,8 en
grammaire et 7,5 en orthographe. Bureau explique cette
différence significative de la fagon suivante: le groupe
favorisé est surreprésenté en 5e secondaire tandis que , dans

les autres années, il y avait un équilibre entre les emplois.

La variable "moyenne générale" a été définie comme la moyenne
des notes du relevé des notes de chaque éléve. L'enguéte ici
trouve qu'il y a un rapport entre les notes des éléves dans
toutes les matiéres et les résultats en frangais. Plus 1la
moyenne générale est élevée, plus les résultats en frangais sont
supérieurs. Plus les notes sont faibles dans 1les autres
disciplines, plus les résultats suivent 1la note générale.
Bureau affirme que ceux quil prétendent gue la grammaire et
l'orthographe ne sont pas si importantes & 1l'apprentissage des
sciences et des autres disciplines, se trompent. En effet, pour
gu'un éléve puisse posséder "une pensée scientifique claire,
précise, il faut qu'il ait maitrisé d'abord sa langue maternelle

de fagon claire, précise et vigoureuse.

Analyse des résultats

La grande surprise, la grande découverte de 1l'enguéte a été
celle qui nous apprend que l'accord du nom cause le plus de

- difficultés aux éléves du secondaire.
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Proportion (%) d'erreurs dans chagque sous-catégorie selon le

cycle (Bureau 1985, 83):

Tableau 1.2: Proportion (%) d'erreurs dans chaque sous-
catégorie selon le cycle (étude C. Bureau)

Accord du
Accord du nom participe passé Accord du verbe

ler cycle 26 : 21 16,3
2e cycle 24 18,4 15,7
Moyenne générale 24,8 19,5 16

Les éléves du secondaire au Québec ne font pas d'erreurs aux
exceptions ou aux cas irréguliers mais aux regles de base, aux
régles les plus simples. Plus de 90% des erreurs de l'accord du
nom proviennent du fait que les é&léves ne mettent pas le
pluriel. Et cette proportion se maintient tout le long du

secondaire.

L'accord du participe passé qui occupe la 2e place, suit la méme
tendance gue l'accord du nom. De nouveau, les régles de base ne

sont pas maitrisées par les éléves.

L'accord du verbe occupe la 3e place de toutes les erreurs de
grammaire gue font les jeunes Québécois. Ici, les éleves
emploient une terminaison qui existe déjad mais qui a été
confondue par 1'éléve, soit par analogie graphique soit par
homophonie. Quatre-vingt-dix pour cent des erreurs en l'accord

du verbe proviennent de l'accord en personne.




22

La méme constatation - les jeunes n'ont pas malitrisé les régles
de base - se trouve dans l'accord du déterminant et de
l'adjectif. Les accords en genre et en nombre ne sont pas
maitrisés.

Dans l'emploi des modes, la grande surprige est que 95% des
erreurs dans cette catégorie proviennent de l'utilisation d'une
terminaison en "é" au lieu de "er". Bureau explique ces erreurs
a cause dé la grande influence de 1'homophonie des formes &
l'oral. Il donne 1l'exemple suivant de toutes 1les formes
suivantes & l'écrit qui se prononcent de la méme fagon a l'oral:

parlez, parler, parlé, parlée, parlés, parlées.

L'homophonie en frangais incite donc a l'homographie. Les
éléves écrivent phonétiquement sans se soucier que l'écrit ne
suit pas les mémes régles que l'oral. On dirait qu'ils n'ont
pas une mémoire photographique des mots ou gu'ils n'ont pas été
entrainés & écrire en jugeant la fonction des mots dans la
phrase pour pouvoir Jjustement différencier 1les différentes
graphies du parler. Ils écrivent phonétiquement, ils prennent
une des graphies homophones et 1l'appliquent dans toutes les

situations.

Et pour prouver que les éléves ne possédent pas cette mémoire
photographique, prenons les résultats de 1l'orthographie: 60%
des erreurs dans cette catégorie appartiennent a la sous-

catégorie lexéme et radicale des verbes. Cette catégorie
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regroupe "l'omission, 1l'addition, la substitution de graphémes,
et la confusion entre les différentes graphies existantes pour

un méme son." (Bureau 1985, 92)

La maitrise de l'orthographe repose également sur la
connaissance de 1'étymologie. Les racines grecques, latines, la
famille des mots devraient &tre enseignées tout 1le long du
sgcondaire. Bureau n'hésite pas de recommander d'introduire du
latin et du grec au secondaire mais dans une perspective

étymologique en fonction des mots que les éléves utilisent.

L'absence des majuscules a causé 22% d'erreurs gui se partagent
ainsi: 12,7% une absence d'une majuscule aux noms propres; 9,3%

une utilisation d'une majuscule & un nom commun.

L'homophonie est la béte noire des é&éléves au secondaire. Tous
les mots qui sont homophones & 1l'oral mais ont une forme
différente & l'écrit causent des problémes aux jeunes Québécois
du secondaire. 17,3% de toutés les erreurs en orthographe sont
dues & cette confusion; 50% des erreurs en homophones sont dues
aux confusions suivantes: a/a, ou/ou, on/ont, ¢a/sa, et/eh,

sur/str, ce/se, ces/c'est, compter/conter.

Les autres homophones & surveiller par les enseignants sont:
parti/partie, son/sont, foi/fois, ver/vers, mes/mais, sans/s'en,
_quelquefois/quelques fois, cour/court, quel, quels/quelle,

quelles/qu'elle, qu'elles (Bureau 1985, 17).
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L'hypothése du départ qu'il y a des zones grises a été bel et
bien vérifiée et prouvée. Il y a effectivement des zones
grises dans la langue écrite des Jjeunes au secondaire. Ces
-zones grises sont bien délimitées et ainsi nous pouvons tirer
des conclusions pédagogiques pertinentes afin d'améliorer 1la

gualité du frangais écrit.

Critique

L'enquéte de Conrad Bureau est intéressante, facile & lire,
facile & interpréter et il semble qu'une enguéte semblable au
Manitoba avec les jeunes de la 8e année serait intéressante. Il
semble aussi que son affirmation gqu'on ne peut pas évaluer le
frangais de qualité, la fagon d'écrire sa pensée, la cohésion
qui existe dans un texte_ n'est pas valable puisque d'autres
enquétes, notamment celle de Lise Ouellet, 1l'ont déja fait.
L'utilisation d'une grille de correction détaillée, longue et
précise facilite l'analyse des résultats et d'autres chercheurs
l'ont aussi utilisée, par exemple, Lise Ouellet dans son
évaluation de récit d'aventures en 8e année au Québec. Bureau
aurait di inclure une catégorie ponctuation puisqu’'elle

détermine par sa présence la clarté de la communication écrite.

L'engquéte de Bureau est bien présentée avec plusieurs tableaux
et statistiques, une analyse détaillée de chaque variable et
paramétre. Le point fort de son enquéte c’'est la délimitation
précise des erreurs & 1l'écrit du point de wvue grammaire et

orthographe. L'autre point fort c'est 1'implication de Bureau
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lui-méme dans les conseils pédagogiques. Il ne se géne pas de
dire aux enseignants comment attaquer certaines faiblesses qui
ne sont pas excusables au niveau du secondaire. Son point de
vue -de 1linguiste est valable car il apporte une dimension
nouvelle & l'enseignement de la grammaire et de 1l'orthographe
celle notamment de souligner la concentration trés nette des
erreurs dans certaines =zones grises et d'envisager de cette
fagon les corrections nécessaires par des stratégies

d'enseignement et d'apprentissage faciles a trouver méme parfois

évidentes.
B. L'enquéte de Lise Ouellet (du Ministére de 1'Education du
Québec) - Rapport détaillé concernant les résultats &

l'épreuve de fin de cvcle de francais langue maternelle au
premier cycle du secondaire.

L'évaluation que Lise Ouellet a préparée a pour but de fournir
de l'information sur le degré d'atteinte des objectifs fixés par
les programmes d'études. En mesurant la production écrite,
1'étude veut évaluer 1l'habileté des éléves & écrire un récit
d’'aventures selon 1l'approche ©préconisée dans le nouveau

programme d'études du Québec.

Lieu de 1'enquéte

L'enquéte 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, elle a
pris ensuite une commission scolaire au hasard, soit 12

commissions scolaires. Dans chagque commission elle a pris deux
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écoles au hasard, soit 22 écoles publiques et 6 écoles privées.
Tous les éléves de la deuxiéme année secondaire ont passé le
test. Pour 1l'échantillon final, elle a pris des —copies au
hasard, mais en faisant attention d'avoir des copies dans chaque

groupe. L'échantillon final comprenait 410 éléves.

L'instrument d'évaluation

Il est beaucoup plus détaillé et plus précis que celui de Conrad
Bureau. Elle a préparé une mise en situation que Bureau n'avait
pas. Dans cette mise en situation, les éléves avaient trois
éléments déclencheurs et 1ils devaient en choisir un pour

commencer leur production écrite.

Elle a donné ensuite des consignes & respecter, des étapes &
suivre comme la longueur de la production, l'utilisation d'un
dictionnaire, le temps pour faire le brouillon, le temps de

commencer le brouillon, etc.

Pour la révision, elle a donné aux éléves 10 énoncés qui leur
permettaient de mettre leur texte & distance et, par ce
processus d'objectivation, d'améliorer leur texte. Pour
terminer, elle leur a posé aussi des questions afin de connaitre

leur opinion et leur habitudes & l'écrit.
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Grille de correction

La correction s'est faite en deux fois. La premiére grille de
correction renvoie aux objectifs terminaux du programme
‘drétudes, puisque le degré d'atteinte de ceux-ci était
l'objectif de 1'évaluation de 1l'auteur. Cette grille comprend

les sections suivantes (Ouellet 1984, 32-34):

1) Situation de communication
a) univers fictif
b) situation menagante

c) caractérisation

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

3) Fonctionnement de la langue
a) lexique
b) syntaxe
c) orthographe d'usage
d) orthographe grammaticale

Cette grille est longue, détaillée et elle a été préparée pour
les besoins de cette é&valuation. Lise Ouellet décourage les
enseignants a l'utiliser pour corriger les copies de leurs
éléves, & cause essentiellement de la longueur qu'elle implique

dans son utilisation.

La deuxiéme grille de correction a été empruntée a 1'enquéte de
Conrad Bureau avec certaines modifications, notamment en ce qui
concerne la ponctuation. Lise Ouellet a été obligée d'utiliser

la grille de correction de Bureau, car avec la premiére grille,
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elle a trouvé que les éléves avaient de grandes lacunes dans le
fonctionnement de la langue mais sa grille ne lui disait pas de

fagon précise le genre d'erreur.

Variable et paramétre

Les seules variables que Lise Ouellet a utilisées dans son
rapport sont le sexe et le type d'établissement mais sans
rentrer dans les détails et sans donner des tableaux pour les

différentes catégories de sa grille de rédaction.

Nous apprenons donc par son enquéte gque, pour le récit
d'aventures, les filles écrivent mieux que les gargons puisque
les premiéres ont obtenu une moyenne de 71,78% et les derniers
une moyenne de 66,2%. La moyenne selon le type d'établissement
scolaire est la suivante:

Tableau 1.3: Moyenne selon le type d'établissement (étude L.
Ouellet)

Récits d'aventures

Ecoles publiques 67,30%

Ecoles privées 79,58%

La différence est significative et contredit 1l'enguéte de Bureau
qui, & part le 5e secondaire, n'avait pas trouvé des différences

significatives pour le paramétre niveau socio-économique.
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Analyse des résultats

Comme Lise Ouellet a utilisé deux grilles de correction, nous
avons deux analyses de résultats. La premiére détermine le
degré de maitrise des objectifs terminaux du programme d'études
pour le récit d'aventures. La deuxiéme détermine la maitrise
des éléves de la grammaire, de l'orthographe et de 1la

ponctuation.

Les points forts de la premiére analyse sont gue les é&léves
peuvent écrire un récit d'aventures avec une bonne maltrise de
l'emploi des temps et les indices des temps (80%) ainsi qu'une

bonne maitrise du paragraphe (73%).

Les points faibles sont la caractérisation des personnages, des
lieux et des objets et 1la syntaxe. Les éléves ont de la

difficulté & faire des liens entre les paragraphes.

Le fonctionnement de la langue est inquiétant. Quarante-deux
pour cent ont des difficultés’ & ponctuer leur texte, seulement
3,4% d'éléves ont fait deux erreurs et moins. Cinquante-huit

pour cent d'éléves ont fait douze erreurs et plus.

La deuxiéme analyse selon la grille de C. Bureau améliorée donne
les mémes résultats. Bien des éléves québécois du 2e secondaire
ne maitrisent pas la ponctuation, l'orthographe grammaticale et

. 1'orthographe d'usage.
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Tableau 1.4 Pourcentage par rapport au total d'erreurs
(étude L. Ouellet)

a) Ponctuation 28,12%
b) Accord du verbe, conjugaison 25,44%
c) Orthographe d'usage 17,19%
d) Accord du nom 13,72%
e) Homophones 6,35%
£) Syntaxe, ordre et emploi des mots 7,17%
g) Lexique: anglicismes 0,14%

La ponctuation est la catégorie ot l'on trouve le plus d'erreurs
mais si nous ajoutons toutes les sous-catégories b, d et c, nous
avons un total de 45,51% d'erreurs en grammaire, ce qui confirme

de trés prés les résultats de C. Bureau dans son enquéte.

Dans l'enguéte de Lise Ouellet, nous avons une moyenne de 8,72%
d'erreurs. Ce nombre peu élevé peut s'expliquer par la consigne
d'utiliser le dictionnaire que Lise Ouellet a donnée aux éléves
lors de leur production écrite. Il y a eu 6,10% d'éléves qui, a
la question "as-tu utilisé le dictionnaire?” ont répondu "oui,
plusieurs fois" et 30,40 qui ont répondu "oui, guelques fois".

Pour 1l'orthographe d'usage, ce sont encore les graphémes qui
causent le plus de difficultés aux éléves puisque 77,87% des

erreurs de cette catégorie proviennent des graphémes.

Critigue

Lise Ouellet propose l'utilisation plus fréquente du
dictionnaire afin de réduire 1la défaillance de graphémes de
fagon appréciable. Nous sommes plutdét de 1'avis de Conrad
Bureau qui lui, propose 1l'étude des racines greco-latines, des

familles de mots et de l'étymologie. Le dictionnaire ne permet
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pas & 1'éléve, a partir d'un mot, d'effectuer un transfert a un
autre mot de la méme famille ou ayant le méme préfixe ou
guffixe. 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 & 1l'éléve de
devenir plus indépendant, plus autonome et d'englober plusieurs
mots sous le méme graphéme sans nécessairement recourir au

dictionnaire pour chaque mot.

Lise Ouellet pose la question: Pourquoi les éléves qui font des
erreurs grammaticales et orthographiques ne consultent pas la

grammaire et le dictionnaire?

Elle essaie de répondre a cette question en se disant que, peut-
étre, la grammaire n'est pas utilisée comme outil de référence,
que les éléves ne sont pas capables d'identifier leurs erreurs,
que les éléves ne sont pas capables de chercher dans un
dictionnaire ou que les éléves n'ont pas l'habitude de chercher

dans un dictionnaire.

Les éléves n'utilisent pas la grammaire comme outil de
référence, peut-étre parce que cette habitude n'est pas
enseignée comme telle en classe. Les éléves ne sont pas
capables d'identifier leurs erreurs, peut-étre parce qu'ils ne
possédent pas les technigues pour le faire. Les éleves n'ont
pas l'habitude de chercher dans un dictionnaire ou de l'utiliser

fréquemment, peut-&tre parce que, ne sachant pas la graphie d'un
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mot, ils ne le trouvent pas dans le dictionnaire, se découragent

et abandonnent ainsi son utilisation.

Quand un éléve ne sait pas reconnaitre un verbe d'un nom, ne
connait pas par coeur les temps des verbes, leurs noms, comment

la grammaire va-t-elle l'aider & résoudre ses difficultés avec

l'accord et la conjugaison des verbes?

Les éléves ont besoin de pratique pour acquérir des
automatismes. Ecrire le graphéme des mots devrait é&tre une
habitude inconsciente, aprés plusieurs exercices conscients en

classe.

L'enquéte de Lise Ouellet se sert de plusieurs tableaux
statistiques qui n'apportent rien aux enseignants au niveau
analyse des résultats mais qui expliquent aux experts la
validité de son enquéte et de ses résultats. Son enquéte est
supérieure a celle de Bureau en ce sens qu'elle évalue le
frangais de qualité aussi et’ qu'elle trouve des points forts
tels que les éléves ont maitrisé le récit d'aventures et les
indices de temps. Mais la formation linguistique de C. Bureau
surpasse Lise Ouellet dans 1l'analyse des causes, des erreurs et
dans les implications pédagogiques de ces erreurs comme nous

allons le voir plus tard.
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Buts et obijectifs de la présente étude

La lecture des enquétes de Conrad Bureau et de Lise Ouellet nous
a beaucoup intéressé et a éveillé notre curiosité quant a la
situation du frangais au Manitoba. Nous nous sommes posé aussi
la question: "Qu'en est-il de l'habileté & écrire des éléves

de la 8e année au Manitoba?".

La transférabilité de 1l'enquéte de Lise Ouellet en contexte
manitobain a é&té évidente puisque le récit d'aventures
comprenant plus d'un événement gu'elle a utilisé 3 son enguéte

est aussi enseigné aux éléves franco-manitobains de la 8e année.

Le programme ministériel de frangais langue maternelle
préconisant l'approche communicative & 1'enseignement du
frangais, une enquéte semblable & celle de Conrad Bureau et de
Lise Ouellet menée du Manitoba nous indiquerait non seulement

les erreurs orthographiques des éléves franco-manitobains mais

aussi leur habileté d'écrire un texte.

Nous nous sommes donc beaucoup inspiré de 1l'enquéte de Lise
Ouellet pour établir notre instrument d'évaluation qui
comprenait le cahier d'éléve, le cahier de réponses et le
questionnaire sur les habitudes des é&léves & 1l'écrit. Les
recommandations pédagogiques gqui accompagnent 1'enquéte de
Conrad  Bureau nous ont aidé a formuler nos propres
recommandations inspirées d'une pratique pédagogique avec des

€léves de la 8e année ainsi que d'une participation compléte &
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1'élaboration d'un programme d'études grace aux comité de

frangais du Bureau de 1l'é&ducation frangaise.

L'enquéte elle-méme, la correction des textes, l'analyse des
résultats, la lecture de ce que dit la recherche en matiere de
l'écriture nous a convaincu que l'approche de communication est
la plus appropriée & l'enseignement du frangais dans un milieu

minoritaire pour le développement de la langue.
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Chapitre II

L'EVALUATION DE LA PRODUCTION ECRITE EN 8e ANNEE
DANS LES ECOLES FRANCO-MANITOBAINES

Hypothéses et pratiques d'écriture

Hypothéses

a)

b)

Premieére hypothése:

La maitrise du frangais écrit considérée sous les aspects de
la situation de communication, du fonctionnement du discours
et de celui de 1la langue, pose un certain nombre de
problémes chez les éléves de la 8e année des écoles franco-

manitobaines.

Deuxiéme hypothése:

L'identification de ces problémes devrait permettre
d'élaborer des stratégies pédagogiques afin d'y apporter des

corrections appropriées et efficaces.

Pratique d'écriture

Les éléves écriront un récit d'aventures comportant plus d'un

événement en tenant compte de la situation de communication, du

fonctionnement du discours et celui de la langue.

Cette pratique d'écriture est une de celles retenues par le

programme d'études manitobain de frangais langue maternelle 8e

' année. Le choix de cette pratique d'écriture nous a paru
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pertinent puisque d'une part il semble que les éléves soient
plus exposés & ce type de texte, d'autre part que l'écriture de
récit dr'aventures fait appel & la créativité, tout en les
conduisant & prendre en considération certaines contraintes
discursives, grammaticales et orthographiques. Les explications
qui suivent sont extraites de ce programme d’'études (discours

ludique-poétique, production écrite pp. 156-161).

On entendra par situation de communication 1l'aspect de 1la

production écrite ot 1'éléve a construit un univers fictif dans

lequel:

~ 1l a créé des personnages, des lieux et des objets et il les
a caractérisés

- 11 a créé un premier événement avec une situation initiale,
une premiére situation menagante et des moyens de s'en
sortir

- i1 a créé un deuxiéme événement avec une deuxiéme situation
menagante et des moyens de s'en sortir

- et il a créé une situation finale qui termine le récit.

On entendra ensuite par fonctionnement du discours 1l'aspect de

la production écrite dans laquelle 1'éléve a utilisé:

- des indices de temps nécessaires pour situer les actions les
unes par rapport aux autres

- des temps de verbes exigés par la logique du récit

- des paragraphes pour indiquer les différentes é&tapes du

récit
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- un vocabulaire varié, riche, précis et correct.

On entendra enfin par fonctionnement de la langue 1l'aspect de la
production écrite dans laquelle 1'éléve a utilisé:

- la syntaxe de la phrase et du discours

- 1l'orthographe d'usage

- et l'orthographe grammaticale prévues au programme d'études

de la 8e année.

Lieu de 1l'enquéte

L'invitation a été lancée & toutes les écoles franco-
manitobaines ayant une classe de 8e année, frangais langue
maternelle. L'enquéte a été faite avec les é&coles ayant accepté

l'invitation.

Date de 1l'enqgquéte

L'enquéte a eu lieu en mai et/ou en juin 1989 et en octobre

1989.

L'ingtrument d'évaluation

Les copies de 1l'enquéte comprenant les deux cahiers - le cahier
de 1l'éléve et le cahier de réponses ~ ont été envoyés par la
poste aux écoles dont le directeur avait donné son accord pour

1'administration de 1l'enquéte.
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Le cahier de l1'éléve comprenait:

1. Une lettre adressé aux éléves de la Be année et expliguant
les buts de 1'enguéte.

2. Des consignes & suivre avant de commencer la pratique
d'écriture.

3. Des étapes & suivre.

4. Trois situations de départ parmi lesquelles les é&léves
allaient choisir celle qui deviendrait 1'élément déclencheur
pour leur récit d'aventures.

5. Des feuilles de brouillon, sur lesquelles les éléves
écriraient leur premiére épreuve du récit d'aventures.

6. Un guide d'auto-correction gqui devrait les aider dans

l'amélioration de leur texte.

Le cahier de réponses comprenait:

1. "Qui es-tu”, un court questionnaire d'identification de
1'éléve.

2. Des feuilles pour le récit au propre sur lesguelles les
€léves écriraient leur récit une fois terminé.

3. Un questionnaire sur les habitudes des éléves a l'écrit qui
était facultatif et auquel les éléves répondaient s'ils

-

avaient du temps & la fin de la pratique d'écriture.

En plus, chague enseignant avait regu une lettre gqui lui était
adressée personnellement, lui expligquant les buts de 1l'enquéte,
des feuilles avec des instructions précises guant a

l'administration de 1l'enquéte et un questionnaire auquel les
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enseignants répondaient en indiquant leur philosophie relative &

l'écriture.

Déroulement d'évaluation

L'instrument d'évaluation a été administré 3 la fin de mai et au
début de juin 1989. Les écoles des divisions scolaires urbaines
ont répondu avant la fin de l'année scolaire qui se terminait en
juin 1989. Les écoles des divisions scolaires rurales, 2
l'exception de 1l'école Dandurand de la Division scolaire de La
Montagne, n'ont pas participé & 1l'enguéte au mois de Jjuin,
trouvant gue les enseignants étaient trés occupés avec les
différentes activités de fin d'année. Nous avons décidé donc
d'attendre le début de 1'année scolaire suivante et
d'administrer 1l'enqguéte aux mémes éléves qui é&étaient en 8e année
en juin 1989 et qui se trouvaient en 9e année en septembre 1989,
A ce moment~-la, trois écoles de la campagne, représentant deux
divisions scolaires différentes, ont accepté notre invitation:
l'école Gabrielle-Roy et 1'école St-Joachim de 1la Division
scolaire La Riviére-Seine et 1l'école St-Malo de 1la Division
scolaire La Riviére-Rouge. L'échantillon ainsi constitué ne

saurait donc prétendre & une quelconque représentativité.

Voici donc un récapitulatif des écoles franco-manitobaines ainsi

=

gue le nombre d'éléves qui ont participé & notre enquéte:
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Tableau 2.1: Ecoles urbaines, divisions scolaires et nombres
d'éleves participant & 1l'enquéte

1. Ecole Lacerte
Division scolaire de St~Boniface 42 éléves

2. Collége Louis-Riel
Division scolaire de St-Boniface 26 éléves

3. Ecole Lavallée
Division scolaire de St-Vital 36 éleves

4. Ecole Précieux-Sang
Division scolaire de Norwood 19 éléves

Tableau 2.2: Ecoles rurales, divisions scolaires et nombres
d'éléves participant & l'enquéte

1. Ecole Dandurand
Division scolaire de La Montagne 4 éleéves

2. Collége Gabrielle-Roy
Division scolaire de La Riviére-Seine 13 éléves

3. Ecole St-Joachim
Division scolaire de La Riviére-Seine .11 éléves

4. Ecole Sst-Malo
Division scolaire de La Riviére-Rouge 15 éléves

Nous avions donc un total de 123 éléves des écoles urbaines et
un total de 43 éléves des écoles rurales. Nous avons décidé de
corriger toutes les copies des écoles rurales a cause du petit
nombre de participants & notre enguéte 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 les
copies des éléves des écoles urbaines de 1 & 123. Nous avons

ensuite consulté 1la table des nombres au hasard, table qui

contient trois pages de chiffres disposés en colonnes. Nous
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avons déterminé au hasard un point de départ en choisissant le
premier nombre d'une colonne. Nous avons ensuite pris 10
chiffres de la colonne, nous avons changé de colonne, pris un
autre point de départ au hasard, nous avons choisi 10 autres
chiffres et ainsi de suite jusqu'd ce que nous ayons eu 43
nombres différents. Les deux premiers chiffres de ces nombres
choisis dans chaque colonne nous donnaient le numéro de la copie
& choisir parmi les copies des éléves de la ville. Nous avons

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

ainsi:
Tableau 2.3: Récits d'aventures corrigés
Ecoles urbaines 43 éléves
(15 filles et 28 gargons)
Ecoles rurales 43 éléves

(14 filles et 29 gargons)

Quant aux gquestionnaires destinés aux éléves, nous avons regu 26
réponses des gargons et 14 réponses des filles des écoles
urbaines, soit un total de 40_sur 43 réponses possibles. Nous
avons également regu 28 réponses de gargons et 12 des filles des

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

possibles.
Tableau 2.4: Taux de participation par région
Echantillon Taux de
possible Répondants participants
. Région urbaine 164 123 75%

Région rurale 231 43 19%
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Tableau 2.5: Taux de participation des éléves au
questionnaire concernant leurs habitudes a
l'écrit

Echantillon Taux de
retenu Répondants participants

Région urbaine

filles 15 14 93%
gargons 28 26 93%
Région rurale
filles 14 12 86%
gargons 29 28 97%
Tableau 2.6: Taux de participation des enseignants au
questionnaire concernant leur philosophie

relative & l'écriture

Taux de
Echantillon Répondants participants
Régions urbaine et
rurale 8 6 75%

La grille d’'évaluation

La grille d'évaluation, spécifiquement construite pour les
besoins de cette enquéte, se situe dans le prolongement de celle
utilisée par Lise Ouellet (voir 1.4.B); elle comprend trois axes
qui correspondent aux trois aspects sous lesquels la maitrise du

frangais écrit était évaluée (voir hypothése 1).

a) La situation de communication ayant quatre critéres pour

l'univers fictif, deux pour le premier événement et deux
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pour le deuxiéme événement, totalisant une note maximale de

40%.

b) Le fonctionnement du discours ayant deux critéres pour les
indices de temps, un pour le paragraphe et un pour le

lexique, totalisant une note maximale de 15%.

c) Le fonctionnement de la langue ayant quatre critéres pour la
syntaxe, un critére pour 1l'orthographe d'usage et trois
critéres pour 1l'orthographe grammaticale, totalisant wune

note maximale de 45%.

Les critéres relatifs aux trois axes retenus ont été construits
a partir des activités d'apprentissage de la section
correspondante du programme d'études, c'est-a-dire celle
relative & la production écrite de discours ludigque-poétique.
Quant & 1la distribution des diverses pondérations, elle fait
écho aux orientations didactiques dudit programme d'études, qui

accorde autant d’'importance a l'usage de la langue gu'au respect

du code.

La grille d'évaluation a une échelle descriptive qui se compose
de cing échelons allant de 1l'échelon A, le plus élevé qui vaut 5
points, & 1l'échelon E, le moins élevé qui vaut 1 point. Cette
perspective d'évaluation & interprétation critérielle parait en
effet conforme, d'une part & l'optique évaluative proposée par

le programme d'études, d'autre part & l'objectif de la présente
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enquéte: dégager un portrait de la compétence en écriture des
éléves franco-manitobains de la 8e année, aussi précis que
possible (en s'appuyant donc sur des critéres de description
précis eux-aussi). La grille d'évaluation ainsi élaborée est
présentée ci-aprés.

Grille d'évaluation
Echelle descriptive

communication

de

Situation

Criteres Cote | Libellé Note | Total
A. Univers fictif
1. L'éléve a créé des personnages A | Plusieurs personnages, trés bien 5
et les a caractérisés. caractérisés.
B Plusieurs personnages, bien 4
caractérisés.
C | Assez de personnages, plus ou 3
moins caractérisés.
D Peu de personnages, 2
caractérisation faible.
E Personnages et caractérisation 1
insuffisants. _
5
2. L'éléve acréé des lieux et les A Plusieurs lieux, trés bien 5
a caractérisés. caractérisés.
B Plusieurs lieux, bien 4
caractérisés.
C | Assezde lieux, plus ou 3
moins caractérisés.
D Lieux et caractérisation 2
faibles.
E Lieux et caractérisation 1
insuffisants. -
5
3. L'éléve a créé des objets et A Plusieurs objets, trés bien 5
les a caractérisés. caractérisés.
B Plusieurs objets, bien 4
caractérisés.
C | Assez d'objets, plus ou 3
moins caractérisés.
D | Peud'objets, caractérisation 2
faible.
E | Objets et caractérisation 1
insuffisants. _
5
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Criteres Cote | Libellé Note | Total
4, L'éleve a créé des événements A Plusieurs événements, treés bien 5
et les a caractérisés. caractérisés.
B | Plusieurs événements, bien 4
caractérisés.
C | Assez d'événements, plus ou 3
moins caractérisés.
D | Peud'événements, 2
caractérisation faible.
E | Evénements et caractérisation 1
insuffisants. -
c 5
(o]
o— B. Premier événement
+ 5. L'éléve a créé une situation oui 5
] initiale. non 0
U —
e 5
c
= 6. L'éléve a créé une premiére A | Lasituation et les moyens 5
£ situation menagante et des sont trés appropriés.
£ moyens de s'en sortir. B La situation et les moyens 4
sont appropriés.
© C | Lasituation et les moyens 3
g sont acceptables.
D | Lasituation et les moyens 2
[V sont faibles.
O E La situation et les moyens 1
sont insuffisants. _
c 5
o .
— C. Deuxiéme événement
4 7. L'¢léve a créé une deuxiéme A La situation et les moyens 5
] situation menagante et des sont trés appropriés.
S moyens de s’en sortir. B La situation et les moyens 4
+ sont appropriés.
- C | Lasituation et les moyens 3
I sont acceptables.
D La situation et les moyens 2
sont faibles.
E La situation et les moyens 1
sont insuffisants. _
5
8. L'éléve a créé une situation oui 5
finale qui termine l'histoire. non 0
5
Total 40
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Critéres Cote | Libelié Note | Total
A Indices de temps
9. L'éleve a utilisé les indices A | Tous les indices sont présents. 5
de temps et de lieu qui Le message est trés clair.
permettent de situer les B Peu d'indices manquent. 4
actions les unes par rapport Le message reste clair.
" aux autres. C Plusieurs indices manquent. Le 3
. message est plus ou moins clair.
5 D | Trop d'indices manquent. Le 2
o message préte a confusion.
) E | Trop d'indices manquent. Le 1
n message n’est pas clair du tout. _
— 5
©
10. L'éléve a utilisé adéquatement A Utilisation adéquate 5
5 les temps des verbes exigés par toujours,
o " la logigue de son récit. B Utilisation adéquate presque 4
toujours.
C | Utilisation adéquate le 3
+ plus souvent.
c D Utilisation adéquate 2
v faible.
E E | Utilisation adéquate 1
() insuffisante. .
c 5
c
o . Le paragraphe
- 11. L'éléve a marqué les A | Texte parfaitement bien 5
+ différentes étapes de son marqué de paragraphes.
) récit a {'aide de paragraphes. B | Texte bien marqué de 4
c parag'raphes.
o C | Texte assez bien marqué de 3
{1, paragraphes.
D | Texte plus ou moins marqué 2
de paragraphes.
E | Absence de paragraphes. 1
5
Total 15
A Le Lexique
12. L'éléve a utilisé un A | Toujours varié, toujours 5
+ vocabulaire varié, précis et précis et toujours correct.
6 3] correct. B Presque toujours varié, 4
£ % précis et correct.
g2z C | Souvent varié, précis et 3
5= correct.
Bl D | Peuvarié, peu précis et 2
%_-) [ peu correct.
u? © E | Trés peu varié, trés peu 1

précis et trés peu correct.

ol
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Critéres Cote | Libellé Note Total
B. Lasyntaxe
13. L'éléve a utilisé adégquatement A Utilisation adéquate 5
les différents types de toujours.
phrases: affirmatives,. B Utilisation adéquate 4
interrogatives, impératives, presque toujours.
exclamatives et leur forme C | Utilisation adéquate 3
négative. souvent.
D | Utilisation adéquate 2
faible.
v E Utilisation adéquate 1
o} insuffisante. -
Yo} 5
=
© 14. L'éléve a utilisé adéquatement A | Utilisation adéquate 5
— l'auxiliaire étre et toujours.
" Pauxiliaire avoir et aux B Utilisation adéquate presque 4
modes retenus par le toujours.
@ programme d'études. C | Utilisation adéquate le 3
- plus souvent.
D Utilisation adéquate 2
faible.
v e
© E Utilisation adéquate 1
insuffisante. .
5
+
c 15. L'éléve a utilisé adéquatement A | Utilisation adéquate 5
) la ponctuation retenue par toujours.
£ le programme d'études. B Utilisation adéquate presque 4
toujours.
v C | Utilisation adéquate le 3
e plus souvent.
£ D Utilisation adéquate 2
© faible.
- E | Utilisation adéquate 1
%) insuffisante. .
c 5
°© 16. Les référents sont utilisés A Utilisation adéquate 5
- adéquatement (pronoms de la toujours.
3e personne: personnels, B Utilisation adéquate presque 4
possessifs, démonstratifs; toujours.
les adjectifs, possessifs et C | Utilisation adéquate le 3
démonstratifs). plus souvent.
D | Utilisation adéquate 2
faible.
E Utilisation adéquate 1
insuffisante.

ol
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Critéres Cote | Libelié Note | Total
C. Lorthographe d’usage
17. L'éléve a respecté les A | Toujours: aucune erreur. 5
contraintes de l'orthographe
d'usage pour les cas retenus B Presque toujours: 1 a 3 erreurs. 4
au programme d'études.
C | Souvent: 4a6erreurs. 3
D | Parfois: 62 10 erreurs. 2
E | Rarement: 11 erreurs et plus. 1
0) ——
= 5
oo
c C. LUorthographe grammaticale
© 18. L'éléve a respecté les A | Toujours: 0a 1 erreur. 5
- contraintes de l'orthographe
~ grammaticale touchant I'accord B | Presque toujours: 2 & 3 erreurs. 4
des verbes pour les cas
f retenus au programme d'études. C | Souvent: 426 erreurs. 3
D | Parfois: 6a 10 erreurs. 2
(9}
B E Rarement: 11 erreurs et plus. 1
5
)
c 19. L'éléve arespecté les A | Toujours: 04 1 erreur. 5
() contraintes de l'orthographe
£ grammaticale touchant I'accord B Presque toujours: 2 & 3 erreurs. 4
o en genre et en nombre du nom )
c et de I'adjectif pour les cas C | Souvent: 4 46 erreurs. 3
c retenus au programme d'études.
o D | Parfois: 6 a 10 erreurs. 2
: E Rarement: 11 erreurs et plus. 1
[©)] —
c 5
o
" 20. L'éléve arespecté les A | Toujours: aucune erreur. 5
contraintes de 'orthographe
grammaticale touchant les cas B Presque toujours: 1 & 2 erreurs. 4
d’homophonie retenus au
programme d’études. C | Souvent: 3a4erreurs. 3
D | Parfois: 526 erreurs. 2
E Rarement: 7 erreurs et plus. 1 .
5
Total 45

100




Résultats de 1'enquéte

Situation de communication
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A. Univers fictif

Critére 1: L'éléve a créé des personnages et les a
caractériseés.

Echelle descriptive
Cote Libellé ; Note

A Plusieurs personnages, 5
trés bien caractérisés

B Plusieurs personnages, 4
bien caractérisés

c Assez de personnages, 3
plus ou moins caractérisés

D Peu de personnages, 2
caractérisation faible

E Personnages et caractérisation 1
insuffisants
Tableau 2.7: Résultats au critére 1
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 1 6 - -
4 3 5 2 -
3 10 8 5 11
2 3 7 7 16
1 - - - 2

Total 17 26 14 29

Sept éléves des écoles urbaines, 1 fille et 6 gargons, ont
obtenu la note 5. Aucun éléve de la campagne n'a obtenu la note

5. Dix éléves, soit 3 filles et 7 gargons des écoles urbaines,
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ainsi que 2 filles des écoles rurales, ont obtenu la note 4.

Aucun gargon de la campagne n'a regu cette note.

Trente-quatre éléves, soit 10 filles et 8 gargons des écoles
urbaines et 5 filles et 11 gargons des écoles rurales, ont

obtenu la note 3.

Donc, 51 é&léves sur 86, soit 59,3% réussissent a créer des
personnages et & les caractériser trés bien, bien ou plus ou
moins bien. Parmi ces éléves, 33 proviennent des é&coles
urbaines soit 64,71% et 18 éléves des écoles rurales soit

35,29%.

Trente-trois é&léves, soit 3 filles et 7 gargons des écoles de la
ville et 7 filles et 16 gargons des écoles de la campagne, ont
obtenu la note 2. Une remarque ici & faire & propos de ces 33
éléves: 16 sont des gargons et proviennent des écoles rurales,
c'est-a-dire de tous les éléves qgui ont obtenu la note 2, 48,48%
sont des garcons des écoles rurales. Deux éléves seulement,

gargons des écoles rurales, ont obtenu la note 1.

Pour résumer donc, 59,3% des éléves de la 8e année des écoles
franco-manitobaines créent des personnages et les caractérisent
trés bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 40,7%

caractérisent leurs personnages de fagcon faible ou insuffisante.
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Si nous analysons les résultats par catégories, gargons et

filles, ville et campagne, voici la moyenne que chaque groupe a

obtenue:
Tableau 2.8: Moyenne en % du criteére 1
ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
56% 67,12% 48,57% 49,48%

Critére 2: L'éléve a créé des lieux et les a caractérisés.

Bchelle descriptive
Cote Libellé Note

A Plusieurs lieux, . 5
trés bien caractérisés

B Plusieurs lieux, : 4
bien caractérisés

C Assez de lieux, 3
plus ou moins caractérisés

D Lieux et caractérisation faible 2
E Lieux et caractérisation 1
insuffisants
Tableau 2.9: Résultats au critére 2
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 1 3 - -—-
4 3 6 -— -—
3 10 8 4 9
2 3 9 9 18
1 - - 1 2

Total 17 26 14 29
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Quatre éléves des écoles urbaines, 1 fille et 3 gargons, ont
obtenu la note 5. Aucun éléve de la campagne n'a regu la note
5. Neuf éléves, soit 3 filles et 6 gargons des écoles de la
ville, ont obtenu la note 4, ayant ainsi créé plusieurs lieux
et les ayant bien caractérisés. De nouveau, aucun éléve de la
campagne n'a obtenu la note 4. Trente-et-un éléves, soit 10
filles et 8 gargons des écoles urbaines et 4 filles et 9
gargons des écoles rurales, ont obtenu la note 3. Il y avait
dans leur texte assez de lieux et 1ils étaient plus ou moins

caractérisés.

Trente-neuf éléves, soit 3 filles et 9 gargons des écoles de la
ville et 9 filles et 18 gargons des écoles de la campagne, ont
obtenu la note 2, tandis que trois éléves de la campagne, 1

fille et 2 gargons ont regcu la note 1.

Donc, 44 éléves sur 86 soit 51,16% caractérisent les lieux trés
bien, bien ou plus ou moins bien. Parmi ces é&léves, 34
proviennent des écoles urbaines, soit 77,27%, et 10 seulement

des écoles rurales, soit 27,73%.

Trente-neuf é&léves, 3 filles et 9 gargons de la ville et 9
filles et 18 gargons de la campagne, caractérisent les lieux de

fagon faible ou insuffisante.

- La méme remarque faite pour le critére 1 est a faire pour le

critére 2: parmi ces 39 éléves, 18 sont des gargons et
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proviennent des écoles de la campagne. C'est-a~-dire, de tous
les éléves qui caractérisent 1les lieux de fagon faible ou
insuffisante, 46,15% sont des gargons des écoles rurales. Trois
Aéléves seulement, 1 fille et 2 gargons des écoles rurales, ont

caractérisé les lieux de fagon insuffisante.

Pour résumer donc, 51,16% des éléves de la 8e année des écoles
franco-manitobaines créent des lieux et les caractérisent trés
bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 48,84% créent des

lieux et les caractérisent de facon faible ou insuffisante.

Critére 3: L'éléve a créé des objets et les a caractérisés.

Echelle descriptive
Cote Libellé Note

A Plusieurs objets, 5
trés bien caractérisés

B Plusieurs objets, 4
bien caractérisés

(o] Assez d'objets, 3
plus ou moins caractérisés

D Peu d'objets, 2
caractérisation faible

E Objets et caractérisation 1
insuffisants
Tableau 2.10: Résultats au critére 3
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 3 - -
4 2 7 - -—
3 5 10 3 16
2 9 5 10 12
1 1 1 1 1

Total 17 26 14 29
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Trois éléves, gargons des écoles urbaines, ont obtenu la note 5
puisqu'ils ont créé plusieurs objets et les ont trés bien

caractérisés. Aucun éléve de la campagne n'a regu la note 5.

Neuf éléves, 2 filles et 7 gargons des écoles de la ville, ont
obtenu la note 4 (avoir créé plusieurs objets et les avoir bien
caractérisés). De nouveau, aucun éléve de la campagne n'a

obtenu la note 4.

Trente-quatre éléves, soit 5 filles et 10 gargons des écoles de
la ville, 3 filles et 16 gargons des écoles de la campagne, ont
obtenu la note 3: leur récit avait assez d'objets plus ou moins

caractérisés.

Trente-six éléves, soit 9 filles et 5 gargons des é&coles
urbaines et 10 filles et 12 gargons des écoles rurales, ont créé
peu d'objets et leur caractérisation était faible et ont ainsi

obtenu la note 2.

Donc, 46 éléves sur 86, soit 53,48%, créent des objets et les
caractérisent trés bien, bien ou plus ou moins bien. Parmi ces
éléves, 27 éléves, soit 58,70%, proviennent des écoles urbaines

et 19 éléves, soit 41,30%, des écoles rurales.

Trente-six éléves, soit 41,86%, 9 filles et 5 gargons des écoles

de la ville et 10 filles et 12 gargons des écoles de la
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Trente-six &éléves, soit 41,86%, 9 filles et 5 gargons des écoles
de la ville et 10 filles et 12 gargons des écoles de la
campagne, créent peu d'objets et les caractérisent de fagon

faible.

Seulement 4 é&léves, un de chagque groupe, n'ont pas créé des

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

Pour résumer donc, 53,48% des éléves de la 8e année des écoles
franco-manitobaines créent des objets et les caractérisent trés
bien, bien ou plus ou moins bien tandis que 46,52% créent peu

d'objets et les caractérisent de fagon faible.

Critére 4: L'éléve a créé des événements et les a caractérisés.

Echelle descriptive
Cote Libellé Note

A Plusieurs événements, 5
trés bien caractérisés

B Plusieurs événements, 4
bien caractérisés

C Assez d'événements, 3
plus ou moins caractérisés

D Peu d'événements, 2
caractérisation faible

E Evénements et caractérisation 1
insuffisants
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Tableau 2.11: Résultats au critére 4
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 6 - -
4 12 9 ~— -
3 3 7 10 26
2 2 3 4 2
1 - 1 - 1
Total 17 26 14 29

Six éléves des écoles urbaines, des gargons, ont obtenu la note
5, puisqu'ils ont créé plusieurs événements et les ont trés bien
caractérisés. Aucun éléve de la campagne n'a obtenu la note 5.
Vingt-et-un éléves, 12 filles et 9 garcons des é&coles de la
ville, ont obtenu la note 4, ayant ainsi créé dans leur récit
plusieurs événements et 1les ayant bien caractérisés. De

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

Quarante-six éléves, 3 filles et 7 gargons des écoles de 1la
ville et 10 filles et 26 gargons de la campagne, ont obtenu la
note 3, preuve gue leur récit contenait assez d'événements et
gue les éléves les avaient plus ou moins caractérisés. Douze
éléves, 2 filles et 4 garcons des é&coles urbaines, 4 filles et 2
gargons des é&coles rurales, ont créé peu d'événements et 1la
caractérisation de ceux-ci était faible. Un gargon de la ville
et un gargon de la campagne ont regu la note 1, ayant créé un

événement et une caractérisation insuffisants.

Donc 73 éleves sur 86, soit 84,88% créent plusieurs événements

et les caractérisent trés bien, bien ou plus ou moins bien.
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Parmi ces éléves, 37 proviennent des écoles urbaines, c'est-&-
dire 50,68%, et 36 des écoles rurales, soit 49,32%. Treize
éléves, soit 15,12%, ont créé peu d'événements et les ont

caractérisés de fagon faible ou insuffisante.

Pour résumer donc, 84,88% des éléves de la §e année des écoles
franco~manitobaines créent plusieurs ou assez d'événements et
les caractérisent trés bien, bien ou plus ou moins bien, tandis
que 15,12%-créent peu d'événements et les caractérisent de facon

faible.

Forces et faiblesses trouvées dans 1les récits des é&léves
concernant 1l'univers fictif (critéres 1, 2, 3 et 4).

Trois situations étaient proposées aux étudiants de la 8e année
comme situation de départ (voir Appendice C); voici un tableau

indiquant la répartition de leur choix:

Tableau 2.12: Situation de départ et choix des éléves
Ville Campagne
Filles Garcons Filles Gargons Total %
Situation 1 9 16 9 20 54 62,79
Situation 2 4 - 1 3 8 9,30
Situation 3 4 10 4 6 24 27,90

Total 17 26 14 29 86 100,00
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Les gargons des écoles rurales ont choisi en grand nombre la
situation no 1, qui a é&té d'ailleurs trés populaire auprés des
autres jeunes aussi: 9 filles sur 17 et 16 gargons sur 26 des
écoles urbaines et 9 filles sur 14 et 20 gargons sur 29 des

écoles rurales.

On peut se demander gquel a été le facteur gui a motivé les
éléves & choisir en si grand nombre la situation de départ no 1
(Appendice C). Etait-ce le paragraphe gui accompagnait cette
situation et qu'ils devaient recopier tel quel dans leur récit
ou la situation elle-méme qui faisait appel au vécu scolaire des
éléves? Il est difficile de vérifier ces hypotheses ou de
répondre de fagon affirmative et ce pour les facteurs qui ont
motivé les éléves & choisir en moindre nombre la situation no 2

(Appendice C) qui pourtant faisait appel au vécu des é&léves.

La moyenne des éléves pour l'univers fictif par groupe est la

suivante:
Tableau 2.13: Moyenne en % de l'univers fictif
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
56% 67,12% 48,57% 49,48%

Ces moyennes révélent que les é&léves peuvent ne pas avoir
compris les consignes des trois situations. Une fille par

exemple d'une école urbaine, ayant choisi la situation no 2, a
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transformé son récit en une page de son journal intime ou il n'y
a pas d'aventures mais une rencontre entre gargons et filles et

un début de romance.

Plusieurs jeunes, ayant choisi 1la situation no 3, n'ont pas
repris les explications pour donner les raisons du départ des
jeunes franco-manitobains par avion et du lieu de leur
destination. En outre, un grand nombre d'éléves n'ont pas
vraiment créé des situations menagantes pour justifier 1'absence
des jeunes de 1l'aéroport d'Orly. Et méme guand des personnages
menagants existaient dans le récit, les raisons du kidnapping

n'étaient pas claires.

Plusieurs jeunes des écoles rurales ont seulement nommé le héros
de leur récit, sans vraiment donner une description de son

rhysique ainsi que de ses qualités morales.

Donc, premiére 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, deuxiéme constatation, plusieurs éléves utilisent des
lieux et des objets dans leur récit mais ne les caractérisent
pas toujours. Les résultats du critére 2 nous indiquent que
51,17% des éléves caractérisent trés bien, bien ou plus ou moins
bien les lieux de leur récit tandis que 48,84% les caractérisent

de fagon faible ou insuffisante. La méme constatation se fait
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pour le critére 3. Les résultats nous indigquent que 53,49% des
éléves caractérisent trés bien, bien ou moins bien les objets de
leur récit tandis que 46,51% les caractérisent de fagon faible

ou insuffisante.

Enfin, pour 1le critére 3, 1les résultats nous indiquent que
84,88% des éléves caractérisent trés bien, bien ou plus ou moins
bien 1les é&vénements de 1leur récit tandis que 15,12% les

caractérisent de fagon faible ou insuffisante.

Les gargons des é&coles urbaines ayant obtenu 75,48% comme
moyenne, ont le mieux caractérisé les personnages, les lieux et
les objets de 1leur récit. Certains éléves, ayant obtenu une
moyenne de 90% et plus, avaient de véritables héros en dehors du
chauffeur d'autobus ou du professeur gqui accompagnait les

éléves.

Voici quelques 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)

"Le soleil brillait, le sable était chaud.”

1.

Tous les exemples présentés dans ce chapitre sont extraits des
récits des éléves et sont reproduits tels quels, sans aucune
modification ou correction.
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"C’était une journée ensoleillée et pas occupée & St-Malo. Il y
avait des gens qui se bronzaient au soleil, d’'autres se
baignaient et les plus petits, eux, construisaient des immenses

chidteaux de sable.”

"Les oiseaux volaient dans le ciel bleu clair. Le vent secoualit
mes cheveux chdtains et ma peau était déja d'une couleur de

miel."

Nous constatons en plus que les gargons des écoles urbaines ont
ignoré complétement la situation no 2 par contre les récits avec

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

Voici quelques exemples de caractérisation:

"Paul est le plus grand et le plus fort des 5 et aussi le
plus brave."

"Ronald le plus grand, fort, &gé de 14 ans aux cheveux
chdtains roux."

"Le petit avion flottait sur l'eau froide et salée."”

"Le ciel bleu est devenue un ciel noir et nuageux.”

Et voici 1l'exemple d'une caractérisation d'un événement tiré
d'un récit d'aventures d'un gargon d'une école urbaine, ayant

choisi la situation no 3.

"Un orage s'éleva tout-d-coup lorsque le Boeing 747 était
en plein milieu des airs et volait au-dessus de
lrAtlantique. Bang! La foudre frappa un des
turboréacteurs qui cessa de fonctionner. Bang!
zzz!....222... A la gauche de l’avion, les deux engins
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cessérent de fonctionner. RRR! lravion tomba
verticalement. Mais, heureusement, le co-pilote mit le
réacteur no. 3 et l’'avion remonta a l’altitude de vol
régulier et continua son trajet."

APour résumer donc, les résultats de 1l'univers fictif de 1la
situation de communication qui comprend les critéres 1 a 4, nous
indiquent qu'un éléve sur deux caractérise trés bien, bien ou
plus ou moins bien les personnages, les lieux et les objets et
que presque tous les éléves caractérisent trés bien, bien ou
plus ou moins bien les événements de leur récit. Les garcons de
la ville ont obtenu 67,12% comme moyenne pour 1l'univers fictif,
les filles de la ville 56%, les garcons de la campagne 49,48% et

les filles de la campagne 48,57%.

B. Premier événement

Critére 5: L'éléve a créé une situation initiale.

oui 5 points

non 0 points
Tableau 2.14: Résultats au critére 5
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
oui 26 17 14 29

non - - - -

Nous constatons par les résultats que tous les éléves de la 8e
année ont mis sur place les moyens nécessaires pour créer une

situation initiale.
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Critére 6: L'éléve a créé une premiére situation menagante et

des moyens de s'en sortir.

Echelle descriptive
Cote Libellé Note

A La situation et les moyens 5
sont trés appropriés

B La situation et les moyens 4
sont appropriés

c La situation et les moyens 3
’ sont acceptables

D La situation et les moyens 2
sont faibles

E La situation et les moyens 1
sont insuffisants

Tableau 2.15: Résultats au critére 6
Ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcons

5 2 7 - -

4 2 9 2 12

3 10 8 10 13

2 3 1 1 2

1 - 1 1 1

1 (pas terminé)

Total 17 26 14 29

Neuf éléves des écoles urbaines, soit 10,47%, 2 filles et 7
gargons, ont obtenu la note 5 pour la création d'une premiére

situation menagante et des moyens de s'en sortir.
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Soixante-six éleves, soit 76,74%, ont créé une premiére
situation menagante et des moyens de s'en sortir appropriés ou

acceptables.

Dix éléves seulement, soit 11,63%, ont créé une premiére
situation menagante et des moyens de s'en sortir faibles ou
insuffisants. Un gargon de la campagne n'a pas terminé son

récit.

Soixante-quinze éléves au total sur 86, soit 87,21%, ont obtenu
des notes entre 5, 4 et 3, démontrant ainsi gu'ils peuvent
mettre sur place les moyens nécessaires pour créer une premiére

situation menagante et des moyens pour s'en sortir.

La moyenne des é&léves pour les critéres 5 et 6 relatifs au

premier événement est la suivante:

Tableau 2.16: Moyenne en % des critéres 5 et 6
Ville ' Campagne
Filles vGargons Filles Gargons
56% 67,12% 48,57% 49,48%

C. Deuxiéme événement

Critére 7: L'éléve a créé une deuxiéme situation menagante

et des moyens de s'en sortir.
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Echelle descriptive
Cote Libellé Note

A La situation et les moyens 5
sont trés appropriés

B La situation et les moyens 4
sont appropriés

c La situation et les moyens 3
sont acceptables

D La situation et les moyens 2
sont faibles

E La situation et les moyens 1
sont insuffisants

Tableau 2.17: Résultats au critére 7
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 6 - -=
4 3 8 1 2
3 3 3 4 6
2 3 3 1 3
1 8 6 8 15
Total 17 26 14 29

Six gargons seulement, soit 6,98% des é&coles urbaines, ont
obtenu la note 5 dans la création d'un deuxiéme situation
menagante et des moyens de s'en sortir. Aucun éléve de la

campagne, ni fille de la ville n'a obtenu la note 5.

Les gargons de la ville gardent leur avance puisque 8 éléves
obtiennent la note 4, & comparer a 3 filles de la ville, 1 fille
et 2 gargons de la campagne. Seize éléves, 3 filles et 3

gargons de la ville et 4 filles et 6 gargons de la campagne, ont
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créé partiellement une deuxiéme situation menagante mais les

moyens de s'en sortir étaient simplement acceptables.

Onze filles et 9 gargons des écoles urbaines et 9 filles et 18
gargons des é&coles rurales ont créé une deuxiéme situation et
des moyens de s'en sortir faibles ou insuffisants. C'est-a-dire
sur 86, 47 éléves n'ont pas créé un deuxiéme événement

acceptable dans leur récit puisqu'ils ont obtenu la note 2 ou 1.

Six gargons seulement des écoles urbaines ont créé une deuxiéme
situation menacante et des moyens de s'en sortir treés

appropriés, ce qui leur a valu la note 5.

Trente éléves, 6 filles et 11 gargons des écoles urbaines et 5
filles et 8 gargons des écoles rurales, ont créé une deuxiéme
situation menagante et des moyens de s'en sortir appropriés ou

acceptables.

Donc au total, 36 éléves, soit 41,86%, ont créé une deuxiéme
situation dans leur récit. Parmi ces 36 éléves, 23 proviennent
des écoles urbaines, c'est-d-dire que, de tous les éléves qui
ont créé une deuxiéme situation, 63,89% appartiennent aux écoles
de la ville. Nous constatons aussi que de ces 23 éléves, 17

sont des gargons.
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Parmi les éléves de la campagne, 13 éléves seulement ont créé
une deuxiéme situation menagante, soit 36,11%. Parmi ces 13

éléves, nous constatons qu'il y a 8 garcons et 5 filles.

Quarante-gept éléves, soit 54,65%, ont obtenu la note 2 ou 1
puisgu’'ils n'ont pas créé ni une deuxiéme situation ni des
moyens de s'en sortir. Parmi ces 47 éléves, 20 proviennent des

é;oles urbaines, soit 42,55%, et 27 éléves des écoles rurale,

soit 57,45%. Parmi ces 27 éléves, 18 sont des gargons, soit
66,67%.
Critére 8: L'éléve a créé une situation finale qui termine

l'histoire.

Cote Echelle descriptive Note

A oui 5

B non 0

Tableau 2.18: Résultats au critére 8
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons

oui 16 25 13 26
non 1 1 1 3

Quatre-vingt é&léves, soit 93,02%, ont créé une situation finale

. gqui termine 1'histoire. Il est & noter gue nous n'avons pas

fait de distinction entre la situation finale de la premiére
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situation menagante et la situation finale des récits qui ont eu

deux situations menagantes.

Six éléves n'ont pas créé une situation finale puisqu'ils n'ont
pas pu terminer leur récit. De ces 6 éléves, 3 éléves, soit

50%, sont des gargons de la campagne.

Férces et faiblesses trouvées dans les récits concernant le
premier événement et le deuxiéme événement (critéres 5, 6, 7 et
8).

Les résultats nous indiquent gue tous les éléves ont créé une
situation initiale. Le sondage auprés des éléves concernant
leurs habitudes & l'écrit (voir 2.4.4) nous apprend gqu'un éléve
sur deux, c'est-a-dire 56,25%, a admis que la situation de
départ qu'il avait choisie, 1l'avait beaucoup aidé & mieux
composer son récit. Quarante-deux pourcent des éléves ont admis
que la situation de départ qu'il avaient choisie les avait un
peu aidés & mieux composer leur récit et 5% seulement, c'est-a-
dire 4 éléves sur 80 gui ont répondu au questionnaire, ont avoué

gque la situation de départ ne les avait pas du tout aidés a

mieux composer leur récit.

Puisque 95% des éléves déclarent gue la situation de départ les
a beaucoup ou assez aidés a mieux composer leur récit, il est
possible de dire que le succés & 100% du critére 5 est en grande

partie le résultat de la situation de départ fournie aux éléves.
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Les résultats nous indiquent ensuite que 75 éléves, soit 87,21%,
ont créé une premiére situation et des moyens de s'en sortir.
Par contre, pour le critére 7 ol les éléves devaient inventer
une deuxiéme situation menagante, nous constatons gue 36 éléves,
soit 41,86%, ont créé cette situation et des moyens de s'en
sortir. A noter que de ces 36 éléves, 23 prqviennent des écoles
urbaines et, de ces 23 éléves, 17 sont des gargons. Quarante-
sgpt éléves, c'est-a-dire 54,65%, n'ont pas créé une deuxiéme
situation menagante ni des moyens de s'en sortir. Ils ont
simplement terminé leur récit avec la premiére situation
menagante. De ces 47 éléves, 20 éléves proviennent des écoles

urbaines et 27 é€léves des écoles rurales.

Quatre-vingt éléves, soit 93,02%, ont créé une situation finale
qui termine l'histoire et 6 éléves n'ont pas pu terminer leur

récit.

A la lueur de ces résultats, on pourrait se demander si le
nombre de pratiques de récits d'aventures & deux événements en
contexte scolaire n'influe pas 1l'habileté des éléves & produire
de tels textes. Par ailleurs, le guide d'auto-correction dans
le cahier de l1'éléve qui, avec 1l'énoncé "Mon récit d'aventures
comprend un deuxiéme événement avec une autre situation
menagante et d'autres moyens de s'en sortir", ne semble pas les

avoir aidés.
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Les feuilles du guide d'auto-correction ne nous ayant pas é&té
retournées, nous ne savons pas si les éléves qui ont écrit le
deuxiéme événement, ont utilisé le guide d'auto-correction et
ceux qui n'ont pas créé le deuxiéme événement et les moyens de

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

Il serait intéressant ici de se poser les questions suivantes:
combien d'éléves utilisent un guide d'auto-correction guand ils
font des pratiques d'écriture en classe? savent-ils s'en servir

correctement de fagon & améliorer leur pratique d'écriture?

Fonctionnement du discours

A. Indices de temps

Critére 9: L'éléve a utilisé les indices de temps et de
lieu qui permettent de situer les actions les unes par

rapport aux autres.

_ Echelle descriptive
Cote Libellé Note

A Tous les indices sont présents. 5
Le message est trés clair.

B Peu d'indices manquent. 4
Le message reste clair.

o] Plusieurs indices manquent. 3
Le message est plus ou moins clair.

D Trop d'indices manquent. 2
Le message préte & confusion.

E Trop d'indices manguent. 1
Le message n'est pas clair du tout.
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Tableau 2.19: Résultats au critére 9
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 5 - -
4 3 7 1 2
3 11 9 9 10
2 3 5 3 15
1 dad - 1 2
Total 17 26 14 29
Cing gargons des écoles urbaines ont obtenu la note 5. Dans

leur récit 1les indices de temps étaient présents et le message

était trés clair.

Trois filles et 7 gargons des écoles urbaines ainsi qu'une fille
et 2 gargons des écoles rurales ont obtenu la note 4. Leur
récit contenait assez d'indices pour gque le message continue &
étre clair. La majorité des éléves, 11 filles et 9 garcgons des
écoles urbaines, 9 filles et 10 gargons des écoles rurales, soit
39 éleves en tout, c'est-a-dire 45,35%, ont obtenu la note 3.
Plusieurs indices mangquaient & leur récit et le message était

plus ou moins clair.

vingt-neuf éléves ont obtenu les notes 2 ou 1, 3 filles et 5
gargons des é&coles urbaines, 4 filles et 17 gargons des écoles
rurales. Ce qui veut dire que leur récit d'aventures contenait
trés peu d'indices, le message prétait & confusion, ou il
n'était pas clair du tout. De ces 29 éléves, 17, soit 58,62%,

sont des gargons des écoles de la campagne.
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Voici la moyenne des résultats par groupe:

Tableau 2.20: Moyenne en % du critére 9
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
60% 68,46% 54,29% 50,34%

Malgré les trois situations de départ, les indices de temps et
dé lieu que les éléves ont utilisés afin de situer les actions
les unes par rapport aux autres, n'étaient pas toujours clairs
ni précis. A part les copies qui ont regu la note 5, les éléves
n'ont pas utilisé une grande variété d'indices de temps. Nous
avons trouvé facilement les indices de temps du genre, "2 jeures
plus tard", "le 29 juin", "le lendemain", "deux semaines plus
tard". Les indices de lieu sont restés vagues avéc guelques

adverbes de lieux tels que, "ici" et "la-bas".

Pour résumer donc, les gargons des écoles urbaines gardent leur
avance en ayant utilisé des indices de temps et de lieux de
facon a donmner un message trés clair ou clair dans leur récit.
Trente-neuf éléves, soit 45,35%, avaient quelques indices mais
plusieurs indices manquaient et leur message était plus ou moins
clair. Vingt-neuf éléeves, soit 33,72%, avaient des récits ou
trop d'indices manquaient et ou le message prétait a confusion

et ou il n'était pas du tout clair.
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Critére 10: L'éléve a utilisé adéquatement les temps des verbes

exigés par la logique de son récit.

Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Utilisation adéguate toujours. 5
B Utilisation adéquate presque toujours. 4
C Utilisation adégquate le plus souvent. 3
D Utilisation adéquate faible. 2
E Utilisation adéquate insuffisante. 1

Tableau 2.21: Résultats au critére 10
Ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 2 —— -
4 4 -7 1 4
3 7 - 6 7
2 4 7 6 16
1 2 10 1 2
Total 17 26 14 29

Deux éleves, gargons des écoles urbaines, ont toujours utilisé
adéquatement les temps des verbes exigés par la logique de leur

récit.

Quatre filles et 7 gargons des é&coles urbaines, 1 fille et 4
gargons des écoles rurales, ont fait preuve d'une utilisation

adéquate presque toujours, ayant mérité la note 4.
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Sept filles des écoles urbaines, 6 filles et 7 gargons des

écoles rurales, ont le plus souvent une utilisation adéquate.

Au total, 38 éléves, soit 44,19% des éléves des écoles franco-
manitobaines, ont utilisé adéquatement les temps des verbes

exigés par la logique de leur récit.

Quarante-huit é&éléves, soit 55,81% des é&léves, éprouvent des
difficultés. Trente-trois de ces é&léves ont une utilisation
adéquate faible et de ces 33 éléves, 16 éléves, soit 48,49%,
sont des gargons des écoles de la campagne. Quinze éléves ont
une utilisation des temps des verbes insuffisante. Il est a
remarquer gque, de ces 15 éléves, 10, soit 66,67%, sont des

gargons des écoles urbaines.

Voici la moyenne des résultats que les éléves ont obtenue par

groupe:
Tableau 2.22: Moyenne en % du critére 10
vilie Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
55,29% 60,76% 50% 48,97%

Quelles sont les difficultés qu'éprouvent les 48 éléves, soit
55,81%, dont l'utilisation des temps des verbes était faible ou

insuffisante?
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Premiére constatation gque nous pouvons faire, c'est que les
éléves qui ont choisi la situation de départ no 1 =~ rappelons
que c'était la majorité: 54 éléves - semblent ne pas avoir
compris qu'au paragraphe donné dans le cahier de 1l'éleve et
qu'ils devaient recopier, les verbes étaient tous au présent;
ils devaient donc continuer, par la logique du récit, a utiliser
des verbes au présent. Dans la plupart des copies, les éléves
opt utilisé le passé simple ou simplement les temps du passé
pour continuer leur récit. Voici un exemple qui illustre bien
que les éléves semblent ne pas étre conscients des temps des
verbes & utiliser:

"Les éléves s’amusent, chantent, rient. I1 y a une

ambiance de vacances gqul régne. Mais, tout & coup, les

éléves entendent un craquement de branches. Leur

imagination commenga & se développer. Ils entendirent
encore le craguement."” ’

Quand les éléves décident de mettre leur récit au passé, ils
peuvent ne pas é&tre conscients du fait qu'il alternent le passé
simple et le passé composé pour indiquer les actions de leur

héros.

Exemple:

"Elle essaya de s'excuser mais leur a dit de se taire."

L'imparfait est souvent utilisé & la place du présent, du passé
simple ou du passé composé pour indiquer la succession

chronologique des actions.
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"Ils mangeaient des noix de coco, du poisson, des fruits,
ils burent de 1'eau.”

“"Ils ont marché plus loin. Ensuite, ils voyalient un gros
ours debout."”

"Jean-Luc
courait,

manquait. Louis regardait, cherchai, marchait,
pleurait, criait et trouva Jean-Luc dans

lrautobus.”

Les é&léves

vont utiliser dans 1la méme proposition, sans

distinction aucune, des verbes au présent et au passé simple, ou

a l'imparfait ou au passé composé.

Exemples:

"Ils ont poigné le premier ministre et le jette de cdbté.

"

"Ils regardent en arriére et pensaient gque c’'était un

camion.”

"Je lui redonnes et il me montras 3..."

"Une grosse camionnette s‘arréte devant eux et leur

offra..."

"Casey arréte l-automobile et explique aux éléves ce gui
est arrivé."

Par contre,
critéres 1,
personnages,

preuve d'une

les éléves qui ont obtenu les notes 5 ou 4 aux
2 et 3, ayant trait & 1la caractérisation des
des objets, des lieux et des événements ont fait

bonne maitrise de l'utilisation de l'imparfait dans

les descriptions.
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Exemples:

"TLes oiseaux volaient dans le ciel bleu, le vent secouait
mes cheveux chdtain, ma peau était déja d'une couleur de
miel.”

“T]l faisait trés noir. Le vent sifflait & travers les
branches.”

"Il y avait des gens gqui se bronzaient au soleil,

d’autres se baignaient et les plus petits eux,
construisaient des immenses chdteaux de sable.”

Mais le passé simple reste le temps des verbes qui cause le plus
de problémes aux éléves. Ceux-ci ne 1l'utilisent pas
adégquatement, le conjuguent mal et appliquent les terminaisons
des verbes du premier groupe aux verbes de 2e et 3e groupe.
L'utilisation du passé simple réserve pour les lecteurs des

surprises parfois drbles, parfois étonnantes.

Exemples:

"Le conducteur disa & tout le monde.”
"Daniel tombe et ne se réveille."
"Joél sortit de 1'autobus et courra...”

"Le conducteur ouvrira la porte..."

"...11 sorta..."”

Trés peu d'éléves ont créé des propositions subordonnées
exigeant le subjonctif. Méme si le cas se présentait en
particulier avec l'expression "il faut que”, l'indicatif présent

était utilisé & la place du subjonctif présent.
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Exemples:

"Maintenant, il faut essayer de lever 1’'autobus pour que
nous pouvons se rendre au camp."

"L 'homme a dit qu'il ne voulait pas que personne allait
au camp &8 Birds Hill.”

"Je veux que vous resterez."
"Il faut qu’on part d’'ici.”

"Il faut qu’il va chercher de 1’aide."

La mauvaise utilisation gue font les éléves des verbes
pronominaux aux temps composé et & l'impératif présent enléve de
la clarté & leurs récits. Nous avons trouvé dans plusieurs
copies le passé composé des verbes pronominaux conjugué avec
ltauxiliaire avoir mais avec la présence du pronom personnel
réfléchi, ce qui nous donne des phrases comme:

"Je m’'ai couché...”

"Je m'ai réveillé..."
A cause de la confusion entre les homonymes "ce" et "se", on
trouve aussi des phrases comme:

"Quelgu’un c’'est éloigné du camp et c'est perdu..."
A 1l'impératif présent, les é&léves oublient 1'inversion du
pronom, ce gui donne une phrase comme:

"Réveille Jean, réveille, disait Georges & son meilleur
ami Jean.

L'impératif cause é&galement certains problémes & cause de la

confusion des terminaisons & la 2e personne du singulier.
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Certains é&léves, sachant qu'ils doivent enlever le "s" de la
deuxiéme personne des verbes en "er", enlévent, par sur-
généralisation, le "s" des autres verbes du 2e et 3e groupe.
D'autres confondent la terminaison "ez" du pluriel avec ses

homophones.

Exemples:

"Attend un peu. 'Aider-moi‘’".

"Tout le monde couchés-vous par terre et ne bougés pas.”

Pour résumer donc, 38 éléves, soit 44,13%, ont utilisé les temps
des verbes exigés par la logique de leur récit de facon toujours
adéquate, souvent adéquate ou, pour la grande majorité (20

€léves), le plus souvent adéquate.

Un pourcentage inquiétant de 55,81%, soit 48 éléves, ont eu une
utilisation faible ou insuffisante des temps des verbes dans
leur récit. Les éléves utilisent bien 1'imparfait pour la
caractérisation des personnages, des objets, des lieux et des
événementé. Par contre, ils utilisent le présent, le passé
composé ou le passé simple pour la succession des action sans

tenir compte si ces actions se passent au présent ou au passé.

Le passé simple et 1les verbes pronominaux mal utilisés et
souvent mal conjugués contribuent 3 rendre certains récits moins

clairs et moins logiques.
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B. Le paragraphe

Critére 11: L'éléve a marqué les différentes étapes de son

récit 4 l'aide de paragraphes.

Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Texte parfaitement bien 5

marqué de paragraphes

B Texte bien marqué 4
de paragraphes

(o] Texte assez bien marqué 3
de paragraphes

D Texte plus ou moins marqué 2
de paragraphes

E Absence de paragraphes 1
Tableau 2.23: Résultats au critére 11
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 16 2 -
4 8 5 9 16
3 6 2 1 10
2 3 - 1 3
1 - 3 1 --
Total 17 26 14 29

Seize gargons des écoles urbaines et 2 filles des é&coles rurales
ont une avance, en ayant produit des textes parfaitement bien
marqués de paragraphes. Par ailleurs, ces textes sont plus
longs que les autres, ont une deuxiéme situation menagante, des
dialogues et leurs étapes sont clairement définies par les

paragraphes. Ces résultats permettent de dire que les éléves de
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la 8e année n'ont pas de difficultés majeures & séparer leur
récit en paragraphes puisque 75 éléves, soit 87,21%, ont regu la

note 3 et plus.

Quatre éléves seulement ont remis un récit avec une absence de

paragraphes, 3 étant des gargons de la ville.

Sept é€léves ont remis un récit avec plus ou moins de paragraphes
ayant mérité la note 2. Nous avons donné cette note aux récits

ayant deux paragraphes seulement.
Observations générales concernant le fonctionnement du discours
(critéres 9, 10 et 11).

Pour chaque groupe, la 'moyenné relative & la section du

fonctionnement du discours (critéres 9, 10 et 11) est 1la

suivante:
Tableau 2.24: Moyenne en % des critéres 9, 10 et 11
ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
62% 74,43% 63,22% 49,32%

Les gargons de la ville gardent de nouveau leur avance sur les
autres groupes ayant une moyenne de 74,43%. Il parailt cependant
utile de faire remarquer que cette moyenne est surtout due grace
a leurs textes parfaitement bien ou bien marqués de paragraphes

relatifs au critére 11 (83,85%). Les gargons des écoles rurales
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éprouvent des difficultés aussi bien pour les critéres 9 et 10
(moyenne 49,66%) que pour le critére 11 traitant le paragraphe
avec une moyenne de 48,97%. Les filles des écoles urbaines et
des écoles rurales, avec une moyenne respective de 62% et de
63,22%, démontrent qu'elles utilisent assez d'indices de temps
et de lieu qui permettent de situer les actions les unes par
rapport aux autres; qu'elles utilisent asse:z adéquatement les
temps des verbes exigés par la logique de leur récit et qu'elles
marquent les différentes étapes de 1leur récit & 1'aide de
paragraphes. Mais de nouveau, il faut séparer les résultats des
indices de temps et ceux du paragraphe car les deuxiémes, é&tant
beaucoup plus élevés, améliorent de beaucoup les résultats du
fonctionnement des discours et camouflent ainsi ceux plutét

faibles relatifs aux indices de temps.

Tableau 2.25: Moyenne en % des critéres 9 et 10

Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
66% 83,85% 74,29% 48,97%

Si l'on considére donc les critéres 9 et 10 sans le critére 11
relatif au paragraphe, nous constatons que tous les étudiants de
la 8e année, & l'exception des garcons de la ville, éprouvent
des difficultés puisque les résultats obtenus démontrent gqu'il y
a beaucoup d'indices de temps gqui manquent, que le message préte
a confusion, et que 1l'utilisation des temps des verbes est

faible ou insuffisante.
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Fonctionnement de la langque

A. Lexique

Critére 12: 1L'éléve a utilisé un vocabulaire varié, précis

et correct.

Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Toujours varié, toujours précis 5

et toujours correct

B Presque toujours varié, presque 4
toujours précis et presque
toujours correct

C Souvent varié, souvent précis 3
et souvent correct

D Peu varié, peu précis et 2
peu correct

E Trés peu varié, trés peu précis 1
et trés peu correct

Tableau 2.26: Résultats au critére 12
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 6 - -
4 4 9 2 17
3 11 8 10 4
2 2 3 1 7
1 - - 1 1
Total 17 26 14 29

Six gargons des écoles urbaines ont écrit des récits dans
lesquels le lexigue était toujours varié, toujours précis et

toujours correct.
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Trente-deux copies, soit 37,21%, avaient un lexigue presque
toujours varié, presque toujours précis et presque toujours
correct. De ces 32 é&leves, signalons que 17 appartiennent aux

écoles rurales et sont des garcgons.

Trente-trois éléves, soit 38,37%, 11 filles et 8 gargons de la
ville, 10 filles et 4 gargons de la campagne ont utilisé un

vocabulaire qui était souvent varié, précis et correct.

Quinze éléves, soit 17,44%, 2 filles et 3 gargons de la ville et
2 filles et 8 gargons de la campagne ont utilisé un lexique qui
était peu varié ou trés peu varié, peu précis ou trés peu

précis, peu correct ou trés peu correct.

Voicl la moyenne des notes que les é&léves ont obtenues par

groupe:
Tableau 2.27: Moyenne en % du critére 12
ville Campagne
Filles Gargons Filles Garcgons
62,20% 73,85% 56,55% 58,57%

Nous constatons que les gargons des é&coles urbaines ont de
nouveau une grande avance aux autres groupes d'éléves, ayant
obtenu une moyenne de 73,85% au critére 12 relatif au lexique.

Les trois gualités que nous cherchions dans 1le lexique des

€léves de la 8e année, étaient celles d'un vocabulaire varieé,
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précis et correct. La qualité qu'on a rencontrée le moins est
celle d'un vocabulaire varié. S8i les élé&ves ont bien nommé les
objets, les lieux, les &vénements, la variété du vocabulaire &
les caractériser faisait défaut. Les gargons de la ville avec
leur caractérisations fortes relevées aux critéres 1, 2, 3 et 4
ont maintenu leur avance au critére 12 aussi. La situation de
communication a été plus forte chez les gargons des écoles
urbaines grdce & la création d'un deuxiéme 6&vénement et des
moyens de s'en sortir. Il est intéressant de constater que le
vocabulaire qu'ils ont utilisé a été plus varié, plus précis et

plus correct que celui des trois autres groupes.

Les copies faibles frappent le lecteur par 1'absence totale
d'adjectifs pour qualifier une personne, un sentiment, une

action, un objet ou un lieu.

Exemples:

"Pendant le soirée, ils entra dans la maison et sorti les
jeunes de la maison." (fille - ville)

"Il y a 14 gargons et 11 filles dans 1'autobus. Un de
ces 14 gargons marche au-devant du l’'autobus et demande

le conducteur de quoi c’est arrivé.” (fille - campagne)
"Elaine la mére nous & amené en court. Elaine veut nous
souée pour 12 millions. On a tous donné 4 million
chague.” (gargon - campagne)

"Aprés deux heures un gros ours passe devant l’autobus et
comanc a accaguer le sauffeur et le sauffeur meurt et
enfants marchent & la maison mais il y avait un grey
hound qui vient et les ammene a la maison." (gargon -
campagne)



86

"Un des hommes qui il applai chef nous a tous di gueci on
boujais on étai mort."” (fille - campagne)

"Le premier marche jusqu’au cabin pour de 1'aide. Le
deuxiéme attendre pour que les personnes au camp
appersoit qu’ils ne viennent pas et appelle la police.”
(gargon - ville)

Voici, en opposition, quelques exemples tirés de certains récits

dont le lexique nous semble précis, varié et correct:

"Ian alla demander au pilote ce qui se passait, le
copilote lui dit d'aller s'asseoir et de mettre sa
ceinture de sécurité car ils seraient obligés d’atterir
sur une petite ile au milieu de 1‘océan.” (gargon -
ville)

"Tout d‘un coup, un ours a sauté droit devant leur
visage. Catherine et Alice étaient bouche-bées.
Lentement 1‘ours brun reculait, il a évidemment peur des
filles. Elles aussi reculaient prudemment et une fois
gue l'ours s'est tourné et courut vers la forét dense,
les filles ont fait la méme chose." (fille - ville)

"Elle est vraiment petite pour son dge mais elle est
forte. Elle a les yeux bleux foncés et les cheveux
blonds trés longs qui caressent sa jolie figure ronde."
(fille - campagne)

"Finalement 1'autobus pris le faussé et M. Gagnon nous

dit d'évacué parce que 1'autobus vas explosé.” (gargon -
campagne)

Les éléves de la 8e année, en plus de ne pas utiliser une grande
réserve d'adjectifs qualificatifs afin de qualifier les
personnes, les objets, les lieux et les événements, n'utilisent
pas des compléments circonstanciels ou des subordonnées
circonstancielles afin de donner plus d'informations sur les
circonstances des actions de leurs récits d'aventures. Le
questionnaire destiné aux éléves et concernant leurs habitudes &

l'écrit (voir 2.4.4) comprenait une question gui leur demandait
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quelles étaient leurs faiblesses & l'écrit. Plusieurs éléves,

gargons et filles, ont répondu que les mots constituaient une

faiblesse qu'ils éprouvaient. La réponse d'une fille résume

bien ce e les autres ont répondu: "Je ne trouve pas les mots
P

pour m'exprimer.” Certaines copies, ayant un vocabulaire peu

varié, peu précis et peu correct, témoignent évidemment de cette
faiblesse exprimée par les jeunes. On pourrait ici mettre en
relation ce constat avec un autre, qui ressort du questionnaire
auprés des jeunes de 8e année: un grand pourcentage d'entre eux
a déclaré qu'ils préféraient lire plus en anglais gqu'en

frangais.

Pour résumer donc, les éléves de la 8e année des écoles franco-
manitobaines utilisent souvent un lexique correct dans leur
récit d'aventures pour nommer les personnes, les objets, les
lieux ou les événements; par contre, ce méme vocabulaire manque
de variété et de précision, & l'exception de celui des gargons

de la ville.

Les éléves n'ont pas toujours les mots précis pour nommer les
personnages, les objets et les lieux et n'utilisent pas une

grande variété d'adjectifs pour qualifier et caractériser.

B. Syntaxe

Critere 13: L'éléve a utilisé adéquatement les différents
types de phrases, affirmatives, interrogatives, impératives,

exclamatives et leur forme négative.
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Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Utilisation adéguate toujours 5
B Utilisation adégquate presque 4

toujours
c Utilisation adéguate souvent 3
D Utilisation adéquate faible 2
E Utilisation adéquate rare 1
Tableau 2.28: Résultats au critére 13
Ville Campagne

Note Filles Gargons Filles Garcons
5 -- 4 - -
4 5 8 3 3
3 9 13 10 23
2 3 1 1 3
1 J— _ — -
Total 17 26 14 29

Quatre garcons des écoles urbaines ont regu la note 5, faisant

ainsi preuve d'une utilisation adéguate toujours du critére 13.

Soixante-quator:ze €léves, 14 filles et 21 gargons des écoles
urbaines, 13 filles et 26 gargons des écoles rurales, soit
86,04% des éléves de la 8e année, utilisent adéquatement presque
toujours ou souvent les différents types de phrases. Huit
€léves seulement, soit 9,30%, témoignent d'une utilisation

adéquate faible et aucun éléve d'un utilisation adéguate rare.

Voici la moyenne des notes que les é&léves ont regues par groupe:
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Tableau 2.29: Moyenne en % du critére 13

Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
62,35% 71,54% 62,86% 60%

Les copies des éléves qui contenaient un récit complet & deux
événements menagants et des moyens de s'en sortir, des dialogues
entre les personnages impliqués, avaient un bonne variété de

tous les types de phrases.

Nous pouvons conclure que les éléves de la 8e année n'ont pas de
problémes avec les phrases affirmatives et interrogatives. Les
jeunes franco-manitobains utilisent les trois facons de poser
une question c'est-a-dire nous avons trouvé dans leurs récits
des questions caractérisées par 1'inversion du sujet ou par
l'utilisation de 1l'expression interrogative "est-ce-que" ou par
l1'intonation seule avec la ponctuation de l'interrogation. Les
quelques phrases exclamatives trouvées dans les récits étaient
correctement utilisées. Par contre, les éléves éprouvent des
difficultés & utiliser correctement les phrases négatives et les
phrases impératives, dans les premiéres, & cause de la double
négation, dans les secondes, & cause d'une conjugaison erronée

des verbes & l'impératif présent.

Les éléves, influencés peut-étre par 1l'absence de la double

négation & l'oral, ont tendance & 1'écrit & omettre la premiére
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négation, produisant ainsi des phrases négatives fautives.
Quand il faut utiliser "ne" et "pas", 1ils utilisent "pas"

seulement.

Exemples:

"Les enfants pourraient pas."

"Aprés une heure ou deux le ventre gui fait mal d'avoir
pas mangé depuils hier matin."

Quand il faut utiliser "ne" et "personne", les é&léves utilisent

"personne"” seulement.

Exemples:

"Personne savait."
"Personne alla..."

"Personne longe."

Quand ils utilisent "ne" et "plus", les &léves utilisent "plus"
seulement, omettent de nouveau "ne" mais par contre écrivent
"plus" comme "pu" utilisé ainsi & l'oral et dans la langue

familiére.

Exemple:

"Le pilote avait pu le contréle.”

Les phrases impératives contiennent des verbes mal conjugués a

l'impératif présent. Les éléves oublient la terminaison "s" des
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verbes de 2e et 3e groupe en généralisant ainsi & tous les
verbes 1'absence de la terminaison "s" aux verbes du premier

groupe.

Les éléves vont utiliser la terminaison "&" & la 2e personne du
pluriel, & 1la place de 1la terminaison "ez" et oublient

d'inverser le pronom personnel des verbes pronominaux.

Les éléves n'ont pas utilisé assez de phrases impératives pour
conclure que ces problémes sont généralisés chez tous les é&léves

franco~-manitobains.

Critére 14: L'éléve a utilisé adéquatement 1'auxiliaire
étre et l'auxiliaire avoir aux temps et aux modes retenus

par le programme d'études.

Echelle descriptive

Cote Libellé Note

A Utilisation adéquate toujours 5

B Utilisation adégquate presque 4
toujours

C Utilisation adéquate souvent 3

D Utilisation adéguate faible 2

E Utilisation adéquate rare 1
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Tableau 2.30: Résultats au critére 14
Ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcons

5 -~ 7 -- -

4 7 7 2 4

3 6 11 7 13

2 4 1 5 12

l - — -—— R J——

Total 17 26 14 29

Sept éleéves, gargons de la ville, soit 8,33%, ont obtenu la note
5 pour une utilisation adéquate toujours des auxiliaires étre et

avoir aux temps et aux modes retenus par le programme d'études.

Les deux groupes des é&coles urbaines gardent toujours leur
avance, avec 7 filles et 7 gargons ayant obtenu la note 4 pour
une utilisation adéquate presque toujours, tandis gque 2 filles
seulement et 4 gargons des écoles rurales ont obtenu la méme

note.

Trente-sept é&léves, soit 43,02%, ont obtenu la note 3, montrant
une utilisation adéquate souvent du critére 14. Les garcons de
la campagne sont en téte et 50% des filles de 1la campagne ont
obtenu la note 3 faisant ainsi preuve d'une utilisation adéquate
souvent. OQuatre filles de la ville, soit 23,53%, un gargon soit
3,85% et 5 filles de 1la campagne, soit 35,71%, et 12 gargons
soit 41,38% éprouvent des difficultés & utiliser correctement

les auxiliaires étre et avoir.
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Au total, 22 éléves, soit 25,58%, utilisent faiblement les

auxiliaires étre et avoir dans leur récit d'aventures.

Le temps le plus souvent utilisé dans le récit des jeunes a été
le passé composgé. Les forces et les faiblesses que nous
discuterons ici ressortent donc de la mauvaise utilisation du

passé composé dans les récits des jeunes franco-manitobains.

Les éléves ont moins de problémes avec les verbes utilisant
l'auxiliaire avoir aux temps composés gqu'avec les verbes
utilisant 1l'auxiliaire étre. Lles erreurs gque nous avons
rencontrées avec 1l'auxiliaire avoir ont surtout trait a
l'utilisation correcte de la 3e personne du pluriel, puisque,
par exemple, certains éléves uti}isent le pronom on & la place

du verbe ont.

Exemple: “Ils on remarqué...“

Les éléves semblent ne pas étre conscients que souvent aprés le
verbe avoir il y a un participe passé et que les deux mots
forment un temps de verbe qui s'appelle passé composé. Ils
semblent traiter l'auxiliaire avoir au présent et le participe
passé comme deux mots différents, l'auxiliaire étant le verbe et
le participe juste un mot qui suit le verbe. D'od les erreurs
du participe passé qu'on écrit, par exemple, en inventant des

terminaisons ou en généralisant une terminaison.
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L'utilisation de 1'infinitif en "er"” & la place du participe
passé en "é", l'utilisation de la lettre "t" comme terminaison
des participes passés (confusion qui vient sans doute de la 3e
personne du singulier du passé simple de certains verbes)
terminaison de 3e personne qui ressemble phonétiquement & celle
du participe passé, voici le genre d'erreurs rencontrées assez
souvent dans les copies des jeunes; un tel constat ne permet
sans doute pas de dire que ces erreurs relevaient de

l'inattention ou de 1'oubli.

Exemples:

"Le pilot a frapper."

"Ils ont sortit."

Certains éléves accordent avec le sujet le participe passé

conjugué avec avoir & la 3e personne du pluriel.

Exemple: "Les hommes ont décidés...”

D'autres éléves ajoutent & la fin d'un participe passé qui
termine phonétiquement en "i" et en "u", la terminaison du

pluriel "ent" des verbes.

Exemples:

"Ils n’'ont pas atérient.”
"Les autres ont sortient."

"Ils ont renduent & la maison..."
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Ils ont penduent leurs affaires...”

Les jeunes franco-manitobains de la 8e année qui ont obtenu les
notes 3 et 2 critére 14, ont des problémes a distinguer les
verbes utilisant l'auxiliaire étre & leurs temps composés. En

général, ils utilisent l'auxiliaire avoir.

Nous avons rencontré presque tous les verbes qui utilisent

l'auxiliaire &tre au passé composé&, conjugués avec avoir.

Exemples:

"Paul a venu.”

"Le morceau a rentré et le Cerizzey a mourut."
"On a aller & Birds Hill."

"On a arriver & Birds Hill."

On a sortie.”

"Ensuite, j'ai aller.”

"Un autobus a venu nous chercher."
"Ils ont sortis de 1’avion."

"Lina a restée..."

"Nous avons tombé endormie..."
"Tout & coup l'avion a partie..."”

"La police a venue."

Les éléves qui ont obtenu les notes 4 et 5 étaient ceux qui

savaient bien utiliser l'auxiliaire étre.



Exemples:

"Aprés cela, il est allé inspecter l’avion."”
"Le détective est arrivé."
"Ses seraient obligés d’attendre."

"Ils étaient contents d’étre enfin arrivé."
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Les éléves qui ont utilisé le passé simple pour décrire les

actions dans leur récit peuvent ainsi avoir &vité l'utilisation

du passé composé et des régles qui 1'accompagnent.

Une autre difficulté rencontrée par les éléves est la mauvaise

utilisation du passé composé des verbes pronominaux. Tout

en

commettant les erreurs avec le participe passé mentionnées plus

haut, certains jeunes paraissent ne pas connaitre la conjugaison

des verbes pronominaux aux temps composés.

Exemples:

"La mére a évanouie"” pour "La mére s'est évanouie”.

"On sa sauver” pour "On s’'est sauvé",

“L'autobus a arrété complétement" pour "L’'autobus s'est

arrété complétement”.

"Le conducteur s’a coupé la téte" pour "Le

s'est coupé la téte.”

"Pas un éléve sa faut mal" pour "Pas un éléve

mal."

"Quand le conducteur ¢a réveillé” pour

conducteur s'est réveillé".

conducteur

s’'est fait

"Quand le

"Les autres ne s’avaient pas fait mal" pour "Les autres

ne s’'étaient pas fait mal".
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Les éléves ayant obtenu la note 4 ou 5 ont fait preuve d'une
utilisation adéquate dans la conjugaison des verbes pronominaux

aux temps composés.

Exemples:

"Mme 1'Avack, s’est levé."
"L'autobus s’'est arrété."
"Quelqu'un s’'est fait mal."

"L"ours s’'est tourné..."

Critére 15: L'éleve a utilisé adégquatement 1la ponctuation

retenue par le programme d'études.

Echelle descriptive

Cote Libellé _ Note
A Utilisation adéquate toujours 5
B Utilisation adéquate presque 4
toujours
C Utilisation adéquate socuvent 3
D Utilisation adéquate faible 2
E Utilisation adéquate rare 1
Tableau 2.31: Résultats au critére 15
Ville Campagne
Note Filles Garcons Filles Gargons
5 1 10 ‘ - -
4 15 15 12 22
3 1 1 2 6
2 - - - 1
1 — - - -

Total 17 26 14 29
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Les gargons des écoles ayant remis les meilleures copies avec
des récits complets (c'est-a-dire ayant deux événements
menagants, plusieurs moyens de s'en sortir, de bonnes
caractérisations et des dialogues entre les personnages) ont
utilisé une ponctuation plus compléte, ce qui justifie de

nouveau leur avance: 11 éléves ont regu la note 5.

Soixante-quatre éléves, soit 74,42%, se sont mérité la note 4,
ce gqui indigue qu'ils maitrisent adégquatement 1la ponctuation

qu'ils utilisent,

Nous wvoulons ainsi dire gque les récits plus courts, sans
dialogue ni phrases exclamatives ou interrogatives, ont gquand
méme obtenu la note correspondant & une utilisation adéquate
presque toujours de la ponctuation. Nous n'avons pas voulu
pénaliser un récit pauvre par une ponctuation pauvre elle aussi.
Les éléves des récits plus pauvres en description, en événements
ont utilisé la virgule et le point seulement comme ponctuation
mais correctement. Les é&léves qui utilisent le dialogue entre
plusieurs personnages, n'ont pas l'habitude de mettre des tirets
pour indiquer le changement d'interlocuteur mais ils utilisent

plutdt les guillemets.

Exemple: "Le conducteur retourne dans 1‘autobus et dit aux
éléves: "Les éléves, il faut gqu‘on trouve une situation pour

rester guelques jours'... Un éléve lui répondit: ‘'Pourquoi, il
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rester ici’.”
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cher., Le conducteur lui dit: 'On peut

Critére 16: Les référents sont utilisés adéquatement (pronoms

de la 3e personne: personnels,

possessifs, démonstratifs; les

adjectifs possessifs et démonstratifs).

Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Utilisation adéguate toujours 5
B Utilisation adéquate presque 4

toujours
c Utilisation adéquate souvent 3
D Utilisation adéquate faible 2
E Utilisation adéquate rare 1
Tableau 2.32: Résultats au critére 16
ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcgons
5 1 11 - -
4 4 9 4 8
3 10 5 9 16
2 2 1 1 5
1 —_— — -—— -
Total 17 26 14 29

Une fille et 11 gargons des écoles urbaines ont regu la note 5,

ayant utilisé ainsi tous les référents toujours adéguatement.

Quatre filles de la ville et 9 gargons, 4 filles de la campagne

et 8 gargons ont obtenu la note 4, soit 29,07% des éléves de la

8e année, qui témoignent d'utilisation adéquate des référents
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presque toujours. Un pourcentage assez élevé, soit 46,51%, 10
filles et 5 gargons des écoles urbaines et 9 filles et 16
garcons des écoles rurales, ont obtenu la note 3, ayant utilisé

ces référents assez adégquatement.

Neuf éleéves seulement, parmi lesquels 5 sont des gargons des

écoles rurales, ont une utilisation des référents peu adéquate.

L'erreur la plus fréquente rencontrée dans les récits des éléves
consiste a commencer un paragraphe par le pronom personnel "il"
et plus souvent "ils", sans aucune indication antérieure dans le

texte pour indiquer & qui ou & quoi ces mots renvoient.

Quelques éléves ont de la difficulté avec l'emploi correct des
pronoms personnels lui, 1' et la. Les é&léves utiliseront 1l'un &
la place de l'autre: lui a4 la place de la et la ou 1' & 1la

place de 1lui.

Exemples:

"Jean 1'a donné son adresse."

"Elle s'est précipité dehors et il lui a suivi."

Mais ces exemples ne sont pas présents dans assez de copies pour
affirmer que c'est une faiblesse marquante chez les &léves de la

8e année.



101

Par contre, l'erreur suivante est générale, nous 1l'avons
rencontrée méme dans les récits forts. Les éléves utilisent mal
l'expression il y a: ils mettent ainsi, & sa place, "il a", ce
qui préte & confusion puisque le lecteur cherche gui est ce

llil" .

Exemples:
"Mais quelgue chose gqu’il ne savait pas c'est gu'il avait
un policier dans 1’avion.”

"Lisa a restée avec ses amis dans la plus bel hétel qu’'il
avait 1a."

Il avait un raton laveur."

"On voulait rentrer dans le concours de surf mais il
avait un probléme."

Il avait déjad deux pieds de neige dans la rue.”

Un gargon de la ville, ayant dans son récit comme personnages
des extra-terrestres et les é&lé&ves de 1'autobus scolaire,
utilise le pronom personnel "ils" dans deux pages sans Jjamais
préciser de qui 1l'on parle, pour indigquer au lecteur qui
faisaient les actions, les extra-terrestres ou les éléves de

1'autobus.

Critére 17: L'éléve a respecté les contraintes de 1'orthographe

d'usage pour les cas retenus au programme d'études.
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Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Toujours: aucune erreur 5
B Presque toujours: 1 & 3 erreurs 4
C Souvent: 4 & 5 erreurs 3
D Parfois: 6 & 10 erreurs 2
E Rarement: 11 erreurs et plus 1

Tableau 2.33: Résultats au critére 17
Ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcons
5 1 6 1 -
4 9 5 7 15
3 6 8 2 8
2 1 7 3 6
1 - - 1 -
Total 17 26 14 29

Une fille de la ville, 1 fille de la campagne et 6 gargons de la
ville ont donné une copie sans aucune erreur d'orthographes
d'usage. Trente-six jeunes, 9 filles et 5 gargons des écoles
urbaines, 7 filles, 15 gargons des écoles rurales, soit 41,86%,

font entre une et trois erreurs dans un récit.

Vingt-quatre jeunes, 6 filles et 8 garcgons, deé écoles urbaines,
2 filles et 8 gargons des écoles rurales, soit 27,91% font
guatre & cing erreurs dans leur récit. Un pourcentage de 79,07%
des é&léves franco-manitobains de la 8e année de notre
échantillon font jusqu'd 5 erreurs seulement dans leur récit

d'aventures. Il convient par contre de souligner que les récits
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plus simples, sans trop de caractérisation, sans trop
d'adjectifs, dont le lexique est peu varié, peu précis, sont
susceptibles d'avoir moins d'erreurs; en d'autres termes, un
récit qui a un lexique faible peut donner un résultat fort en

orthographe d'usage.

Quels sont les types d'erreurs rencontrées dans les récits? Si

l'on voulait les classer, nous aurions les groupes suivants:

a) Erreurs rencontrées dans les mots invariables:

command pour comment
avans pour avant
encors pour encore
sen pour sans

tards pour tard

Pré pour prés
derrier pour derriére

apprais pour aprés

b) Erreurs rencontrées dans le radical de certains verbes:

arraitait pour arrétait

ils s'enallaient pour ils s'en allaient
attand pour attend

commence & toucé pour tousser

assaier pour essayer

poucer pour pousser

ramacer pour ramasser



c)

d)

e)

f)

9)

commenser pour commencer

ils n'ésiterai pas pour ils n'hésiteraient pas

Des mots écrits phonétiquement:

saitais proche pour c'était proche
dans un incetant pour un instant

a pelter pour & pelleter

Des _erreurs dues aux anglicismes lexicaux:

bizzare pour bizarre
une class pour une classe
un baggage pour un bagage

3 ours pour 3 heures

Des_erreurs dues aux homophones:

comptants pour contents

Erreurs dues & ]l'omission du double s pour transcrire le
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son

(s):
assasin pour assassin
carreser pour caresser

poison pour poisson

Erreurs dues & 1'absence des accents (surtout de l'accent

circonflexe):

hotel, hopital, hotesse
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Mots mal épelés:

un abris, un abrit, un crit, une balade, une persone,
inconscien, certenement, tranquil, éducation phisique,
mistérieux, des connessances, des concéconce (pour

conséquence), une médaille, etc.

Critére 18: L'éléve a respecté les contraintes de 1'orthographe

grammaticale touchant l'accord des verbes pour les cas retenus

au programme d'études.

Echelle descriptive

Cote Libellé Note
A Toujours: O & 1 erreur 5
B Presque toujours: 2 & 3 erreurs 4
C Souvent: 4 & 5 erreurs 3
D Parfois: 6 & 10 erreurs 2
E Rarement: 11 erreurs et plus 1

Tableau 2.34: Résultats au critére 18
Ville Campagne

Note Filles Garcons Filles Garcons
5 - 3 - -
4 1 6 2 -
3 6 8 8 8
2 6 9 3 13
1 4 - 1 8
Total 17 26 14 29

Trois gargons des écoles urbaines ont remis un récit ayant 0 a 1

erreur relative & l'accord des verbes. Une fille et 6 gargons
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des écoles urbaines et 2 filles des écoles rurales ont obtenu la

note 4 avec 2 4 3 erreurs portant sur 1l'accord des verbes.

Six filles et 8 gargcons des écoles urbaines, 8 filles et 8
gargons des écoles rurales, obtiennent la note 3, avec 4 erreurs
dans leur récit. Quarante-deux €léves, soit 48,84%, font de 6 a
10 erreurs dans leur récit. Dé ces 42 éléves, 17 éléves, soit
40,48%, sont des gargons des écoles de 1la ville, continuant

ainsi & maintenir leur avance sur les autres étudiants.

Dix filles des écoles urbaines sur 17, soit 58,82%, ont obtenu
la note 2 ayant fait 6 erreurs et plus dans leur récit. Neuf
gargons de la ville, soit 34,62%, ont obtenu la note 2, ce qui
indique qu'ils font eux aussi 6 erreurs relatives & l'accord des
verbes dans leur récit. Quatre filles des écoles rurales, soit
28,57%, font 6 erreurs et plus dans leur récit. Sur 21 gargons
de la campagne, soit 72,41%, 13 gargons font de 6 & 10 erreurs

et 8 gargons, 11 erreurs et plus.

Quarante-quatre é&léves donc, c'est-a-dire 51,16%, respectent
parfois ou rarement les contraintes de l'orthographe
grammaticale touchant l'accord des verbes et de ces 44 éléves,

56,82% des éléves proviennent des écoles rurales.

Voici la moyenne obtenue au critére 18 par chaque groupe:
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Tableau 2.35: Moyenne en % du critére 18
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
44,80% 62,31% 55,71% 40%

A part le groupe gargons de la ville gui maintient son avance
avec la note 62,31%, nous constatons que les trois autres
groupes ont obtenu une moyenne tré&s basse, les gargons des

écoles rurales ayant obtenu la plus basse moyenne: 40%.

Quels sont les types d'erreurs qui illustrent ces moyennes? Les
erreurs les plus fréquentes résultent de 1la non-application de
la régle grammaticale concernant 1'accord des verbes
spécialement & la 3e personne aussi bien au singulier gu'au
pluriél: en effet, 1les éléves, au singulier, inventent de
nouvelles terminaisons ou accordent leur verbe un peu au hasard;
au pluriel, 1ils oublient de fagon systématique la terminaison
"ent". Les €léves ont tendance & écrire leurs verbes de fagon
phonétique sans tenir en compte le sujet du verbe qui est au

pluriel, et l'accorder et le conjuguer ensuite en conséquence.

Exemple:

"Les enfants était ravis."

Le jeune ici est bien conscient du pluriel puisgu'il met la
marque du pluriel au mot enfant et a l'adjectif ravi. Pourquoi

omet-il la marque du pluriel "ent" au verbe?
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Exemples:

"Tous les éléves exprime leurs idées.”

"Les arbres commence & tomber."

Voild un autre exemple qui illustre bien que la terminaison
"ent” des verbes n'est pas un automatisme & l'écrit chez

certains éléves.

Exemple:

"Les éléves gui regardére dehors fire émerveillés."

De nouveau, la margue du pluriel présente au nom et & l'adjectif

n'est pas présente dans les deux verbes.

Voild deux autres phrases qui illustrent la question suivante:
Les éléves oublient-ils la terminaison "ent" par inattention ou
par manque de pratique et de bonnes connaissances de la

conjugaison des verbes?

Exemples:

"Nos cing gagnants arrive & Winnipeg, prend leur billet
et embarque dans 1'’avion.”

"Les enfants montas & bord et venus a Winnipeg."
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Les éléves qui ont utilisé la premiére personne a leur récit
avaient tendance & utiliser la terminaison "t" plutdt que "s”

pour les verbes du 2e et du 3e groupe.

Exemples:

"Je fut saisir.”

"Je ne respirait plus."

Certains autres éléves vont jusqu'ad enlever la terminaison des
verbes du 2e ou du 3e groupe, laissant ainsi le verbe avec la

voyelle comme seule terminaison.

Exemple:

"Je reconnu, je m’'apergu, je m’assi."

D'autres éléves inventent de nouvelles terminaisons, en faisant
des interférences d'un groupe de verbes & l'autre, d'un temps- de

verbe & 1l'autre.

Exemple:

"Le chauffeur d'autobus se levére toute effrayer, sauta
et partére...”

"Jean trouvére.f.”

"Les éléves partére...”

"Les éléves réponda..."

"Ils commencaire & construire..."

"Tous les éléves commenga & s’ésouffler...”
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"Les éléves qui s’arréta de s’amuser..."

Un autre erreur résulte de 1l'utilisation de deux propositions
coordonnées dans lesquelles le sujet de la seconde proposition
est le méme que celui de la premiére proposition sans que les

verbes des deux propositions soient accordés avec le méme sujet.

Exemgles:

"Deux hommes sortient et demanda..."

"Nous avons marché plus proche de la fenétre et trouva
un homme..."

"Trois hommes on prit des parapluies et sauta de 1’avion..."

"Les jeunes apperg¢us l’'homme et avancaire..."”

D'autres éléves, ayant bien appris leurs régles, généralisent
l'application de la régle qui veut gue l'on mette la marque
"ent" au pluriel des verbes en mettant "ent"” & la fin des

participes passés du passé composé.

Exemples:

Tout & coup, la belle hétesse gu’ils avaient vuent
auparavant..."”

"Ils ont renduent & la maison..."
"Roger, Ali et Raymond avaient vuent."

"Les enfants avaient prisent...”

Un éléve seulement, dans son effort de bien accorder ses verbes,

a ajouté la terminaison "ent" & la fin de trois infinitifs:



"...l’autobus arréte & un arrét.

Soudain,
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toute les éléves

arréte de parléent, de chantéent et de rirent."

Critére 19:

L'éléve a respecté les contrai

ntes de 1'orthographe

grammaticale touchant l'accord en genre et en nombre du nom et

de l'adjectif pour les cas retenus au programme d'études.

Cote

Tableau 2.36:

0]

N WS,

Total

Trois éléves,

Echelle descriptive

gargons des écoles urbaines,

Libellé Note
Toujours: O & 1 erreur 5
Presque toujours: 2 & 3 erreurs 4
Souvent: 4 4 5 erreurs 3
Parfois: 6 & 10 erreurs 2
Rarement: 11 erreurs et plus 1
Résultats au critére 19
Ville Campagne
Filles Garcons Filles Garcons
— 3 — -
2 10 6 -
8 8 7 14
5 4 1 15
2 1 - -
17 26 14 29

ont obtenu la note 5,

ayant 0 & 1 erreur dans leur récit touchant 1'accord en genre et

en nombre du

nom et de 1l'adjectif.
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Dix-huit éléves, 2 filles et 10 gargons des écoles urbaines et 6

filles des é&coles rurales, soit 20,93%, ont fait de 2 a 3

erreurs dans leur récit concernant le critére 19.

La grande majorité des é&léves de la 8e année, soit 43,02%, ont

obtenu la note 3 ayant de 4 3 5 erreurs dans leur récit.

Sept filles des écoles rurales, soit 50%, et 14 gargons, soit
45,28%, font 4 & 5 erreurs dans leur récit. Quinze gargons des
écoles rurales, soit 51,72%, ont fait de 6 & 10 erreurs dans
leur récit touchant 1'accord en genre et en nombre du nom et de

l1'adjectif.

Au total, 29 éléves, soit 32,56% des éléves, ont donné des
récits ol il y avait 6 erreurs et plus et 53,57% de ce
pourcentage, soit 15 éléves, sont des gargons de la campagne.

Forces et faiblesses du critére 19.

Voici la moyenne obtenue par les &léves des quatre groupes au

critére 19:

Tableau 2.37: Moyenne en % du critére 19
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons

51,76% 67,69% 67,14% 49,66%
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Deux groupes, les gargons de la ville et 1les filles de 1la
campagne, ont obtenu une note semblable et font ainsi preuve
qu'ils ont respecté toujours, presque toujours ou souvent les
contraintes de l'orthographe grammaticale touchant 1'accord en
genre et en nombre du nom et de l'adjectif. Par contre, les
deux autres groupes, les filles de la ville avec 51,75% et les
gargons de la campagne avec 49,66% démontrent gqu'ils ont
respecté parfois ou rarement les contraintes concernant 1'accord

du nom et de 1l'adjectif.

Les éléves omettent, comme pour 1la margue du pluriel des verbes,
de mettre la marque "s" au pluriel & la fin du nom ou a

l'adjectif qui accompagne un nom au pluriel.

Exemples:

"Les arbres étaient tellement haut..."
"Nous étions tellement content..."”

"Ils ont regu des vacances gratuite...”
"Il sont probablement mort..."

"Les régions herbeuse..."

"Une jeune fille aux yeux bleu et au cheveux blond..."

L'erreur la plus fréguente é&tait dans l'utilisation de toutes

les formes de l'adjectif indéfini "tout".

Exemples:

"Toute les lacets”
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"Tout les éléves."
"Ils se demandaient si tous cela était un mauvais réve."
"Tout les enfants..."

"Tout les bagages..."

Signalons ici que le montant d'adjectifs utilisés n'était pas
trés élevé puisque la caractérisation des personnes, des lieux,
des objets et des événements a été plutdét faible ou
insuffisante. Par contre, les copies ayant des caractérisation
fortes avaient un grand choix d'adjectifs, bien accordés avec

les noms qu'il accompagnaient.

Exemples:
"L’'hbtesse vint & leur rencontre: elle était belle,
grande et mince avec des cheveux blonds et un petit nez
retroussé.”

Nous avons signalé quelques erreurs d'accord de l'adjectif avec
le véritable genre du nom qu'ils accompagnaient mais pas assez

ar contre pour s'ingquiéter.
P

Exemples:

"Une promenade désastreux..."
"Notre premiére atelier..."
"Ils sont parties pour une autre longue voyage..."

"Jean décide de prendre trois mauvais herbes: un petit,
un moyen, un grand..."



Certains participes passés des verbes du

employés comme adjectifs,

l'infinitif

nécessaire exigé par le nom qu'ils qualifient.

Exemples:

"Les ours

sont revenus trés enrager."
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premier groupe,
sont écrits avec la terminaison de

"er" au lieu de "&" et ne portent pas 1'accord

"Le conducteur devient fruster et impatienter.”

Critére 20:
grammaticale

d'études.

Tableau 2.38:

=N Wb

Total

L'éléve a respecté les contraintes de 1'orthographe

touchant les cas d'homophonie retenu au programme

Echelle descriptive

Libellé Note
Toujours: aucune erreur 5
Presque toujours: 1 & 2 erreurs 4
Souvent: 3 & 4 erreurs 3
Parfois: 5 & 6 erreurs 2
Rarement: 7 erreurs et plus 1

Résultats au critére 20

Ville Campagne

Filles Gargcons Filles Garcons

1 11 - -—

4 9 4 8

10 5 9 16

2 1 1 5

17 26 14 29
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Une fille et 11 gargons des écoles urbaines ont é&crit un récit
sans aucune erreur relative aux homophones. Vingt-cing éléves,
soit 29,07%, ont fait 1 3 2 erreurs dans leur récit tandis que
la grande majorité des é&léves, & part les garcons de la ville,
ont obtenu la note 3, ayant eu 3 & 4 erreurs. Neuf éléves ont
remis des récits ol il Yy avait 5 & 6 erreurs, et de ces 9, 5

€léves sont des gargons provenant des écoles rurales.

Il est & signaler que nous n'avons pas trouvé 7 erreurs et plus

dans aucune copie.

Forces et faiblesses du critére 20:

Voici la moyenne obtenue par les quatre groupes au critére 20:

Tableau 2.39: Moyenne en % du critére 20
Ville Campagne
Filles Gargons Filles Gargons
64,71% 83,08% 64,29% 62,07%

Les quatres groupes d'éléves ont obtenu des moyennes ;ndiquant
que les é€léves respectent les contraintes de 1'orthographe
grammaticale touchant 1les cas d'homophonie; les gargons des
écoles urbaines ayant obtenue 83,08% montrent & nouveau un

avance.
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L'erreur la plus fréquente était la confusion entre le pronom
indéfini "on" au sujet & la 3e personne du singulier et son

homophone "ont", verbe avoir & la 3e personne du pluriel.

Il est 3 signaler que les éléves ont utilisé moins souvent le
verbe "ont" comme sujet & la place du "on" qu'ils ont utilisé
"on" & la place du verbe "ont" au passé composé. Simple oubli
de leur part ou de nouveau manque de pratique des conjugaisons

des verbes au passé composé?

Exemples:

"Les étudiants on réveillé..."
"Les éléves on commencer..."
“"Les éléves on attendu..."

"Qu'est-ce qu‘ont va faire?"

Nous avons rencontré trés peu d'erreurs concernant les deux
homophones "son" et "sont". Les éléves avaient plutdt tendance

a4 bien les utiliser qu'a les confondre.

Plusieurs erreurs sont relatives aux homophones "a" préposition
et "a" verbe & la 3e personne au singulier quand "a" est utilisé
avec un participe passé. Les éléves utilisent "a" comme

préposition mettant le participe passé du verbe & 1'infinitif.

D'autres éléves utilisent "a" comme préposition et ont tendance

a enlever l'accent de la préposition.
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Exemples:

"Mme Girard a commencer a chanter."”
"L'autobus les conduit a un camp d’'hiver."

"J'avais deux choix a prendre..."”

Une autre erreur fréquente, surtout chez les gargons des écoles
de la campagne, était la confusion entre les homophones "ce"
pronom ou adjectif démonstratif et "se" pronom personnel trouvé
couramment devant un verbe pronominal. Les é&léves font précéder
leurs verbes pronominaux par "ce" aux temps simples et par

"C'est ou sait" aux temps composés.

Exemples:

"Leurs imagination commence & ce développer."
"Quelgu’'un c'est éloigné..."
"La tempéte sait empiré..."

"L'"autobus sait faite enterré..."

Les copies des jeunes qui maitrisent l'emploi des homophones
courants tels que "on" et "ont", "son" et "sont", etc. avaient

des erreurs du genre "qu'elle, quel ou gquelle".

Exemples:

"Carole aime étre & 1l'aise dans se quel porte."

“Cette belle dame les emmena dans une chambre guelle
ferma a clé...”
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Tableau 2.40: Tableau comparatif des résultats en %
Filles Gargons
Ville | Campagne Ville |Campagne
% % % %

Moyenne par groupe 63,76 62 72,38 58,34

1. Situation de communication 65,42 60,18 75,48 60
a) Univers fictif 56 48,57 67,12 49,48
b) Premier événement 82 79,29 84,62 81,72

¢) Deuxiéme événement 67,6 65,71 80 61
2. Fonctionnement du discours 60 59,52 71,28 57,93
a) Indice de temps 58 52,14 65 49,66
b) Paragraphe ' 66 74,29 83,85 48,97
3. Fonctionnement de 1la langue 61 64,29 73,93 57,85
a) Lexique 62,2 58,57 73,85 56,55
b) Syntaxe 66,75 65 79,23 62,76
c) Orthographe d'usage 71,76 70 77,69 66,21
d) Orthographe grammaticale 54,06 60,93 67,18 50, 34

Moyenne générale: 64,12%
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Résultats du guestionnaire auprés des &léves.

Le cahier de 1'éléve s'accompagnait, comme nous 1'avons déja
signalé, d'un questionnaire destiné aux &léves qui leur
demandait de nous révéler leurs habitudes & 1'écrit. Nous
avons regu 74 questionnaires touchant les habitudes des &léves
a l'écrit. Trente-cing des ces éléves, c'est-a~dire la moitié,
avouent que la situation de départ les a beaucoup aidés.
Trente-quatre éléves ont trouvé que la situation de départ les
@ un peu aidés et 5 éléves seulement ont admis gue la situation

de départ ne les a pas aidés du tout.

Les éléves écrivent des textes en frangais avec une fréquence de
1 4 2 fois par mois. Notons ici que les éléves se contredisent
puisque des camarades de ;a méme classe pefgoivent différemment
cette fréquence. Certains nous ont répondu 1 & 2 fois par mois
et d'autres 1 & 2 fois avant les bulletins. Le fait demeure par
contre que les é&léves pergoivent que l'enseignement de
l'écriture se fait dans le cours de frangais et avec une
frégquence de 1 & 2 textes par semaine, allant de 1 & 2 textes

avant les bulletins.

Plusieurs é&léves avouent qu'ils n'écrivent aucun texte en
sciences humaines. Vingt-et-un é&léves trouvent qu'ils écrivent
des textes avant les bulletins et les autres &léves varient leur
perception entre 1 & 2 textes par semaine, par mois ou par 15
jours. Trenté-huit é€léves, soit 44,19%, avouent gu'ils

n'écrivent aucun texte en sciences naturelles et le reste admet
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écrire 1 a8 2 textes avant les bulletins. Quelques éléves ont
ajouté & la section, "RAutres": les poémes en anglais et les

rapports de livres.

A la question, "Aimes-tu écrire?", 9 éléves seulement ont
répondu oui, beaucoup et 47 oui, un peu. Les raisons? En voici
quelgques-unes:

"Je m'exprime et j’écris facilement."

"J’aime m'exprimer."

"Beaucoup de plaisir.”

"Ca passe le temps.”

"J'aime écrire pour ma classe."

"Parce que c’'est du plaisir inventer une histoire et
jraime 1’'aventure.

"Ce fait sortir mes sentiments."
"Ca me vient facilement.”

"Ca fait gquelque chose & faire quand j’ai rien a
faire."

“Je ne sais pas pourgquoi, c’'est un talent."

Les 18 éléves gqui ont admis ne pas aimer du tout écrire ont
donné les raisons suivantes:

"Je ne sulis pas créatif et je n'aime pas ga."

"Trop de temps est gaspillé. Je pourrais lire au lieu."

"Je n'ali pas des idées."

"Ca prend trop de temps."

"Je ne vais pas devenir écrivain."

"J’ai autres choses plus intéressantes 4 faire."



122

"Je n’'ai pas une bonne imagination."
"Il faut toujours regarder dans le dictionnaire.™"

"Je ne lis pas beaucoup et ¢a prend du temps & penser a
des idées.

"C’'est plate, j’ai de la difficulté.”
"Je ne suis pas bon."
“C’est ennuyant."

"C’est plate et g¢a fait mal & la main."

Il est intéressant & noter que les é&léves qui avaient répondu &
la question, "Aimes-tu écrire?" oui, ou oui un peu, étaient des
€léves qui avaient remis des récits d'aventures ayant obtenu 1la
note 3, 4 ou 5 aux différents critéres. Par contre, les éléves
qui avaient répondu & la méme question gqu'ils n'aimaient pas
écriré, avaient remis des récits d'aventures ayant obtenu des 3,

2 ou 1 aux différents critéres.

Les €léves ont consulté plus souvent le dictionnaire que le
livre de grammaire et plusieurs é&léves ont avoud n'avoir
consulté ni l'un ni 1l'autre. La plus grande faiBlesse gue les
€léves pergoivent avoir & l'écrit, c'est 1la grammaire. Le mot
grammaire est revenu souvent dans leurs réponses; toutefois, les
parties de la grammaire n'ont pas été spécifiées. Quelqgues
€léves trouvent qu'ils ne peuvent pas conjuguer les verbes,
d'autres gu’'ils ne savent pas mettre les verbes aux bons temps.
Pour d'autres, l'épellation des mots est un probléme ainsi que

l'accord du sujet avec les verbes. Un éléve a généralisé ce que
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les autres probablement ressentent en déclarant: "La grammaire,
il y a trop de régles”. Le vocabulaire, trouver les mots, voila

d'autres faiblesses & l'écrit avouées par les éléves.

La grammaire, le vocabulaire ne sont pas seulement les seules
difficultés auxquelles les &léves de la 8e année font face. Ils
avouent qu'ils ne connaissent pas les différentes étapes
rglatives & l'écriture. Pourrait-on se poser 1la gquestion
suivante: Les éléves sont-ils assez familiarisés avec les trois
grandes étapes du processus de l'écriture? C'est-a-dire sont-
ils exposés & 1'étape pré-écriture afin de stimuler leur
créativité et leur imagination et les mettre en situation? Les
a-t-on assez exposés aux différents aspects de l'étape écriture
gqui comprend la rédaction( l'objectivation et la correction de
leur texte? Et enfin, pour 1'étape post-écriture connaissent-
ils la destination de leur texte une fois les deux autres étapes

complétées?

Les éleéves admettent qu'ils manguent d'imagination, qu'ils ne
peuvent pas inventer une histoire par eux-mémes, qu'il leur est
difficile de faire parler les personnages et de faire des
descriptions. D'autres prennent beaucoup de ﬁemps a commencer

ou a trouver des actions.

Un éléve a peut-étre résumé la difficulté commune & tous les

€léves: "Je ne trouve pas les mots gque je veux en frangais."
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Les é&léves ne se voient pas par contre de fagon complétement
négative puisqu'ils admettent facilement avoir des forces aussi
a& l'écrit. De nouveau les éléves ont divisé leurs forces comme
ils 1l'avaient fait avec leurs faiblesses en deux sections:
partie grammaire et partie fonctionnement du discours. Les
éléves déclarent se sentir a l'aise avec la ponctuation et les
mots en frangais et, pour quelques uns d'entre eux, ne pas

éprouver de problémes en grammaire et en épellation des mots.

Les éléves trouvent qu'ils ont beaucoup d'idées et méme de
bonnes idées et qu'ils sont bons avec les poémes'en anglais. Un
€léve admet qu'il a de bonnes idées en répondaﬁt trois fois:
"les idées, les idées, les idées" et deux gargons trouvent gque
leur forces & 1l'écrit sont "leurs muscles"! I1 se sentent
capables d'inventer une histoire, de construire de bonnes

phrases et de choisir de bons sujets eux-mémes.

Les éléves qui se pergoivent faibles & 1'écrit justifient cette
faiblesse par le manque d'idées. Par contre, les é&léves qui se
pergoivent forts & 1l'écrit justifient cette force par les bonnes

idées qu'ils ont.

A la question 8,. "Aimes-tu lire?", 10 éléves seulement ont
répondu non: deux filles et 8 gargons. Le reste des é&léves
admettent qu'ils aiment lire. Quoi? Les romans d'aventures

viennent en téte avec les revues en 2e place et les journaux en
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3e place. Quelques éléves aiment les romans policiers et les

bandes dessinées.

Mais ce qui est révélateur par contre, c'est gque ce grand
pourcentage d'éléves franco-manitobains qui avouent aimer lire,
avouent aussi qgu'ils lisent en anglais: 10 éléves lisent en

frangais et 54, c'est-a-dire 84,38%, lisent en anglais.

Parmi les éléves qui préférent 1lire en frangais, wun futur
€crivain justifie sa réponse en disant: "Je comprends plus en

frangais et je veux devenir écrivain frangais”.

Un autre éléve justifie sa préférence en avouant: "J'aime le

frangais un petit peu plus gue 1'anglais"”.

Un autre éléve nous affirme qu'il lit plus en frangais car "le

professeur nous fait lire en frangais"”.

Et un dernier é&léve résume bien pourquoi on choisit 1'une ou
l'autre langue pour lire: "Je trouve gue je comprends plus avec

les livres en francais”.

Les nombreux éléves qui ont avoué lire plus en anglais qu'en
francais ont donné comme raison principale de leur choix le
facteur de compréhension. 1Ils lisent en anglais tout simplement

parce qu'ils comprennent mieux ce gu'ils lisent.
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"Je comprends mieux I’anglais.”
"Je ne comprends pas trop les mots en frangais.”
"Je comprends plus l'anglais. Le francais est plus dur &
comprendre et si tu lis la moitié tu ne sais pas ce qui
se passe."”
Il est un facteur qui découle du précédent pour justifier encore
le choix dans 1la lecture des livres anglais: les éléves

trouvent que les livres frangais ne sont pas aussi intéressants

qﬁe les livres anglais.

"J'aime pas lire en frangais c'est trop plate.”
"Le frangcais est plate...”

"En anglais c’est plus intéressant.”

"Il y a des meilleurs livres en anglais."

"Je trouve les livres frangais plates."®

"Ici au Manitoba, nous sommes une minorité, voila
pourguoi nous n’avons pas accés & des livres frangais."”

"Les journaux sont plus intéressants en anglais."
"L'anglais a plus de variétés que le frangais."

"Il n’'y a pas beaucoup de livres en frangais qui sont
intéressants."

Les éléves ne sont donc pas trés attirés par la lecture en
francgais. La compréhension, élément essentiel afin d'aimer et
de bien savourer un livre, devient un obstacle. Pourquoi lire
un livre quand on ne comprend pas ce qui se passe? Les mots
inconnus ne permettent pas d'apprécier les subtilités de
l'intrigue et les éléves abandonnent la lecture avant d'arriver

& la fin du livre.
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Les éléves qui avouent si facilement que le frangais n'est pas
intéressant veulent peut-&tre dire que 1la maitrise de leur
langue maternelle «comme un instrument de communication
personnelle et sociale n'est pas encore complétée; que ce qu'ils
lisent en frangais ne touche pas les émotions ou ce qu'ils
vivent comme adolescents. Le programme d'études, francgais
langue maternelle 8e année, affirme que ces deux facteurs sont
parmi ceux qui se rangent parmi les principaux problémes de
l'enseignement du frangais, langue maternelle au secondaire au
Manitoba. "Les éléves ne possédent pas la langue émotive."” *“La
crise de l’adolescent face aux valeurs socioculturelles."
(Programme d'études 1983, 1). Si toute leur vie émotive et
sociale se passe en anglais, il faudra les équiper avec le
vocabulaire nécessaire pour exprimer ces mémes émotions en
frangais; il faudra 1les exposer & des lectures variées et
intéressantes venant de tous les coins du monde francophone afin
de leur montrer que le frangais est une langue vivante,
vigoureuse, et "aussi le fun™ & lire que 1l'anglais. Le but
assigné a l'enseignément du frangais n'est pas défini en terme
de connaissances mais en terme d'habiletés. "La classe de
frangais doit faire en sorte que les éléves développent les
habiletés & utiliser efficacement leur langue maternelle comme
un instrument de communication personnelle et sociale.”

(Programme d'études 1983, 9)
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Résultats du questionnaire auprés des enseignants.

Comme nous 1l'avons mentionné au chapitre 1, 1'instrument
d'évaluation envoyé aux &coles pour 1l'enquéte s'accompagnait
d'un questionnaire destiné aux enseignants gqui leur demandait

~

de nous révéler leur philosophie relative & 1'écriture.

Sur 6 réponses, 3 enseignants trouvent difficile d'enseigner

l'écriture, deux assez facile et un seulement facile.

Tableau 2.41: Résultats du questionnaire aux enseignants
3 enseignants difficile
2 enseignants assez facile
1l enseignant facile

6 enseignants

A la question no 2 qui demande aux enseignants d'expliquer
pourquoi ils trouvent l'enseignement de 1'écriture facile, assez
facile ou difficile, les enseignants qui trouvent 1l'enseignement
de l'écriture difficile déclarent:
"Les besoins des étudiants varient grandement et c'est
difficile de trouver le temps de travailler avec chacun.”
"Nos jeunes ne lisent pas assez en frangais."
"C'est difficile de rendre nos éléves conscients gu’'ils
doivent faire le lien entre la grammaire et ce qu’'ils

écrivent."”

"Chague éléve a son propre style. Ils ne sont pas tous
au méme niveau."
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Les enseignants qui trouvent l'enseignement de 1'écriture assez
facile déclarent:

"La plupart des éléves aiment écrire et on vient & bout

de les motiver."

Les jeunes ont beaucoup d’imagination. Il s‘agit

seulement de la canaliser et d'y rattacher guelqgues
régles grammaticales.”

A la gquestion numéro trois, qui demandait avec quels volets de
l'écriture les enseignants se sentaient & l'aise, assez & l'aise

et mal & l'aise, voici ce que l'enguéte nous révéle:

Un enseignant seulement se sent & l'aise avec la grammaire. Les
autres se sentent assez & l'aise avec l'enseignement de la

grammaire.

L'orthographe semble ne poser aucun probléme puisque la moitié
des enseignants se sent & l'aise et l'autre moitié assez a

l'aise.

Le vocabulaire cause des problémes & 2 enseignants sur 6; par

contre 3 d'entre eux se sentent i l'aise et 2 assez & l'aise.

La création des situations d'écriture ne pose aucun probléme a 2
enseignants sur 6, tandis que la moitié se sent assez a l'aise
avec ce volet de l'enseignement de l'écriture. A noter qgu'un
seul enseignant se sent mal & l'aise avec 1la création des

situations d'écriture.
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Aucun enseignant ne se sent & l'aise avec l'amélioration des
textes; par contre, 5 enseignants sur 6 se sentent assez &

l'aise alors qu'un seul se déclare mal & l'aise.

Méme si le malaise n'est pas de grande envergure, les
enseignants qui ont répondu & notre sondage semblent assez
confiants & enseigner 1l'écriture mais sans en montrer une

maitrise parfaite.

A la question quatre, qui demandait 1l'avis des enseignants quant
4 la formation de base d'un enseignant, tous sont unanimes.
Tous sont d'accord qu'il y ait un cours directement relié a
1l'enseignement de l'écriture et qu'il soit offert aux

enseignants qui se destinent au primaire et a 1'élémentaire.

En réponse & 1la question cing, qui demandait 1l'avis des
enseignants d'offrir le méme cours mais aux enseignants destinés
au pré-secondaire et au secondaire, 4 enseignants sur 6 se sont
déclarés d'accord qu'on offre un cours relatif a l'écriture et 2

ont répondu “tout dépend de sa spécialisation”.

Les enseignants pensent que les professeurs de francais sont
suffisamment bien qualifiés pour enseigner un cours relatif &
l'écriture. Par contre, ils aimeraient introduire de nouvelles
activités visant l'enseignement relatif & l'écriture et ne se

sentent pas tout & fait préts i le faire.
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Quatre enseignants de frangais sur 6 sont d'accord que les
autres professeurs qui enseignent les autres matiéres telles gue
-mathématiques, sciences naturelles, sciences humaines, devraient
&tre capables eux aussi d'intégrer les principes d'écriture dans
leur cours: ainsi, quand les éléves répondent aux guestions des
tests des autres matiéres, le frangais devrait compter aussi
b;en gque la bonne réponse & la question. Quand les éléves
préparent des projets A 1l'écrit en sciences humaines et en
sciences naturelles, les trois grandes étapes du processus de

l'écriture doivent toujours les guider.

Et, pour finir, les enseignants veulent des recyclages
divisionnaires et des recyclages internes & l'école afin de les

aider dans l'enseignement de 1l'écriture.

Les journées d'implantation des programmes d'études devraient
traiter de 1l'enseignement de 1l'écriture. Par contre, la
conférence annuelle d'octobre des Educatrices et Educateurs
francophones du Manitoba ne semble pas étre la solution idéale.
Un enseignant a suggéré qu'on invite & 1l'école des collégues qui

ont de l'expérience dans le domaine.

Pour résumer donc, le sondage auprés des enseignants nous révéle
que les professeurs qui enseignent le francais se sentent
qualifiés dans 1l'enseignement du cours de francais mais ils

aimeraient recevoir une formation plus directe & 1l'enseignement
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de 1l'écriture a 1'Université quand ils sont en formation
initiale et dans leur vie professionnelle par le truchement des
recyclages divisionnaires et internes. Ils aimeraient avoir
l'appui des enseignants des autres disciplines scolaires telles
que sciences naturelles, sciences humaines, etc. dans
l'enseignement de l'écriture. L'exclusivité de l'enseignant de

francais & l'enseignement de 1'écriture devrait cesser.

De plus én plus, les concepteurs de programmes d'études se
préoccupent du développement de 1la langue (frangaise en
l'occurrence) & travers les autres matiéres. L'éléve n'apprend
pas & travailler la compréhension en lecture autrement en
sciences humaines ou sciences naturelles qu'en francgais.
L'éléve ne devrait pas alo;s composer d'une certaine fagon selon
certaines exigences pour la classe de frangais et d'une facon

différente pour les classes des autres matiéres scolaires.
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Chapitre III

CONSIDERATIONS PEDAGOGIQUES DECOULANT DE L'ENQUETE

Les considérations pédagogiques qui suivent sont organisées en fonction

des trois grands axes qui ont structuré 1l'écriture et 1'évaluation du

récit d'aventures des é&léves.

Situation de communication

A) Univers fictif; B) Premier événement; C) Deuxiéme &vénement.

Nous avons trouvé que 59,3% des éléves de la 8e année des écoles
franco-manitobaines de notre échantillon réussissent & créer
plusieurs ou assez de personnages dans leur récit d'aventures et
4 les caractériser trés bien, bien ou plus ou moins bien. Par
contre, 40,7% des éléves créent peu de personnages et leur

caractérisation est faible ou insuffisante.

En outre, 51,17% des éléves de la B8e année réussissent A créer
plusieurs ou assez de lieux et & les caractériser trés bien,
bien ou plus ou moins bien. En plus 48,84% créent trés peu de
lieux et leur caractérisation est faible ou insuffisante.
Ensuite, 53,48% des éléves de la 8e année réussissent & créer
plusieurs ou assez d'objets et & les caractériser trés bien,
bien ou plus ou moins bien. Enfin, 46,52% des éléves créent
trés peu d'objets et leur caractérisation est faible ou

insuffisante.
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Et enfin, 84,88% des éléves de la 8e année réussissent 2a créer
plusieurs ou assez d'événements et & les caractériser trés bien,
bien ou plus ou moins bien. Seulement 15,12% créent trés peu

d'événements et leur caractérisation est faible ou insuffisante.

Ces résultats nous indiquent que, & l'exception des événements,
un éléve sur deux a de la difficulté & créer des personnages,
des objets et des lieux et, s'il en crée, il a encore plus de
difficultés & les caractériser. Une telle situation conduit aux

considérations pédagogiques suivantes.

Avant de demander & un éléve de composer un récit avec des
personnages, des objets, des lieux, des situations menagantes et
des moyens de s'en sortir, il serait intéressant de l'exposer &
la compréhension écrite de plusieurs récits d'aventures et de le
familiariser & leur schéma narratif. La plupart des récits
simples sont construits selon une structure identifiable et le
guide de l'auto-correction présenté aux éléves leur donnait les
constituants, relativement invariables d'un récit a 1'autre.
Ces constituants sont, rappelons-le, une situation initiale, une
premiére situation menagante et des moyens de s'en sortir avec
une premiére situation finale, une deuxiéme situation menagante,
de nouveaux moyens de s'en sortir et une deuxiéme situation
finale qui termine l'histoire. André Jacques Deschénes, dans sa

monographie La compréhension et la production de textes (1988,

26-7), résume les constituants d'un récit & "une situation

initiale, une complication et sa résolution, une évaluation et
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sa morale". La situation initiale comporte la caractérisation
des personnages, la description des objets et des lieux; les
situations menagantes présentent les é&vénements créés pour

constituer l'intrigue du récit.

Cette structure dans les récits est facile 3 identifier, d'abord
par l'ordre de présentation des’différentes parties, ensuite par
certains indices, des mots—-charniéres, qui servent & faire
comprendre-au lecteur la structure et l'organisation logique du
texte. Des adverbes du type "soudain", "tout & coup", le temps

des verbes ou la syntaxe du récit remplissent cette fonction.

L'éléve, a4 la suite de la lecture de plusieurs récits
d’aventures 3 un événement et & deux événements, devrait étre
capable & démontrer les récits en ses composantes, & reconnaitre
toutes 1les caractéristiques des personnages, des objets, des
lieux, & comprendre la relation étroite qui existe entre les

événements et la caractérisation des personnages, des objets et

des lieux.

Ce que nous proposons ici, c'est de reprendre les mémes étapes,
non pas pour les productions, mais pour 1la compréhension d'un
récit d'aventures. Suite a la lecture d'un récit d'aventures,
les éléves doivent étre capables de reconnaitre le héros ou la
héroine, les mots utilisés pour les caractériser, soit sous leur
physique, soit sous leur moral. Il faudra ensuite gque les

€léves relévent les différents types de dangers auxquels fait
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face le héros ou 1la héroine du récit. Aprés, les é&léves
trouvent les moyens que le personnage principal utilise pour
surmonter le danger. Les éléves devraient étre ici capables de
trouver dans‘le récit les alliés qui aident le héros, et 1les
ennemis qui 1lui mettent les obstacles. L'éléve doit aussi
comprendre que ces nouveaux personnages ont des traits physiques
et des traits de caractére qui sont en relation &étroite avec les

dangers qu'ils affrontent.

Ensuite, les éléves, dans la compréhension d'un récit, doivent

trouver les lieux et 1'époque dans lesquels se situe leur récit.

Un récit d'aventures comporte évidemment certains objets qui,
utilisés par les personnages en situation de danger, ont leur
part dans la cohérence du récit et permettent au lecteur

d'imaginer les gestes des personnages de 1l'histoire.

Nous proposons aux enseignants la démarche suivante. Lecture
d'abord en classe d'un court récit d'aventures 3 deux événements
et plus. L'enseignaht fait dégager ou explique les différentes
composantes du récit en se basant sur les parties du récit qu'on
vient de lire. En d'autres termes, l'enseignant donne le modéle
du récit & partir de la lecture collective d'une histoire. A
1'étape suivante, les &léves, divisés en groupe, & 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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effectuant une mise en commun et apporte des explications

supplémentaires si nécessaire.

On pourrait répéter cette activité jusqu'a ce gue tous les
éléves soient capables de reconnaitre facilement le schéma

narratif du récit.

Les éléves profiteront aussi, suite & leurs lectures de récits,
a4 enrichir leur vocabulaire et & devenir ainsi plus capables de
trouver les mots justes pour s'exprimer quand le moment de la

production écrite du récit arrivera.

Quand les éléves seront assez familiarisés avec les différentes
composantes du schéma narratif suite & la lecture de plusieurs
récits d'aventures, ils seront davantage préparés & passer &
l'étape de 1la production écrite d'un récit. Une dynamique
lecture/écriture se met ainsi en place et elle aura comme

résultat d'amener les éléves 3 mieux composer.

Quand on pense que les éléves sont suffisamment préparés, on
peut passer alors & l'étape de la production écrite. Mais de
nouveau, sans composer tout un récit, les enseignants devraient
amener les éléves & composer différents paragraphes ol le seul
objectif serait la caractérisation des personnages, des lieux et
des objets. Deux livres approuvés pour le programme d'études de

frangais langue maternelle de la 8e année, Pratiques d'écriture

de Raymond Blain (1988 et 1989), Texte et Contextes 2 de Marcel
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Lamarre et Claire Gagnon (1983) offrent aux éléves des champs
lexicaux assez complets pour qu'ils puissent choisir leur
personnage, les obstacles & surmonter, les traits physiqgues et
moraux de leur héros, les lieux, 1'époque et la durée des
actions et les objets & décrire. Des champs lexicaux des verbes
d'action, des mots pour exprimer ses golits et ses sentiments

complétent la liste.

Il serait intéressant aussi d'exposer les é&léves & 1'exercice

suivant. Relever d'un récit les différentes caractérisations, y
enlever tout ce qui caractérise (adjectifs, adverbes,
propositions, etc.) et demander aux éléves de comparer ensuite
les deux textes. Ils comprendraient ainsi facilement 1la

faiblesse du récit dont la caractérisation des personnages, des
objets et des lieux est insuffisante et la richesse de celui

avec des caractérisations fortes.

Comme nous avons trouvé que 47 éléves n'ont pas créé un deuxiéme
événement ni des moyens de s'en sortir et comme 1'enquéte auprés
des éléves sur leurs habitudes & l'écrit nous apprend que 13
€léves ont écrit 1 & 2 textes en frangais chague 15 jours et 32
€léves ont composé des textes en frangais une & deux fois par
mois, nous nous demandons si les éléves de la 8e année ont &té
exposés & des pratiques fréquentes & l'écrit et si le récit
d'aventures a deux événements, méme s'il est retenu par le
programme d'études frangais de la 8e année, a été vu par tous

les éléves.
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Il serait important donc de trouver des moyens de multiplier les
pratiques d'écriture des é&léves et, pour chacune d'elles,
d'exposer les é&léves & un guide d'auto-correction dans lequel
l'éléve apprend & vérifier si tous les é&léments exigés par la

pratique y sont présents.

Fonctionnement du discours

A) Indices de temps

Nous avons trouvé que 44,35% des éléves de la 8e année ont regu
la note 3 pour le critére 9, c'est-a-dire que les indices de
temps et de lieu utilisés dans le récit étaient plus ou moins

clairs.

Ensuite, 30,23% des €léves avaient des copies ol trop 4'indices

manquaient et ol le message prétait & confusion.

De nouveau, pour amener les éléves & utiliser des indices de
temps de fagon claire, il faut, pendant les lectures de récits
que l'enseignant reléve tous les indices de temps et de lieu
utilisés dans ces récits, et faire comprendre aux éléves que

1'absence de ces indices rend le récit moins clair.

En outre, une liste de différents indices de temps donnée aux
éléves, au moment de leur pratique d'écriture, serait utile car

les éléves plus faibles par exemple, qui manquent de richesse de

. vocabulaire, pourraient s'y référer et enrichir leur production

écrite.
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En outre, de plus en plus, les chercheurs s'intéressent au rdle
des connaissances initiales des lecteurs dans les taches de
‘mémorisation et d'apprentissage. Les études démontrent un effet
positif des connaissances antérieures sur les performances de
compréhension. Les études de Birkmirel (1985), Callaham et Drum
(1981), Taylor (1980) cité in Deschénes (1988, 44-5) montrent
que les performances de rappel et de reconnaissance sont
largement dépendantes des connaissances initiales des sujets:
"ceux gqui possédent davantage de connaissances antérieures
rappellent plus d’information, les organisent mieux et font
moins d'erreurs que les sujets possédant moins de connaissances

du domaine conceptuel traité par le texte" (Deschénes 1988, 45).

Par ailleurs, d'autres chercheurs nous affirment "qu’'il a été
démontré gque les éléves possédant des connaissances plus
avancées sur un sujet comprenaient mieux 1'information contenue
dans un texte sur ce sujet, la retenaient mieux et étaient plus
aptes a faire des interférences 3 partir du texte” (Holmes 1983
b; Johnston 1984; Marr et Gormley, 1982) cité in Giasson 1990,

170.

Il faudra donc que l'enseignant, avant de passer & l'écriture
d'un récit d'aventures avec ses €léves, s'assure que ces
derniers aient toutes les connaissances requises & la
compréhension d'un récit pour qu'ils soient capables ensuite, en

utilisant ces connaissances, d'en écrire un.

S
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Les éléves de la 8e année ont rencontré de sérieuses difficultés
a utiliser adéquatement les temps des verbes exigés par la
logique du récit. Une confusion régnait dans les copies. Ils
n‘ont pas pu utiliser adéquatement la relation imparfait et
plus-que-parfait, c'est-a-dire l'antériorité d'un événement par
rapport & un autre ni la postériorité en -utilisant le futur
antérieur et le futur simple. Les éléves de la 8e année n'ont
pas assimilé convenablement la conjugaison des verbes de fagon a
les utiliser convenablement en utilisant le temps ou le mode

requis avec la terminaison adéquate.

Avant de proposer aux éléves la pratique d'écriture d'un récit
d'aventures, pratique complexe qui dépend du montant de
connaissances initiales des éléves pour sa réussite,- il faudra,
comme nous l'avons mentionné plus haut, leur donner ce montant
de connaissances sur le schéma narratif afin de les faire

réussir.

Létourneau (1988) nous rappelle qu'au cours des derniéres années
les éducateurs se sont battus & humaniser l'enseignement, c'est-
a-dire & combattre 1l'apprentissage machinal et celui des
connaissances spécialisées, mais au détriment des connaissances
de base. Létourneau affirme que les connaissances de base sont
une nécessité pour bien accomplir toutes les taches compliquées.
Quelles sont ces connaissances de base? “La capacité de lire et
d'assimiler des documents relativement complexes, la capacité

d’'écrire avec cohérence et de bien connaitre 1’'orthographe et la
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grammaire, la capacité de communiquer verbalement avec une
certaine clarté et la capacité de résoudre des problémes

mathématiques de difficulté moyenne." (Létourneau 1988, 47)

Dans l'apprentissage de ces connaissances de base, la mémoire a
un réle important & jouer. Nous sommes d'accord qgue certaines
techniques d'apprentissage par coeur n'ont guére de résultats
puisqu'elles utilisent la mémoire & court terme et les
connaissances ainsi acquises sont vite oublies et pas du tout
utilisés. Par contre, il ne faut pras sous-estimer le rdle de la
mémoire dans l'apprentissage des verbes qui font partie des
connaissances de base d'une pratique d'écriture. Le niveau de
maitrise de ces connaissances joue un réle important dans la
réussite de n'importe quelle pratique d'écriture, en particulier
dans 1'écriture d'un récit d'aventures dans lequel 1'éléve
utilisera souvent l'imparfait des verbes pour les descriptions
des personnages, des lieux, des objets et des événements, le
passé simple ou le passé composé pour la succession des actions
des personnages et le plus—due—parfait et le futur antérieur

pour exprimer 1l'antériorité et la postériorité.

La conjugaison des verbes, aussi fastidieuse et monotone qu'elle
puisse paraltre, parait nécessaire aux pratiques de
compréhension et d'écriture. Elle-devrait constituer 1l'objectif
unique des legons ou les éléves apprennent & conjuguer les
verbes inscrits au programme d'études aussi bien & l'oral qu'a

1'écrit. Ainsi, pendant les legons dont 1l'objectif est 1la
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compréhension d'un récit d'aventures et la découverte de ses
composantes, le rappel seulement des terminaisons des verbes
serait suffisant. L'expérience montre que d'inclure dans 1la
Améme legon deux objectifs visant & donner aux é&léves les
connaissances de base de 1la conjugaison des verbes d'une part et
de la compréhension d'un récit et des ses composantes d'autre
part serait une erreur pédagogique. Madeline Hunter, dans sa
théorie de 1l'enseignement efficace, propose aux enseignants de
n'inclure qu'un objectif & la fois dans la planification du

leurs lecons:

"The objective should:
- State an observable learner behavior,
- relate to the specific content of the lesson."

(St. Boniface S.D. #4 1986, 58).

La présence de plusieurs objectifs & la fois dans une méme
legon, si leur apprentissage se fait pour la premiére fois,
pourrait amener les éléves & une maitrise médiocre et un mauvais
transfert. D'ailleurs, la théorie du transfert de Madeline
Hunter, met beaucoup 1l'accent sur le degré des apprentissages
antérieurs, degré qui influe sur le succés des nouveaux
apprentissages: "An important factor in transfer is the degree
of original learning, for the degree of transfer is related to
the degree of effectiveness of the original learning” (Hunter
1986, 55). Ainsi, les éléves gui ne connaissent pas encore la

conjugaison des différents groupes de verbes aux différents
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temps et modes & la fin de la 8e année et arrivent ainsi en 9e,
ont un sérieux handicap qui s@irement va jouer un réle dans leur

compréhension et leurs productions écrites.

Apprendre évidemment aux éléves la conjugaison des verbes par
coeur n'est pas suffisant dans 1l'écriture d'gn récit. Il faudra
en plus leur faire comprendre le rdle important que les temps
jouent dans une phrase pour exprimer clairement une idée, une

pensée ou d'écrire des actions, des paysages, des objets.

Nous proposons la démarche pédagogique suivante pour habituer
les é&léves & utiliser convenablement les temps et les modes des
verbes sans nécessairement rentrer dans la complexité des

subordonnées et de la concordance des temps:

Mettre au tableau l'axe suivant et donner aux é&léves 1l'exemple

suivant:

Passé Présent Futur

Comme il a neigé toute la nuit, les éléves savent gu’'ils ne
pourront aller & 1l'école gque lorsque les employés de la ville

auront nettoyé les routes.

Demander ensuite aux éléves d'expliciter guand se sont passées

les différentes actions et de les placer ensuite sur l'axe du
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temps. Favoriser le travail d'égquipe dans ce genre d'exercice
car il facilite l'échange d‘'idées et la discussion. Expliquer,
ou faire dégager ensuite au tableau, la place sur l'axe du temps

des verbes employés dans la phrase.

Passé Présent Futur
| J
! ]
x x x x
a neigé savent auront pourront
nettoyé aller

Demander ensuite aux éléves de réfléchir sur les modifications a
apporter si le verbe "savent" au présent devenait "savaient" &
l'imparfait. Leur proposer, de nouveau en équipe, de placer sur
l'axe du temps les différents verbes de la phrase. Plusieurs
éléves, de fagon instinctive, trouveront 1la bonne réponse.
Donner ou faire dégager au tableau les réponses, sans toujours

rentrer dans les explications compliquées de la concordance des

temps.
Passé Présent Futur
x x X x
avait savaient auraient pourraient
neigé (imparfait) nettoyé aller
Pour 1l'acquisition des connaissances, proposer aux &léves

plusieurs exercices oli ils vont s'exercer & placer sur l'axe du
temps les différents verbes et modes des verbes utilisés en

expliquant toujours la relation de certains temps.
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Les éléves devraient s'habituer & repérer facilement le lien du
présent avec le passé composé, de l*imparfait avec le plus-que-
parfait et du passé simple avec le passé antérieur pour le cas
‘d'antériorité dans les actions; le lien, du futur simple avec
le futur antérieur et du conditionnel présent avec le

conditionnel passé pour la postériorité dans les actions.

L'expérience montre que ces exercices donnent aux &léves les
moyens nécessaires de percevoir, dans 1la compréhension d'un
texte, la succession des actions qui s'y trouvent et dans leur
ordre logique. Quand ils font ensuite des pratiques a l'écrit,
ces exercices les aident & mettre les temps et les modes

conformément & la logique de ce qu'ils écrivent.

L'expérience nous montre encore que les éléves ne comprennent
pas toujours la place de 1l'imparfait dans un récit pour décrire
les personnages, les lieux et les objets et la place du passé
simple ou du passé composé pour exprimer les actions. Afin
d'aider les éléves & mieux saisir la différence entre une
description et une action, nous leur demandons d'imaginer le
récit qu'ils lisent ou qu'ils composent sur une scéne de
théatre. Tout ce qui devient décor, costumes, é&clairage exige
1'imparfait. Tout ce qui devient mouvement et paroles par
l'intermédiaire des acteurs exige le passé simple ou le passé

composé. Raymond Blain dans son 1livre Pratiques d'écriture

cahier B, propose des textes ol l'on a supprimé les temps du

passé, les ayant mis au présent et ol l'on demande aux éléves de
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retrouver le texte original de 1'auteur en le récrivant, afin de
découvrir ainsi, d'une part ce qui est description et qui exige
donc l'utilisation de 1'imparfait, d'autre part ce qui est
action et qui exige l'utilisation du passé simple ou du passé

composé.

En plus, quand on travaille avec les éléves la compréhension
écrite d'un récit d'aventures, telle que mentionnée plus haut,
quand on leur apprend les composantes du récit, la description
des personnages, des lieux, des objets et des événements, on
pourrait en méme temps leur faire comprendre la relation qui
existe entre la description de ces personnages, de ces lieux et
de ces objets et l'utilisation de 1'imparfait et les actions des

personnages et l'utilisation du passé simple.

Quand on passe ensuite & l'écriture d'un récit d'aventures, il
faudra exiger des éléves qu'ils écrivent leur récit au passé et
qu'ils utilisent convenablement l'imparfait pour les
descriptions et le passé simple ou le passé composé pour les
actions. Nous verrons plus loin, quand nous parlerons de 1la
correction, de guelle fagon nous pouvons aider les éléves qui ne
savent pas encore utiliser de fagon adéquate les temps et les

modes exigés par la logique du récit.
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B) Le paragraphe:

Les moyennes que les é&léves ont obtenues au critére 11 traitant

du paragraphe sont les suivantes:

Tableau 2.42: Moyenne en % du critére 11
Ville Campagne
Filles Gargons ' Filles Gargons
66% 83,85% 74,29% 48,97%

Ces moyennes démontrent que les é&léves séparent leur récit en
paragraphes 13 ol le sens l'exige et que les récits gui étaient
plus longs avec plusieurs caractérisations et deux situations
menagantes avaient plus de paragraphes. La séparation d'un
récit en paragraphes ne pose pas nécessairement un probléme aux
éléves franco—manitobains'é l'exception des garcons des é&coles

rurales.

De nouveau, comme nous 1'avons mentionné plus haut,
l'enseignant, pendant qu'il propose aux éléves la lecture des
récits d'aventures .pour la découverte du schéma narratif,
pourrait faire ressortir l'importance de 1l'utilisation des
paragraphes pour marquer les différentes composantes du récit.
Il serait ensuite plus facile d'exiger des é&léves de séparer
leur récit 3 l'écrit en paragraphes afin de mieux illustrer les

différents moments exigés par la logique de ce récit.
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Fonctionnement de la lanque

A) Lexigue (critére 12)

Rappelons que 6,98% des é&léves ont composé un récit od le

vocabulaire était toujours varié, toujours précis et toujours
correct; 37,21% des é&léves ont composé un récit ou le
vocabulaire é&tait presgue toujours varié, presque toujours
précis et presque toujours correct; 38,37% des é&léves ont remis
un récit ol le vocabulaire était souvent varié, souvent précis
et souvent correct; 17,44% des éléves ont donné un récit avec un
vocabulaire peu ou tré&s peu varié, peu ou trés peu précis et peu
ou trés peu correct. Rappelons aussi que des trois qualités que
nous cherchions au vocabulaire des éléves, la variété du

vocabulaire était celle qui faisait le plus défaut.

L'expérience auprés des éléves nous a appris que faire avec eux
de longues listes de vocabulaire, leur faire chercher le sens
des mots dans le dictionnaire, n'enrichit pas nécessairement
leur vocabulaire. Les quelques éléves trés forts de la classe
se souviendront peut-é&tre de quelgques mots et feront facilement
le transfert dans leur travail scolaire mais les autres chez qui
ces listes de mots ont été imprimées dans la mémoire & court
terme, les auront vite oubliés et resteront encore démunis d'un
vocabulaire varié, précis et correct. Que faire donc pour
enrichir le vocabulaire de nos éléves en classe? Comment faire
pour donner les mots qui manquent aux é&léves qui nous ont dit,
"Je ne trouve pas les mots"? La lecture é&videmment reste

l'activité par excellence, "puisque d’'une part le vocabulaire
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influence la compréhension en lecture et d’autre part la
compréhension d’un texte peut aider a développer le

vocabulaire”. (Giasson 1990, 199)

Parmi les nombreux moyens pédagogiques nous trouvons que, pour
les éléves de la 8e année, 1'abonnement de 1la classe & une revue
telle que Vidéo-Presse est un excellent moyen pédagogique qui

les initie et les motive & la lecture personnelle.

L'expérience a montré que les éléves attendent avec impatience

de retrouver au début de chaque mois Vidéo-Presse pour lire leur

rubrique préférée. La revue traite de sujets tellement variés
gque 1le plus réticent dgs lecteurs trouve un article qui
1l'intéresse,. Les articles sont courts et bien présentés, 1les
sujets sont modernes et touchent de prés les jeunes: 1les bandes
dessinées, les jeux, la lettre du mois, l'éditorial, voici une
variété de lectures que l'enseignant peut exploiter en classe
pour améliorer la compréhension écrite des éléves et enrichir
leur vocabulaire et leur faire aimer la lecture. - La technique

du résumé d'un court texte lu dans la revue Vidéo-Presse peut

devenir un outil pédagogique important pour donner justement aux

€léves la variété du vocabulaire que nous voulons.

Le résumé consiste & rapporter 1'idée principale d'un texte,
d'un article. Le résumé a une grande utilité car il habitue les
éléves & dégager l'essentiel dans ce qu'ils lisent et il leur

apprend & acquérir un esprit d'analyse et de synthése puisque



151

1'éléve, avant de décider quelles idées et quels faits garder,
les analyse et les Ijuge. Un bon résumé résulte d'une bonne

compréhension de texte.

Comme le résumé est un exercice de réécriture, il devient donc

un moyen précieux pour développer et améliorer le vocabulaire

des é&léves. L'éléve, en faisant son résumé, peut prendre
certains des mots que 1'auteur a utilisés, certaines
expressions. La compétence linguistique de 1'éléve s'améliore

ainsi que sa compréhension.

Le résumé d'un article de Vidéo-Presse ou d'un court texte doit

obéir & certaines régles trés précieuses. Un résumé n'est pas
une interprétation personnelle d'un texte mais la rédaction d'un
nouveau texte, plus court, qui est fidéle par rapport au texte

original.

L'éléeve, aprés lecture, dégage les idées principales du texte,
les reformule dans ses propres mots, méme s'il utilise certaines
expressions du texte original. Il faut veiller ici & ce que les
€léves ne fassent pas un résumé en juxtaposant des phrases
prises dans le texte. Le résumé est le texte original réduit de

la moitié, du tiers, du quart, etc. de sa longueur initiale.

Voici un exemple de démarche: Faire avec les é&léves la
contraction d'un texte court ou d'un paragraphe, en comptant

d'abord avec eux le nombre de mots, c'est-a-dire tout ce gui
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peut étre analysé grammaticalement, articles, noms, adjectifs,

prépositions, verbes.

'Ensuite, faire une premiére lecture pour prendre connaissance du
texte. Dire aux éléves que c'est la deuxiéme lecture gui aide &
trouver 1'idée générale, les mots~-clés, les mots charniéres
(mots de 1liaison). Montrer aux éléves qu'il faut respecter
chague partie du texte, 1l'introduction, le développement et la
conclusion ainsi que 1l'ordre du texte. Les exemples, les
chiffres, les anecdotes, doivent &tre résumés ou laissés de
c6té. Indiquer aux éléves l'importance des mots de liaison dans
la progression du texte original et 1'intérét gu'ils présentent

pour le résumé.

Compter avec les éléves le nombre total de mots que le nouveau
texte comprend. Comparer ensuite les deux textes qui doivent

exprimer la méme chose.

Pour habituer les éléves & contracter des textes, leur donner
des courts paragraphes et faire 1la contraction avec eux.
Demander ensuite de faire d'autres textes en groupe et leur
donner enfin un texte i résumer individuellement. A la suite

des courts paragraphes, passer & un article de Vidéo-Presse.

Procéder toujours de la méme fagon. Donner d'abord un modéle,
expliquer comment le faire, faire travailler les &léves en
équipe et passer & l'étape finale ol 1'éléve travaille un texte

individuellement.
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Pour enrichir ensuite le vocabulaire et améliorer la
compréhension, on pourra proposer aux é&léves, systématiquement,
des résumés de lecture tout le long de 1'année. Les éléves
finiront par commettre moins d'erreurs, par avoir des phrases
complexes correctement utilisées, par dégager les idées
principales plus facilement. Le résumé s'avére d'une grande
utilité dans la vie scolaire des éléves puisqu'ils feront le
transfert de son utilisation facilement en sciences humaines,
en anglais, en sciences naturelles. Ils pourront en effet lire
un chapitre dans le livre de sciences humaines et de sciences
naturelles, dégager rapidement les idées principales, retenir
l'essentiel, comprendre les idées principales. Ils pourront
ainsi mieux se préparer pour les tests et les examens dans ces

matiéres.

Une autre activité pédagogigue pour enrichir le vocabulaire et
qui wutilise 1l'enseignement direct des mots de vocabulaire
spécifique, tout en étant en méme temps une activité amusante et
significative, est la suivante: Prenons l'exemple de la liste
des mots sur les prix. Donner wune 1liste contenant les
expressions qui indiquent des prix bon marché et les prix chers
et demander aux éléves de travailler en groupes de deux. Avec.
l'aide du dictionnaire et de leurs connaissances personnelles,
ils séparent la liste en deux catégories: d'un cété toutes les
expressions qui indiquent qu'un prix est bon marché, de 1'autre

toutes celles qui indiquent un prix élevé. Vérifier, guand ils
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sont préts, s'ils ont bien placé les expressions & la bonne

catégorie.

Demander ensuite aux éléves de simuler un dialogue entre un
client/une cliente et un vendeur/une vendeuse ol il serait
question de prix. Le vendeur essaie de vendre un produit au
client en utilisant, avec conviction, le plus d'expressions
pessibles indiquant que le prix de l'article en question est
bas. Le client essaie de convaincre le vendeur du contraire en
utilisant le plus d'expressions possibles indiquant un prix
€levé. Les éléves peuvent donner leur petit dialogue en avant
de la classe et certains éléves, bons acteurs, feront la joie de

tout le monde avec leur trouvailles!

Un autre moyen pédagogique pour enrichir le vocabulaire des
éléves est 1l'utilisation systématique des constellations des

mots. Les cahiers A et B Pratiques d'&criture de Raymond Blain

préparent les éléves & ce genre d'exercices. A titre d'exemple,
étudions comment & l'aide d'une constellation de mots on peut

améliorer un texte.

Prenons la phrase suivante: Les éléves vont & 1l'école en

autobus.

Si la consigne est d'améliorer cette phrase en donnant plus

d'information aux noms qu'elle contient, voici de guelle fagon
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la constellation des mots peut aider 1'éléve & améliorer sont

texte.

de l'école
du quartier

de cette enseignante

Les é€léves )

de la division de la 8e année

scolaire

riches

publique

de leur quartier

scolaire

compagnie X
de luxe

autobus public

La combinaison maintenant de chaque constellation peut enrichir
la phrase initiale et donner des sens différents tels que: “"Les
éléves de cette enseignante vont & 1'école du guartier en
autobus scolaire” ou "Les éléves riches vont a 1’école privée en

autobus de luxe”.
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Pendant que les éléves préparent, comme nous 1'avons proposé
plus haut, leurs paragraphes de caractérisation de personnages,
de lieux et d'objets, l'utilisation des constellations de mots
devient nécessaire et utile. L'expérience de nouveau nous
montre que les éléves acquiérent faéilement 1'habitude de créer
des constellations de mots pour chacune des pratiques
d'écriture gque nous leur proposons et gqu'il s'étonnent de

trouver plus de mots qu'ils ne pensaient connaitre.

B) Syntaxe (critére 13)

L'analyse des résultats du crité;e 13 nous a appris que 4,65%
des éléves ont fait preuve d'une utilisation toujours adéquate
des phrases affirmatives, interrogatives, impératives,
exclamatives et de leur ‘forme négative. Ensuite 86,04% des
éléves ont fait preuve d'une utilisation adéguate presque
toujours ou souvent et 9,30% ont eu une utilisation faible. De
tous ces types de phrases mentionnées plus haut, la phrase
impérative et la phrase négative causent des problémes aux
€léves franco-manitobains. La premiére & cause de la mauvaise
conjugaison des verbes & l'impératif présent, la deuxiéme 3

cause de l'absence de la double négation.

Afin d'aider les é&léves & bien utiliser les différents types de
phrases et leur forme négative nous proposons 1l'activité

pédagogique suivante:
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Demander aux éléves de se mettre en équipe de deux et d'inventer
un dialogue entre deux personnages. Ils pourraient étre un
vendeur et un client, une caissiére dans un magasin
d'alimentation avec un client malcommode, une coiffeuse et une
cliente difficile, une serveuse dans un restaurant avec un
client pressé, un vendeur de maison avec une dame exigeante,
etc. Leur dialogue doit contenir autant de phrases impératives
et négatives que possible. Les éléves font ensuite une petite
démonstration de leur dialogue devant la classe. Ensuite,
demander aux mémes éléves de mettre leur dialogue par écrit.

Vérifier que le passage de 1l'oral & 1l'écrit se fasse

convenablement. Attirer l'attention sur la fait que l'oral ne
distingue pas entre la terminaison - é - et - ez des verbes i
1'impératif. Expliquer aux é&léves qu'd 1l'écrit ils doivent

utiliser la double négation. Exiger des éléves gu'ils écrivent
leur dialogue avec toutes les contraintes gque 1l'écrit nous
impose, telles que les terminaisons silencieuses des verbes & la
2e personne de 1'impératif et la double négation. Les
terminaisons des verbes & l'impératif ne sont pas.si nombreuses
pour justifier que les éléves ne se les rappellent pas. Il
serait bon de mettre au tableau les terminaisons des verbes a
l'impératif avant de demander aux éléves de mettre leur dialogue

d l'écrit et de leur donner les doubles négations possibles afin

de les utiliser dans leur phrases négatives. Exemple: "ne
pas"”, "ne...Jjamais", "ne personne", "ne...guére", terminaison
"e", "s" et "ds" pour la 2e personne au singulier et "ons", "ez"

pour les personnes du pluriel et pour tous les verbes.
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Critére 14

Rappelons que 8,14% des &léves ont fait preuve d'une utilisation
adéquate toujours de l'auxiliaire &tre et aussi aux temps et
aux modes composés. Ensuite, 23,23% des éléves ont fait preuve
d'une utilisation adéquate presque toujours et 43,02% ont eu
une utilisation adéquate souvent. Enfin 25,58% ont fait preuve

d'une utilisation adéquate faible.

L'expérience montre que les éléves qui n'ont pas la grammaire
intuitive des temps composés des verbes doivent apprendre de
nouveau par coeur la conjugaison des différents groupes de
verbes aux temps composés. L'apprentissage doit se faire
simultanément & l'oral et & 1'écrit. A 1l'oral, avec des
exercices structuraux pour "bombarder l'oreille" des é&léves avec
la bonne structure et 1l'utilisation adégquate de 1l'auxiliaire
avec certains verbes, pour défaire aussi 1les constructions
fautives. A 1l'écrit, pour leur donner la bonne terminaison de
chagque participe passé, pour leur souligner les terminaisons
muettes, pour les rendre conscients que 1l'auxiliaire et le
participe passé forme un tout qui s'appelle un temps composé de

verbes.

Afin d'éviter que les élé&ves copient leur verbes du livre de

Bescherelle La conjugaison des verbes et surtout afin de les

rendre autonomes gquant & la conjugaison des différents verbes
des 3 groupes, des verbes irréguliers, des verbes pronominaux et

des verbes utilisant l'auxiliaire é&tre, nous utilisons en classe
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une feuille de verbes qui se présente ainsi: A 1la premiére page
se placent 1les temps et 1les modes simples. Les é&léves
connaissent la place sur la feuille de chaque temps et mode et
comprennent que pour conjuguer ces temps il leur faut un radical
et des terminaisons pour ce temps ou ces modes. Sur la deuxiéme
page se trouvent les temps et les modes composés. Les éléves
savent que pour conjuguer les‘temps et les modes composés il
leur faut le participe passé du verbe et un des auxiliaires. Si
le verbe forme des temps et les modes composés avec l'auxiliaire
avoir, le participe passé reste invariable. Si le verbe se
conjugue avec 1l'auxiliaire étre, alors le participe passé

s'accorde en nombre et en genre avec le sujet.

Vérifier que 1les éléves connaissent parfaitement bien 1la
conjugaison des deux auxiliaires. Une fois ce prérequis
vérifié, 1'éléve doit comprendre comment se forment les temps
composés.

- Le passé composé se forme & l'aide du présent de
l'auxiliaire étre ou avoir, plus le participe passé des
verbes a conjuguer.

- Le plus-que-parfait se forme & l'aide de 1'imparfait de
l'auxiliaire étre ou avoir, plus le participe passé du verbe
a conjuguer.

- Le futur antérieur se forme & 1l'aide du futur simple de
l'auxiliaire &tre ou avoir, plus le participe passé du verbe

a conjuguer.
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- Le conditionnel passé se forme & 1'aide du conditionnel
présent de 1l'auxiliaire é&tre ou avoir, Plus le participe

passé du verbe & conjuguer.

Afin d'aider les éléves a s'en souvenir il serait utile de leur
donner la régle mnémonique suivante:

- passé composé + présent de l'auxiliaire

- plus-que-parfait + imparfait de l'auxiliaire

- futur antérieur + futur simple de 1'auxiliaire

Faire remarquer aussi aux é&lé&ves que les participes passés
peuvent avoir les terminaisons suivantes:

- "é" verbes en "er"

- "i" verbes 2e groupe et 3e groupe

- "t", "u" et "s" verbes du 3e groupe

Commencer par donner aux éléves les verbes usuels de chaque
groupe. Pour mieux conjuguer les temps composés, proposer aux
€léves des exercices ol ils trouvent oralement d'abord 1le
participe passé des verbes de chaque groupe et a l'écrit ensuite
pour distinguer les terminaisons. Habituer les &léves & mettre
les participes au féminin afin de trouver la lettre muette

finale.

Avec ces connaissances, la conjugaison des verbes aux temps
composés devrait devenir plus facile. Insister, hors de

l'acquisition des connaissances de 1la conjugaison des temps
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composés, que les éléves utilisent le pronom "elle" et pronom
"on". L'utilisation du pronom "elle" pourra éviter & certains
€léves l'accord du participe passé en "&" avec le sujet des

verbes utilisant l'auxiliaire avoir et n'ayant pas le complément

direct placé avant le verbe. Au lieu d'écrire: "Elle a
préparée un bon récit d’aventures", les éléves pourraient ainsi
écrire correctement: "Elle a préparé un bon récit d’aventures”.

L'utilisation du pronom "on" comme sujet, pourra habituer

certains é€léves & l'utiliser comme tel et ne pas le confondre

avec son homophone "ont". Au lieu d'écrire: "Ont écrit un
récit d'aventures” ou "Ils on écrit un récit d’'aventures"”, les
€léves pourraient ainsi écrire correctement: “On écrit un récit

d’aventures” ou "Ils ont écrit un récit d’aventures”.

Comme la plus grande partie des erreurs rencontrées au critére
14 concernait les verbes utilisant l'auxiliaire é&tre et les
verbes pronominaux, nous proposons d'expliquer aux éléves que
ces deux catégories de verbes accordent leur participe passé
avec le sujet et d'exiger des éléves sur la feuille des verbes
de conjuguer les temps composés des verbes avec &tre en donnant
clairement tous les accords:

Je suis allé/allée

Tu es allé/allée

Elle est allée

Il est allé

On est allé

Nous sommes allés/allées
Vous étes allés/allées
Ils sont allés

Elles sont allées
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Expliquer par la suite que le participe passé ainsi accordé se
répéte & tous 1les temps composés, c'est-i-dire les mémes
participes passés seront utilisés pour former 1le plus-que-
parfait, le futur antérieur, le conditionnel présent, etc.
Cette approche généralise 1l'emploi du participe passé avec
l'auxiliaire étre et libére 1'éléve de l'obligation de chercher,
pour chaque temps, les terminaisons des participes passés.
Donner aux é&léves tous les verbes qui utilisent l'auxiliaire.
Les faire conjuguer & l'oral et & l'écrit. Former leur mémoire
visuelle & voir les accords & 1'écrit, habituer leur oreille a

entendre le verbe et l'auxiliaire étre.

Procéder de 1la méme fagon pour la conjugaison des verbes
pronominaux. Les é&léves ayant assimilé la conjugaison des
verbes avec l'auxiliaire étre et les accords des participes
passés avec le sujet, devraient s'habituer trés vite ensuite a
la présence des pronoms réfléchis. Nous suggérons gque . 1la
conjugaison des verbes & l'aide des feuilles des verbes commence
en septembre et se continue jusqu'en juin, passant 4&'abord par
la conjugaison des verbes du ler, 2e et 3e groupe utilisant
l'auxiliaire avoir, la conjugaison de tous les verbes utilisant
l'auxiliaire étre, ensuite  la conjugaison des verbes
pronominaux; entre les trois sections, donner la conjugaison des

verbes irréguliers.
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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 learnings to the creative solution of present problems.
This ability to transfer past learning which is appropriate to
a present situation 1is one of the most critical factors in
perception, insight reasoning and originality” (Hunter 1986,
1). L'apprentissage des verbés donc n'a que ce but: donner
aux éléves les connaissances nécessaires, former leur oreille i
la bonne structure, 1les aider 3 acquérir des automatismes
linguistiques et des reflexes spontanés de telle fagon que,
quand ils utilisent la langue pour des besoins de
communication, il l'utilisent correctement aussi bien & 1'oral

gqu'a l'écrit.

Critére 16

Rappelons que 13,95% des é&léves ont fait preuve d'utilisation
adéquate toujours concernant les référents (pronoms de la 3e
personne: personnels, possessifs, démonstratifs,; les adjectifs
possessifs et démonstratifs). Ensuite 29,07% des éléves ont
fait preuve d'une utilisation adéquate presque toujours tandis
que 46,51% ont eu une utilisation adéquate le plus souvent.
Enfin 10,47% des é&léves ont fait preuve d'une utilisation

adéquate faible.

Les éleves & 1l'oral n'ont pas toujours besoin d'utiliser
adéquatement les référents. Un geste, une grimace, wune

intonation peuvent nous indiquer de qui ou de quoi on parle. A
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l'écrit, l'absence des référents ou leur utilisation fréquente
sans vraiment préciser qui ou quoi ils remplacent rend le texte

difficile & lire et & comprendre.

L'expérience montre gque les explications données aux éléves et
qui sont basées sur des exemples pris directement dans toutes
les formes de leurs productions écrites sont celles qui
apportent les meilleurs résultats, puisqu'elles deviennent

significatives.

Par conséquent, nous recommandons fortement 1'adoption du
systéme de "correction conférence" avec chaque éléve, c'est-a-
dire que la correction se fait sous forme de conférence entre
l'éléve et l'enseignant. Une fois les différentes étapes de la
production écrite terminées et cette derniére mise au propre,
l'enseignant lit avec 1'éléve la production écrite & voix basse
pendant que la classe fait les devoirs en frangais, termine 1la
production écrite en question et attend son tour en faisant de
la lecture silencieuse. L'enseignant souligne & 1'éléve les
différents types d'erreurs et, par des questions adéquates,
l'oblige & retourner dans ses connaissances grammaticales, dans

les explications données auparavant, dans les exigences marquées

D

clairement & la grille de correction, & trouver la solution

o

l'erreur, & observer ce qui manque, & ajouter ce qu'il faut et

corriger son texte en présence de l'enseignant.



165

Chaque production écrite, aussi petite ou aussi compliquée
qu'elle soit, devrait é&tre accompagnée d'une grille de
correction. Son utilité a une triple fonction:

- L'éleve, & 1l'aide de 1la grille de correction, connait
clairement ce que l'enseignant lui demande et, en relisant
son texte, peut voir quelle partie mangque, quelle partie
n'est pas compléte, quelle partie doit étre améliorée.

- L'éléve faible en orthographe n'est pas pénalisé de son
handicap par une mauvaise note puisque le grille exige
d'autres sous-habiletés si bien que 1'orthographe devienne
partie d'une production écrite.

- L'enseignant, en corrigeant & 1l'aide d'uhe grille de
correction, est plus apte a faire une é&valuation précise
gu'en corrigeant sans celle-ci. En outre, 1'éléve participe
activement & l'amélioration de ses textes écrits, fait appel
4 ses connaissances acquises, & des automatismes, défait des
apprentissages fautifs, s'exerce & intégrer convenablement
la matiére enseignée, devient en un mot responsable de son

écriture et de ses apprentissages.

Quand un enseignant veut faire une évaluation sommative et
corrige seul les différents écrits des éléves, qu'il s'agissg
d'un résumé d'article tiré d'une revue pour la jeunesse, d'un
récit d'aventures, d'un projet & l'écrit, il serait bon de faire
un inventaire des différentes erreurs syntaxiques et
grammaticales, d'anglicismes et de tournures fautives tirées des

copies; une fois les copies corrigées et remises aux éléves, on
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pourrait faire un compte rendu oral en é&crivant au tableau
l'erreur & corriger et en donnant la bonne réponse, soit &
l'aide des explications des éléves, soit & l'aide de ses propres
explications. Nous déconseillons que les enseignants profitent
d'une telle situation pour faire une legon nouvelle de
grammaire. Nous préférons que toutes les erreurs inventoriées
soient des erreurs déja expliquées =i bien que les explications
au tableau sont un retour aux connaissances déja apprises et aux

pratiques antérieures.

Ces explications obligent les éléves & faire une nouvelle
pratique de leurs apprentissages, & mettre les connaissances
ainsi acquises dans la mémoire & long terme et & constituer
ainsi petit & petit ce bagage de connaissances de base dont on a

parlé plus haut, nécessaire 3 chaque production écrite.

Critére 17

Rappelons que 9,30% des éléves ont respecté les contraintes de
l'orthographe d'usage pour les cas retenus au programme sans
commettre aucune erreur. Ensuite 41,86% des éléves ont -commis 1
4 3 erreurs tandis que 27,91% ont commis 4 & § erreurs & leur
récit. En plus, 19,77% des éléves ont commis 6 a 10 erreurs et

enfin 1,16% a commis 1] erreurs et plus.

La lecture de certains titres des articles parus dans des revues
frangaises et québécoises traitant des problémes de

1l'orthographe, tels que:
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"Quelle orthographe?"
"Voyage en orthographe”
"L'écrit au secondaire, éternel sujet"”

"Le frangais écrit au secondaire: drame ou espoir?"

Les titres des différents ouvrages parus aussi bien au Canada

frangais qu'en France tels que:

"L'orthographe en un clin d'oeil"”
"Aidez votre enfant en orthographe"

"Tous les enfants peuvent réussir"

nous invite & poser la question suivante:

L'orthographe est-elle le probléme d'une société en évolution ou
seulement des é&léves? Voici le dilemme auguel les enseignants
font face, ayant eux-mémes gardé des dictées le souvenir d'une
corvée trés peu attrayante. Comment parvenir & donner aux
€léves le golit d'écrire correctement les mots, d'acquérir les
automatismes nécessaires sans toujours leur demander la logique,
si logique il y a dans la graphie de tel phonéme? Si les
linguistes sonnent la cloche d'alarme et demandent des réformes
et des simplifications, d'autres facteurs, sociaux, voire, dans

certains cas, affectifs freinent ces changements souhaités,

La fagon de parler d'un peuple ainsi que sa fagon d'écrire

évoluent & travers les siécles grace aux individus qui parlent
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la langue, aux groupes sociaux qui ont le pouvoir sur 1l'écrit,
aux pressions subies par les autres langues. Cette évolution
est plus marquée & l'oral qu'a l'écrit parce que ce dernier se
sert de régles plus rigoureuses et devient presgue une
institution sociale. Si l'usage est la régle, l'usage ne peut
pas étre fermé & jamais. La langue évolue et 1l'évolution de
l'usage ne devrait pas é&tre considéré comme une décadence, un
désastre, mais plutdt comme une nécessité sur laguelle on ne

peut pas fermer les yeux.

Pourquoi 1'orthographe frangaise pose-t-elle tellement de
problémes? Elle est une des matiéres les plus difficiles a
enseigner & la fois parce que l'écrit ne correspond pas & l'oral
et parce gu'elle ne fait pas partie de la vie des jeunes

d'aujourd'hui et de la société dans laquelle ils vivent.

L'orthographe n'est pas toujours importante aux yeux des éléves.
La société aujourd'hui propage la communication & 1'oral gréce
au téléphone, & la télévision et & la radio. Elle offre des
loisirs plus audio-visuels qu'écrits et de ce fait ne fait pas
nécessairement 1la promotion de 1'orthographe. Les Jjeunes
n'écrivent pas aussi souvent, éujourd'hui dans leur vie sociale,
que le faisaient leurs parents. Le téléphone remplace la lettre
de renseignements, la lettre de remerciement ou la lettre
d'invitation. La télévision, les vidéo-clips, la musique
remplacent souvent le livre, la revue, le goit de composer. En

plus la société est devenue, grace aux progrés technologiques,
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plus difficile. Pourquoi faut-il apprendre & nos é&léves toutes
ces exceptions, tous ces illogismes quand nous voulons gqu'ils
apprennent & former un jugement dans des domaines plus complexes

que 1l'orthographe?

Les linguistes et 1les enseignants ne demandent pas un
bouleversement. Ils aimeraient simplement que les exceptions
disparaissent pour débloquer ainsi 1'évolution de l'usage. Ils
veulent faire disparaitre toutes les bizarreries et les
absurdités qui furent la béte noire des milliers d'écoliers

apprenant le frangais.

La réforme de 1l'orthographe, méme si le mot réforme a &té
remplacé par celui de rectifications, continue & faire des pas
méme lents. Le 19 juin 1990, le Conseil supérieur de la langue
frangaise propose d'autres rectifications & 1'orthographe
concernant 1l'usage de trait d'union, 1le pluriel des noms
composés, l'usage du tréma et de l'accent circonflexe,
l'orthographe des mots d'origine étrangére, 1'incohérence des
doubles consonnes, certaines anomalies des séries étqulogiques
désaccordées et l'accord du participe passé des verbes

pronominaux. (Québec francais, no 80, 8)

Le Premier ministre frangais a qualifié ces rectifications
“précises, limitées, cohérentes et respectueuses de 1’histoire
et de la nature de notre langue dans son passé comme dans son

devenir”. (Le francais dans le monde, no 236, 47)
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Ce gui reste & faire maintenant, c'est diffuser partout ces

rectifications et commencer & les appliguer.

Nina Catach, linguiste francaise et directrice de 1'équipe
"Histoire et structure de 1l'orthographe francaise” au Centre
national de la recherche scientifique, espére gque les
enseignants seront mieux informés des débuts modestes mais
certains de la réforme de l'orthographe et que cette prise de

conscience les aménera & observer en classe les changements.

§'il faut réformer 1l'orthographe, il faut aussi réformer la
pédagogie de 1l'orthographe. Les travaux d'Antoine de 1la
Garanderie, par exemple, offrent aux enseigpants une méthode qui
permet aux €léves d'apprendre sans é&checs, en gérant eux-mémes
leurs apprentissages. Né& en 1920, Antoine de la Garanderie est
dipldmé d'études supérieures de philosophie, certifié en
biologie animale et en biologie végétale, docteur é&s lettres.
Professeur de philosophie dans des é&coles secondaires de la
région parisienne, directeur de l'Institut de 1'Audio-visuel &
Paris, il est actuellement maitre de recherches & 1la direction
des lycées et colléges au ministére de 1'Education nationale et
directeur de recherches & 1l'Université de Lyon II. Antoine de
la Garanderie connait bien 1'échec scolaire pulsque, tout le
long de sa scolarité, il a redoublé les lére, 3e et 5e années et

se présentera deux fois de suite sans succés & la premiére

partie de son baccalauréat.
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Ses échecs scolaires dus & sa surdité ne sont acceptés qu'au
troisiéme redoublement de sa lére année grédce i la perspicacité

d'un enseignant qui donne par écrit & Antoine ce qu'il explique

cralement en classe. Antoine de la Garanderie continue ses
études et se lance dans l'enseignement. Il découvre trés vite
la réussite inégale chez les éléves. Il est toujours convaincu

qu'il y a chez chacun de ses &léves une fagon particuliére

d'apprendre, de mémoriser, de réfléchir.

8i l'on arrivait & décoder ces multiples fagons d'apprendre, on
pourrait ainsi dégager une méthodologie qui perﬁettrait a tout
le monde d'apprendre et de réussir. Il base ses recherches sur
les cracks, mot familier pour indiquer les élé&ves forts dans une
classe, parce qu'il veut savoir comment ils font pour apprendre,
il veut @&tre <capable de disséquer leur processus de

raisonnement, de mémorisation, de réflexion.

Aprés 1'étude auprés des éléves forts, il continue son
exploration du c6té des éléves en difficulté, des éléves qui ne

sont pas capables de raisonner, de mémoriser et d'apprendre. Le

résultat de ses recherches n'avait rien de nouveau. Les
philosophes 1l'avaient dit avant 1lui: "Il n'y a pas de pensée
sans image", disait dé&ja sSaint-Thomas d'Aquin. De Heidegger a

Sartre, on sait qu'il n'y a pas d'intelligence ni de conscience
sans imagerie mentale. Donc, il n'y a pas de compréhension ni
de mémorisation sans “"codage mental", sans projet (de la

Garanderie 1988, 28). Que veut-il dire par "codage mental"?
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"C’est simplement les images que nous fabriquons dans notre téte
4 chague fois que nous accomplissons un geste mental.” (de la

Garanderie 1988, 28)

Ces images peuvent étre visuelles (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 téte, les

images, on se les répéte verbalement, on les ré-entend).

Les visuels et les auditifs, d'aprés Antoine de la Garanderie,
forment donc les deux grandes “"familles pédagogiques" (de la
Garanderie 1988, 29). Les éléves appartiennent & l'une ou &
l'autre de ces deux familles et gérent mentalement leur
apprentissage selon les habitudes évocatives de "voir" ou de "se

dire" dans la téte.

Apprendre aux é&léves comment ils apprennent, visuellement ou
auditivement, c'est les faire participer & leur apprentissage,

c'est les rendre responsables de leurs acquisitions.

Quelles sont les étapes de cette pédagogie et comment peut-on

l'intégrer dans 1l'apprentissage de l'orthographe d'usage?

A premiére vue, on présente i l'éléve le mot qu'on veut gqu'il
apprenne sous les deux formes, visuelle et auditive. Pierre

Causy dans son livre Aider votre enfant en orthographe dans la

collection La Garanderie propose un mot aussi difficile que



173

ichthyophage. Pour les visuels, on l'écrit au tableau, pour les
auditifs, on le dit plusieurs fois. Les &léves commencent alors
le codage mental, les visuels voient le mot tel guel dans leur
téte, les auditifs entendent les lettres dans leur téte i, ¢, h,

t, h, y, o, p, h, a, g, e.

Les auditifs incapables de voir les mots dans leur téte, ne
savent pas les écrire. Soixante-quinze pour cent des éléves
présentant des problémes d'orthographe d'usage sont des

auditifs. (Causy 1989, 54)

Le visuel voit le mot de fagon globale et ne fait pas d'erreur.
L'auditif a besoin de connaitre les différentes parties,
syllabes et lettres, pour .pouvoir orthographier correctement le
mot. Un auditif qui 1lit beaucoup ne devient donc pas
nécessairement meilleur en orthographe d'usage. L'auditif

apprend 1l'orthographe en épelant les mots dans sa téte.

Si un é&léve a fait une erreur, il ne faut surtout pas lui
indiquer ol est son erreur mais plutét lui demander de revenir &
son image mentale. L'auditif revoit le mot correctement écrit
pour le revoir de nouveau dans sa téte et corriger 1l'erreur.
L'auditif redit le mot épelé dans sa téte et ensuite revient sur
sa feuille et corrige 1l'erreur. Pierre Causy propose comme

étape suivante dans son livre Aider votre enfant en orthographe

une liste de mots classés selon un ordre croissant de

difficulté. L'enseignant donne chaque soir 5 mots aux éléves &
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apprendre selon leur gestion mentale visuelle ou auditive ou les
deux. Causy suggére de continuer ce contrdle pendant 5 & 6
semaines jusqu'ad ce que les jeunes gérent leurs images mentales

rapidement et de fagon consciente.

Si nos éléves donc font des erreurs, il ne faut pas crier a
l'alarme, ni 1les accuser d'incompétence. Il faudrait au
contraire se poser la question pourquoi ils font telle ou telle
erreur et leur en faire prendre conscience. Il ne faudrait pas
pénaliser les éléves de leurs erreurs; au contraire il faudrait
les habituer en les leur signalant et en leur donnant le golit
pour une certaine qualité du frangais écrit et 1'habitude de se

corriger.

Comme le signale Michel Thérien, président de 1'Association
québécoise des professeurs de francais, dans son article "Les

rectifications de 1'orthographe" paru dans Québec frangais, {no

80), "le code écrit et son apprentissage, voire sa maitrise, ne
constitue qu‘une des composantes de la compétence langagiére.
Autant l'école ne serait pas justifiée d’'y consacrer toutes ses
énergies, autant elle ne serait pas justifiée de ne pas s'en
préoccuper - pour une multitude de raisons, notamment sociales -
parce gue la maitrise du code graphique est un facteur de
reconnaissance sociale et un important capital scolaire pour

assurer la progression dans les études.”
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Critére 18: L'orthographe grammaticale et 1'accord des verbes.

Rappelons que 3,48% des copies contenaient 0 & 1 erreur
concernant les contraintes de 1'orthographe grammaticale
touchant 1l'accord des verbes. Ensuite, 10,47% des copies
avaient 2 & 3 erreurs tandis que 34,88% contenaient entre 4 3 §
erreurs. En plus 36,05% des copies avaient 6 & 10 erreurs et

enfin 15,12% contenaient 11 erreurs et plus.

Ces résultats justifient pourquoi nous avons beaucoup insisté
sur le fait de faire apprendre aux &léves la conjugaison des
verbes par coeur. Nous avons répété qu'il faut insister
beaucoup sur les terminaisons des verbes aux différents modes et
temps. Pour gque les élévés puissent assimiler ces verbes, ces
acquisitions de connaissances, l'enseignant doit leur donner
l'occasion de les employer plusieurs fois de fagon & ce qu'ils

deviennent des automatismes.

L'orthographe grammaticale et particuliérement celle relative &
l'accord des verbes n'exige pas les mémes capacités que
l'orthographe d'usage. La mémorisation mécanique domine
1'orthographe usuelle alors que 1'orthographe grammaticale exige
de la réflexion de la part des é&léves. D'abord 1'éléve qui
écrit doit avoir des exemples, des repérages simples pour étre
capable de comparer et de se poser des guestions; il doit
ensuite étre capable de réfléchir et de vérifier toute une

phrase écrite, &tre capable avec des conjugaisons types en téte,
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d'appliquer, de substituer, d'inventer. Enfin, toutes ces
capacités relévent des apprentissages plus complexes qu'une

simple mémorisation. (Causy 1988, 89)

Il ne suffit pas que 1'éléve apprennent les régles de
l'orthographe grammaticale par coeur. La mémorisation n'est pas
une fin en soi. L'éléve doit étre capable de se rappeler les
régles le moment ol il écrit, de comprendre ce gque ces reégles
signifient vraiment, d'avoir clairement dans sa téte un mode

d'emploi concret pour pouvoir les réemployer dans son texte.

Comme nous 1l'avons fait pour l'orthographe d’'usage, nous
essaierons de formuler une méthode qui aidera 1'éléve auditif et
1'éléve visuel dans son  apprentissage de 1l'orthographe

grammaticale.

La premiére étape est la mémorisation de la régle. L'expérience
avec les piéces de théatre oll les éléves mémorisent plusieurs
pages, nous a appris qu'a 1l'étape de la mémorisation, il n'est

pas nécessaire d'insister sur la compréhension méme si nous

sommes d'accord gu'une compréhension simultanée a la
mémorisation facilite cette derniére. Les &léves apprennent au
début par coeur, de fagon mécanique, sans intonation ni

expression. Quand la réplique est mémorisée, gquand les mots
sortent sans difficulté, & ce moment, on analyse ce que les mots
disent, ce que les personnages ressentent. De la méme facon on

peut faire apprendre aux éléves une régle de grammaire par coeur
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de fagon mécanique et seulement aprés on peut l'expliquer pour

lui donner un sens.

Je mémorise d'abord, je comprends ensuite, telle est notre
approche pour faire apprendre des textes de théatre. Nous
proposons donc une fagon personnelle d'enseigner la grammaire
qui suit le méme modéle en mettant 1la régle grammaticale en
mémoire d'abord. Il ne faut jamais oublier que mémoriser n'est
qu'une étape de l'apprentissage mais une étape importante.
Avoir des connaissances en mémoire permet & 1'éléve d'aller les

chercher le moment venu, de les transformer ou de les appliquer.

Ces connaissances ne doivent pas étre 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'éléve qui apprend ces connaissances
grammaticales doit &tre capable, seul, d'aller trouver dans quel
tiroir il va trouver 1l'information nécessaire pour ensuite
l'appliquer dans son projet d'écriture. Cette troisiéme étape
d'application et de ré-utilisation est celle qui rend 1l'éléve
indépendant et responsable de son apprentissage. Comment vy
arriver sans vraiment faire perdre & 1'éléve l'enthousiasme et

le golt pour écrire?

L'expérience encore montre que le meilleur moyen de donner cette
indépendance aux €léves est de corriger avec eux les productions

écrites. Les corrections sous forme de conférences aident
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1'éléve & aller chercher dans 1les différents tiroirs de
connaissances grammaticales 1'information nécessaire et
pertinente au probléme précis que son enseignant lui souléve.
Il corrige lui-méme l'erreur en justifiant pourquoi. Cette
fagon de corriger présente un autre bénéfice: 1'enseignant
comprend si l'erreur grammaticale est un probléme de
mémorisation, de compréhension‘ou d'utilisation. Selon le cas,
le professeur intervient et met 1'éléve sur la bonne piste. Les
explications verbales de l'enseignant suivies d'un schéma
explicatif, wverbal toujours, contribueront & améliorer les

pratiques d'écriture des éléves.

Nancie Atwell, auteur du livre In_the Middle, Writing, Reading

and Learning with Adolescenfs, utilise elle aussi la correction-
conférence aux atelie;s d'écriture gu'elle propose & ses éléves.
Elle définit la conférence avec les é&l&ves non pas comme un
procédé qui oblige les éléves 3 se corriger mais plutét comme "a
whole range of different kinds of talk, suiting different
purposes of talk. The nature of talk in my writing workshop
depends on what a writer needs or what I need as a teacher of

writers" (Atwell 1987, 88).

L'évocation des images mentales auditives ou visuelles d'Antoine
de 1la Garanderie peut é&tre utilisée aussi pour enseigner
1'orthographe grammaticale. Selon Causy, 1'éléve auditif aura
besoin des explications et des schémas & 1'oral pour apprendre

et mémoriser les régles.
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Le visuel, par contre, mémorise moins et appligue davantage. Il
mémorise les exemples d'application plus facilement que la
régle. L'éléve visuel est capable de faire fonctionner une
machine aprés avoir lu comment procéder pour la faire
fonctionner mais reste muet si quelqu'un lui demande d'expliquer

le fonctionnement.

La mémorisation et la compréhension se font simultanément chez
l1'éléve visuel. Car, en mémorisant une régle, il mémorise aussi
les exemples d'utilisation et se c¢rée ainsi des images
visuelles, graphiques et schématiques. Le visuel fera moins
d'erreurs grammaticales que l'auditif car il a en téte l'exemple

concret correspondant & la. situation actuelle.

Antoine de 1la Garanderie affirme gque, dans ses dialogues
pédagogiques avec les éléves, il a constaté que "1'éléve auditif
a trés souvent besoin d’une perception visuelle et non seulement
auditive pour pouvoir, sur cette perception, faire ses propres

évocations auditives" (Causy 1988, 101).

La correction sous forme de conférence exige de 1la part de
l'enseignant des stratégies multiples qui obligeront 1l'éléve &
réfléchir et & comparer ce qu'il a appris auparavant avec ce
gqu'il a écrit. Cette réflexion doit se transformer en habitude
lorsque 1'éléve est en projet d'écriture. En corrigeant avec

les éléves, on comprend souvent gu'ils connaissent bien leurs
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régles, ils s'en souviennent facilement, ils sont capables de
les reformuler et on se demande pourquoi donc ils ne pensent pas
& les appliquer. L'auto-correction est une habitude mentale
rigoureuse, elle exige & faire un retour sur soi-méme et sur les
connaissances antérieures. La correction sous forme de
conférence, bien menée, donnera l'occasion aux &léves de leur

faire acquérir cette habitude.

La correction d'un projet d'écriture est une activité stressante
aussi bien pour 1'éléve que pour le professeur.' Pour 1'éléve,
parce qu'elle l'oblige de faire un retour 3 ses cqnnaissances et
d'en choisir celles qui conviennent & l'amélioration de son
texte; pour le professeur, parce qu'elle 1l'oblige & s'adapter
aux besoins de chacun de ses éléves et & leurs habiletés a
l'écrit de fagon & pouvoir intervenir avec 1la stratégie
pédagogique qui convient. Mais cette correction ne devrait pas
devenir un moyen de sanction, un jugement sur la valeur ‘de
l'enfant. En insistant sur sa gestion mentale & corriger ce
qu'il sait bien faire plutdét que de mettre 1l'accent sur ce qu'il
ne sait pas encore faire, on arrivera & lui transmettre le golt
pour 1l'écriture et pour le travail bien fait. Car, comme
affirme Eveline Charmeux, auteur de nombreux ouvrages.
pédagogiques et professeur, “Apprendre, ce n'est en rien combler
des mangues, c¢’est faire évoluer des acquis” (extrait de
"Questions & Nina Catach et Eveline Charmeux" Pratigues, no 46,
juin 1985, 9). En partant de ce que 1'éléve sait faire en

matiére d'orthographe grammaticale, on développe chez lui une
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image positive, une sécurité, un bien-étre; 1l'apprentissage dans

une telle ambiance devient plus facile, plus agréable.'

Pour terminer, nous aimerions signaler que les résultats des
deux enquétes que nous avons étudiées au chapitre un, celle de
Conrad Bureau et de Lise Ouellet ainsi que les résultats de la
présente enquéte démontrent clairement que les erreurs les plus
fréquentes concernent 1l'orthographe grammaticale et les régles
de l'accord de 1l'adjectif et du verbe. La diffusion de ces
résultats auprés des enseignants pourrait les aider & inclure
des stratégies pédagogiques précises dans leur enseignement afin

d'apporter les mesures correctives nécessaires.

Critére 20:

Les homophones sont - une source de piéges infinis pour nos

éléves. La petite caricature d'une vache qui regarde son
fermier et dit: "il est laid et sot et lui qui lui répond: "Le
lait est dans le seau" ("Orthographe(s),"” Pratiques, Jjuin 1985,

page couverture) illustre bien la communication ambigué gue peut
provoquer la mauvaise utilisation des homophones. Comme nous
l'avons expliqué pour les cas de 1l'orthographe d'usage et de
l'orthographe grammaticale, les éléves doivent s'exercer a créer
des images mentales en entendant tel ou tel homophone et juger
ensuite lequel ils vont choisir selon le contexte de leur projet
d'écriture. Un exemple que nous donnons & nos éléves pour les
aider & déméler 1la confusion dans laquelle ils mettent les

homophones est le suivant: l'ami, l'amie, la mie, la mis, 1la
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mit, l'as mis et l'a mis. Chacune de ces graphiegs a la méme
résonnance phonétique. Ne pas connaitre l'existence de toutes
est laisser & 1'éléve le choix de prendre la premiére, au
hasard, sans réfléchir laguelle il choisit et pourquoi. Un
retour aux connaissances grammaticales sera souvent nécessaire
pour justifier la différence entre la mis, la mit, l'as mis et
l'as mis. Il faut insister toujours avec les é&léves sur la
différence de son et de la graphie et présenter les cas
d}homophones comme un jeu, une devinette, un défi & relever. Il
est évident que la non-correspondance entre le son et le graphie
d'un mot devient presque une régle de francais et c'est une des
raisons pour laquelle 1l'apprentissage de l'orthographe d'usage
et grammaticale devient difficile pour certains é&léves. Combien
de "s" silencieux & l'oral doivent faire 1leur apparition &
l'écrit pour rendre, dans certains cas, la communication encore
plus claire, dans d'autres respecter les contraintes de 1la
redondance du code écrit? Combien de terminaisons de verbes,
inexistantes & l'oral, doivent exister & 1l'écrit pour gqu'il vy
ait communication et que le code soit respecté? Quand un éléve
écrit, "elles pensaires" pour "elles pensérent"™, il invente tout
simplement de nouvelles graphies pour correspondre au son qu'il
entend et ne se soucie pas de trouver quelle graphie il doit
aller chercher dans les images mentales qu'il a et qui
correspond au son qu'il entend. L'éléve en question ici écrit
au hasard ce qu'il entend phonétiquement et n'arrive pas a
transférer danslson €crit la terminaison "érent" du pluriel. Il

oublie aussi qu'il ne peut pas avoir le son "érent" sans la
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terminaison “"ent" & la fin. Il sait que c'est un pluriel par le
contexte, il met donc un "s" & la fin du mot sans se soucier de

trouver si c'est un nom, un adjectif ou un verbe.

De nouveau, la correction sous forme de conférence entre 1'éléve
et 1l'enseignant est le moyen par excellence pour habituer
l1'éléve & choisir la graphie qui convient & son texte jusqu'a ce

que ce choix devienne mécanique et automatique.

Compréhension en lecture et production é&crite: synthése des
recommandations ’

L'enquéte, menée auprés des éléves de la 8e année de certaines
€coles franco-manitobaines, a révélé donc que les jeunes de 13 3
14 ans ont de 1la difficulté & caractériser d'abord les
personnes, les lieux et les objets de leur histoire. Les éléves
réussissent & faire wune caractérisation convenable des
événements de leur récit et avouent gu'une situation de départ

mise & leur disposition les aide & mieux commencer et mieux

composer leur récit.

Méme si le récit d'aventures 3 deux événements est retenu par le
programme d'études de frangais - langue maternelle 8e année de la
province du Manitoba, 36 éléves seulement, c'est-a-dire 41,86%,
ont c¢réé une deﬁxiéme situation menagante & leur récit.
Quarante-sept éléves, c'est-a-dire 54,65%, n'ont pas créé une

deuxiéme situation menagante et cela, malgré le guide d'auto-
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correction qui accompagnait le cahier de 1'éléve et gul les

dirigeait vers ce but.

Un éléve sgur deux, a l'exception des gargons des écoles
urbaines, éprouve des difficultés & donner des indices de temps

et de lieux variés et précis.

Par contre les é&léves, & 1l'exception des gargons des écoles
rurales, utilisent convenablement les paragraphes pour séparer

les idées de leur récit.

Un éléve sur deux n'a pas utilisé un lexique correct, varié et
précis & 1l'exception toujours des garcons des é&coles de la

ville.

La conjugaison des verbes, l'utilisation des temps et des modes
de verbes et l'orthographe grammaticale touchant 1'accord des
noms et des adjectifs en genre et en nombre sont les "bétes
noires"” du récit d'aventures et leur mauvaise utilisation créait
des situations ol le message écrit des éléves était peu clair et

ambigu.

Le but de cette enquéte auprés des éléves de la 8e année des
écoles franco-manitobaines é&tait de trouver le portrait des
compétences langagiéres en frangais considéré sur les aspects de
la situation de communication, du fonctionnement du discours et

de celui de la langue. L'identification des problémes apparus,
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critére par critére, d'aprés la grille d'évaluation, nous a
permis d'apporter les recommandations pédagogiques appropriées.
Si 1'évaluation pédagogique a pour but principal et capital de
favoriser un meilleur enseignement et un apprentissage de
meilleure qualité (Morissette 1984, 31) nous aimerions que cette
enquéte puisse guider les enseignants de frangais des é&coles
franco-manitobaines & donner un meilleur enseignement, les
équiper de stratégies pédagogiques telles que 1'apprentissage du

frangais chez les éléves atteigne une qualité supérieure.

Tout enseignant et pédagogue, par sa formation professionnelle,
connait bien le principe pédagogique de base qui nous dit que
les enfants, les adolescents et les adultes "apprennent & mieux
lire et & écrire dans la mesure ol ils pratiquent abondamment

ces habiletés" (Lire et aimer lire au secondaire fascicule 2,

Ministére de 1'Education du Québec, 1988, 11). C'est en
forgeant qu'on devient forgeron, nous enseigne la sagesse

populaire.

La recherche depuis les quinze derniéres années met 1'accent sur
le lien incontestable entre 1la compréhension écrite et 1la

production écrite:

"Il est en effet probable gque 1l'activité d'écriture posséde un
certain nombre de caractéristigues apparemment trés proches de

celle d'une tdche de lecture et gque certains éléments de modéles
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de compréhension doivent se retrouver dans les modéles de

production." (Deschénes 1988, 75)

Dans le contexte minoritaire dans lequel nous oeuvrons comme
enseignants et dans le milieu de plus en Plus anglicisant dans
lequel vivent nos é&léves, il devient dgnc prioritaire de
valoriser la langue frangaise en offrant aux &léves une quantité
d'activités de lectures significatives pour les rendre ensuite

habiles & écrire lorsque le cas se présente.

La premiére t&che donc des enseignants de frangais est de
développer les habiletés de compréhension en lecture pour
pouvoir ensuite développer plus aisément celles en &criture. T1
ne faut pasvoublier, de toutes les habiletés cogn;tives gu'un
€léve wva acquérir durant sa vie scolaire, celle de 1la

compréhension est la plus importante.

En effet, "il faudrait placer, selon Reed (1980), la
compréhension au premier rang. L'habileté & comprendre et &
saisir le sens d’'un message se trouve en effet au coeur méme de
toutes les activités humaines de communication et

d’apprentissage” (Deschénes 1988, 10).

Voyons maintenant ce que les auteurs nous disent qguant & ce qui
influence la compréhension en lecture. D'aprés Deschénes (1988)
et Giasson (1990) il faut considérer trois variables: 1le texte,

le lecteur et le contexte. La gqualité de la compréhension en
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lecture dépend du degré de relation qui existe entre ces trois
variables. Plus ces trois variables de la compréhension seront
imbriquées, meilleure sera la compréhension.

La variable lecteur fait référence & la personnalité du lecteur,
a4 ses connaissances, & ses attitudes, & ce qu'il fait et ressent
durant la lecture, aux habiletés qu'il met en oeuvre pour lire.
La variable texte fait référence & tout le matériel & lire.
Dans c¢e matériel, on trouve l'intention de 1'auteur, la
structure du texte et le genre du contenu. La structure du
texte nous indique de quelle fagon 1l'auteur a organisé ses
idées. Le contenu rapporte le style, les concepts, les
connaissances et le vocabulaire que l'auteur a utilisés (Giasson

1990).

Les enseignants qui veulent améliorer 1la compréhension en
lecture de leurs éléves ne doivent donc pas dissocier ces trois

composantes du texte.

Voyons ensuite l'influence du contexte sur la qualité de 1la

compréhension en lecture. Le contexte a trois facteurs qui

influencent grandement la compréhension en lecture:

- 1le contexte psychologique du lecteur qui comprend
l'intention de lecture et l'inﬁérét gu'a le lecteur pour le

texte
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- le contexte social qui entoure 1l'activité de lecture qui
comprend ce que l'enseignant veut faire avec la lecture et
toutes les interventions des autres éléves en classe

- le contexte physique qui entoure la lecture qui comprend le
temps disponible, le silence ou le bruit qui accompagnent

cette activité (Giasson 1990, 22).

Puisque 1la recherche en é&ducation et en psyéhologie met
l'emphase sur le lien é&troit qui existe entre la compréhension
en lecture et la production écrite, puisqu'il est reconnu gu'un
bon lecteur devient un bon scripteur, il faudrait mettre sur
pied un modéle d'enseignement de 1la compréhension en lecture.
Celui qui existe et que les enseignants utilisent est le modéle
dans lequel on donne & 1'éléve un texte et des directives et on
évalue sa compréhension par des questions sur le texte (Giasson

1990).

D'aprés Durken (cité in Giasson 1990), les enseignants croyaient
que le fait de poser des questions sur le contenu d'un texte
amenerait les é&léves & mieux comprendre le texte. Et s'ils
constataient que les é&élé&ves n'avaient pas compris, ils posaient

des gquestions additionnelles.

Aujourd'hui, les recherches ajoutent une nouvelle dimension &
l'enseignement de 1la compréhension en lecture: la fonction
explicative qui demande & l'enseignant d'expliguer & ses éléves

pourquoi telle réponse n'est pas la bonne réponse et de leur
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montrer quelle stratégie ils doivent utiliser pour arriver a une

meilleure. Un tel enseignement est beaucoup plus efficace
puisqu’'il instrumente 1'éléve avec des stratégies, outils
importants dans la démarche de son apprentissage. Les

stratégies transforment 1'éléve en un participant actif dans son
évolution, au méme titre -qu'il devient actif dans la correction
de ses textes écrits pour la pratique de la conférence avec

l'enseignant, tel qu'expliqué précédemment.

Giasson (1990, 31) propose aux enseignants les séries de
question suivantes: quoi, pourquoi, comment et quand afin
améliorer la compréhension en lecture des é&léves. Dans quoi,
l'enseignant explique la stratégie; dans pourquoi, il leur dit
pourquoi cette stratégie est importante; dans comment, il leur
fait une démonstration comment l'utiliser et dans quand, il leur
apprend quand utiliser la stratégie et comment évaluer son

efficacité.

Nancie Atwell (1987), en plus des ateliers d'écriture elle offre
d ses éléves des ateliers de lecture pendant lesquels ils
doivent 1lire toute wune période, de préférence un livre
d'aventures, un roman, une biographie, livre qui exige du
lecteur de 1la concentration et de l'attention plutdt que des
magazines ou des livres informatifs. Des reégles précises
régissent ces ateliers: les éléves, ayant adopté une position
confortable, lisent en silence, n'ont pas le droit de parler ni

de déranger et ne sortent que si c'est absolument nécessaire.
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Résultats de ces ateliers: les éléves de Nancie Atwell lisent

en moyenne 35 livres par année et aiment la lecture.

Par contre, les é€léves ne deviendront pas des lecteurs autonomes
seulement par le fait qu'ils lisent beaucoup et seuls. Les
€léves deviendront de bons lecteurs autonomes aussi parce que
les enseignants leur auront montré les différentes étapes pour
le devenir. L'enseignant, avec ce modéle d'enseignement de la
compréhension en lecture, prend en charge la responsabilité de
définir les stratégies & enseigner, illustre concrétement leur
utilisation, guide les éléves dans la pratique de leur
utilisation et rend ainsi les &léves autonomes & utiliser cette

stratégie.

Giasson (1990, 36) divise les processus qui interviennent dans
la compréhension en lecture en 5 grandes familles:

~ les microprocessus

- les processus d'intégration

- les macroprocessus

- les processus d'éiaboration

- et le processus métacognitif

Les microprocessus permettent & 1'éléve de comprendre d'abord ce
que contient une phrase. La reconnaissance de mots, la capacité
de les regrouper en unités signifiantes tout en retenant de la
phrase ce qui est important sont des habiletés importantes dans

la compréhension en lecture.
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Tout lecteur en lisant rencontre trois catégories de mots:

-

- les mots connus & l'oral, mais pas & l'écrit;

~

-~ les mots connus & l'oral et a l'écrit;

~

- les mots inconnus autant & l'oral qu'a l'écrit.

Le but & atteindre en compréhension de lecture est que le
lecteur reconnaisse 1la plus grande quantité de mots qu'il
rencontre. L'enseignant va intervenir et aider le lecteur &
décoder les mots difficiles, a les identifier pour que les mots
lui deviennent visuellement familiers de fagon & pouvoir les
reconnaitre dans des lectures ultérieures. Le décodage des mots

donc est une étape intermédiaire vers la connaissance des mots.

La lecture par groupe de mots permet une lecture fluide sans
difficulté qui améliore la compréhension. Quand 1l'éléve est
capable de regrouper plusieurs mots de la méme phrase de fagon
significative au 1lieu de les lire de fagon mot par mot et
isolée, la compréhension de cette phrase est de meilleure
qualité. Une technique pédagogique utilisée pour améliorer 1la
lecture par groupe de mots est la lecture répétée. Cette
technique est reconnue pour améliorer la vitesse et la
reconnaissance de mots; en outre, une fois acquise, elle se
transfére dans la lecture des textes nouveaux. La relecture
d'un texte exige un travail cognitif qui intervient dans 1la
compréhension: & la premiére lecture, le lecteur est pris par

le décodage et la reconnaissance des mots et son énergie n'est
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pas centrée & la compréhension. Par des relectures successives,
le lecteur comprend mieux le message et approfondit et structure

mieux sa compréhension (Giasson 1990).

Retenir de la phrase lue ce qui est important est la troisiéme
habileté des microprocessus. Q'est trés important pour 1l'éléve
d'apprendre & déterminer 1'idée principale de la phrase pour 1la
ggrder dans sa mémoire & court terme de fagon & faire intégrer,
la nouvelle information lue, & 1'ancienne. Si le lecteur
retient une information secondaire qui n'est pas reliée & ce
qu'il 1it par 1la suite, sa compréhension est perturbée.
L'enseignant doit expliquer aux éléves qu'ils doivent retenir
seulement ce qui est important car essayer de tout retenir comme
font certains éléves voulant bien.faire, risque de les embourber
dans leur lecture et de diminuer la qualité de leur

compréhension.

Les processus d'intégration apprennent aux éléves & reconnaitre
les principaux 1indices qui lient les propositions ou les
phrases: ce sont les référents et les connecteurs. Ces liens,
utilisés volontairement par 1'auteur, assurent la cohésion du
texte. Et si nous voulons que les éléves en écrivant utilisent
les mémes liens pour donner une cohésion dans leur production,

il faudra les habituer 3 les reconnaitre dans leurs lectures.

Il faut ensuite apprendre aux éléves lecteurs gue les écrivains

ne décrivent jamais en détail une situation, un sentiment: ils
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demandent au contraire au lecteur sa collaboration, ses propres
connaissances pour mieux comprendre le texte: c'est ce qu'on
appelle les interférences dans un texte. C'est-a-dire, 1le
lecteur doit aller plus loin dans la compréhension d'un texte

que ce qui est présent en surface du texte (Giasson 1990, 61).

Les référents classifiés par Baumann (1987) et adoptés par
Giasson (1990) sont classifiés en:
- ce gqui est remplacé

- ce par quoi il est remplacé.

Un nom par exemple peut étre remplacé par un pronom, son genre
dépendant évidemment du contexte. On comprend facilement
pourquoi les connaissances grammaticales préalables chez les
€léves faciliteraient 1'utilisation ou la reconnaissance des
référents. Ce qui est remplacé donc est le nom, le verbe et 1la
proposition. Ce par quoi il est remplacé peut étre un pronom,

un adverbe, un synonyme ou un sous-entendu.

L'enseignement des référents n'a pour but que de faire

comprendre aux éléves que les référents sont utiles en lecture.

Les connecteurs sont des mots qui unissent deux propositions,

deux phrases. Ce sont finalement toutes les conjonctions de
coordination et de subordination, toutes les conjonctions
simples et les prépositions. Les auteurs attirent 1'attention

des enseignants sur le danger & trop enlever les connecteurs des
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textes destinés aux plus jeunes lecteurs. Souvent il est plus
difficile de comprendre deux phrases simples sans connecteurs

qu'une phrase plus longue avec un connecteur.

Plusieurs connecteurs sont implicites dans une phrase, surtout
ceux de temps et de cause. Les connecteurs de cause sont les
plus difficiles & mailtriser car ils demandent aux jeunes
lgcteurs des connaissances sur des phénoménes complexes et des
situations humaines qu'ils n'ont pas encore. Les enseignants
donc doivent porter une attention particuliére aux connecteurs
de cause afin d'habituer les éléves & trouver la relation cause-

effet.

L'inférence, le troisiéme processus d'intégration, est la
capacité du lecteur de comprendre en allant plus loin que ce que
donne le texte. Le lecteur a besoin des informations
supplémentaires qui ne se trouvent pas dans le texte pour
parvenir & mieux le comprendre. Les auteurs insistent ici qu'il
ne s'agit pas de faire appel & l'imagination ou au jugement du
lecteur mais & ses connaissances antérieures. Il est prouvé
que, plus les éléves ont des connaissances sur un sujet donné,
plus il leur est possible de faire des inférences efficaces. Il
est vrai que la capacité de faire des inférences croit avec
1'age mais il ne faut pas hésiter & enseigner cette habileté
trés tdét car, en plus de se développer graduellement avec 1'age
et l'acquisition des connaissances, elle s'améliore par

l'enseignement. Les enseignants devraient veiller & poser en
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classe moins de questions dont 1les réponses se trouvent
directement dans le texte et plus de questions inférentielles.
Johnson et Johnson (1986) (cité in Giasson 1990, 66) ont composé
une liste de 10 types d'inférences que les enseignants peuvent
utiliser dans leur stratégies pédagogique afin d'améliorer 1la

capacité d'inférer de leurs éléves:
1. le lieu, ou?
2. l'agent, quiv?
3. le temps, quand?

4. lraction, quoi?
5. 1'instrument, avec quoi?
6. la catégorie, de quelle catégorie s'agit-il?

7. l'objet, de quel objet s'agit-il?

8. la cause-effet, qu'est-ce-qui a causé cette situation?
Ou guel est l'effet?

9. le probléme-solution, comment solutionner ce probléme?
Ou quel est le probléme?

10. le sentiment-attitude, quel sentiment?

Nous avons présenté ce qui intervient dans la compréhension des
phrases et des propositions. Nous allons maintenant aborder les
macroprocessus qui influencent 1la compréhension du texte en
entier, c'est-a-dire l'identification des idées principales, le

résumé et la structure du texte.

L'idée principale d'un texte varie d'un éléve & l'autre et ce
parce qu'il y a deux catégories d'information importante:
- 1l'information importante parce que 1l'auteur la présente

comme telle
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- 1l'information importante parce que le lecteur veut la

considérer comme telle.

Il semble que certains éléves qui n'arrivent pas en classe &
trouver 1l'idée principale d'un texte ne le font pas non pas
parce qu'ils n'en sont ©pas capables mais parce gu'ils
considérent comme importante 1'information gqu'ils percgoivent
personnellement et non pas celle que 1'auteur présente comme
telle. L'enseignant donc doit apprendre aux lecteurs faibles de
sa classe & distinguer dans un texte toutes les notions
apportées par 1'auteur pour pouvoir faire la différence entre
l'information importante d'aprés 1l'auteur et 1'information
importante d'aprés eux. L'idée principale étant présentée de
différentes fagons dans .un texte, c'est a l'enseignant de
montrer aux éléves si elle est explicite, c'est-a-dire présente

dans le texte et donc facile a identifier, ocu implicite, c'est-
a-dire plus difficile & identifier et qui exige des éléves des
inférences. 1Ici l'enseignant intervient avec la stratégie "quoi

-~ pourquoi - comment - quand" de l'enseignement explicite de 1la

compréhension en lecture.

Comme nous l'avons déja expliqué en donnant les considérations
pédagogiques concernant le lexique, le résumé des textes non
seulement développe le vocabulaire des éléves mais leur apprend
a dégager l'essentiel d'un texte, a acquérir un esprit d'analyse

et de synthése pour pouvoir décider ce qu'il faut garder du
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texte et ce qu'il faut en laisser, 3 comprendre en un mot le

texte.

Une bonne partie donc de l'enseignement de la compréhension en
lecture consiste & montrer aux éléves comment dégager ce qui est
important dans un texte. Développer les habiletés & identifier
les idées principales et & résumer un texte est un travail de
longue haleine et 1la compléte maitrise se fait tard au
secondaire. Par contre, l'enseignement de la compréhension doit
petit-a-petit sensibiliser les &léves & ces deux notions en
ajustant les exigences et la difficulté de la tache au niveau

des éléves.

En plus d'étre capable d'identifier l'idée principale et de
résumer un texte, les éléves doivent comprendre la structure du
texte, la fagon dont les idées sont organisées dans le texte; de
reconnaitre s'il s'agit d'un texte narratif ou d'un texte
informatif. Le texte narratif comprend une variété de genre:
la légende, le conte, la fable, le récit qui est retenu par le
programme d'études de frangais langue maternelle en 7e et en 8e
années, et qui fait l'objet de la présente enguéte. Nous avons
vu précédemment que si nous rendons les éléves.conscients de la
grammaire du récit nous améliorons leur compréhension des textes
narratifs. Nous avons expliqué que la compréhension de la
structure de récits non seulement favorise et développe 1la
compréhension des récits ultérieurs mais favorise et développe

la production des récits par les éléves. L'enseignant explique
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par des lectures de récits courts ou plus longs le schéma du
récit. Il attire 1'attention des é&léves sur le fait que
l'histoire tourne autour d'un personnage: celui-ci a un
probléme et essaie de le résoudre ou il a un but et essaie de
l1'atteindre. Ensuite, l'enseignant pourra apprendre & ses

€léves a composer eux-mémes des histoires de la méme fagon.

Pour venir maintenant & l'enseignement de 1l'écriture, activité
qui fait 1l'objet de cette enqudte, le modéle que nous allons
décrire pour produire des textes est semblable & celui de la

compréhension en lecture.

Dans chaque ©production écrite, deux parties importantes

interviennent pour sa réussite:

- le scripteur et ses caractéristiques

- la situation dans laquelle l'activité de 1'écriture a lieu,
c'est-ad-dire les directives orales ou écrites précisant a
1'éléve ce qu'il faut faire, les contraintes et les critéres

pour évaluer le produit final.

Dans le contexte scolaire qui nous intéresse plus
particuliérement, l'enseignan£ responsable de 1la production
écrite prépare une série de directives orales ou par écrit,
directives qui orientent 1l'éléve-scripteur vers un produit final
en lui désignant clairement le but de 1l'activité, le sujet

traité, le genre de texte & produire, la destination de ce
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texte, certaines modalités & respecter et les critéres

d'évaluation.

Il ne faut pas sous-estimer 1l'environnement physique qui, comme
pour la compréhension en lecture, peut influencer la qualité de

la production écrite.

L'expérience et les pratiques d'écriture montrent qu'un
destinataire réel influence de beaucoup la performance & 1'écrit
des éléves. Plus il y a un lecteur réel, plus la qualité de la
production écrite des éléves s'améliore. L'enseignant ne doit
pas donc négliger cette interaction sociale entre éléve-
scripteur et destinataire—;ecteur et il doit créer et trouver
des sources de destination réelles pour les productions écrites

de ses éléves.

Une réserve ici & faire: l'enseignant ne doit pas surcharger
ses directives avec trop de paramétres, trop de contraintes.
Les éléves les oublient, font trop attention aux paramétres,
perdent du temps & essayer de les comprendre et mettent moins de

temps & planifier et organiser leur activité d'écriture.

Les caractéristiques du scripteur se divisent en deux parties:
- les structures de connaissances

- les processus psychologiques (Deschénes 1988, 79).
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Comme pour la compréhension en lecture, 1'éléve, avant de
commencer une production de texte, doit faire appel & un
ensemble de connaissances stockées en mémoire. Les
connaissances peuvent varier du simple fait de +tracer des
lettres bien et vite, aux informations qu'il a sur le sujet &
traiter, les connaissances grammaticales et discursives qu'il
posséde pour faire des propositions, des phrases, des
pgragraphes, le vocabulaire nécessaire pour traiter son sujet
avec clarté et précision et surtout des stratégies sur la fagon

d'organiser et de gérer toutes ces connaissances.

Il est facile d'imaginer comment 1'éléve acquiert certaines
stratégies dans sa production écrite. Apprendre aux &léves des
connaissances nécessaires a une activité et ensuite les éqgquiper
avec des stratégies sur le comment faire cette méme activité,
c'est leur apprendre en méme temps & mieux gérer leur

apprentissage.

Nous constatons la faiblesse en gestion de leurs connaissances
quand nous corrigeons, sous forme de conférence, les productions
écrites des é&léves. Ils identifient facilement leurs erreurs
dans le texte, pourtant il ne sont pas capablés de les corriger
eux-mémes. Nous constatons souvent que les erreurs dans les
textes des éléves semblent ne pas étre le résultat de lacunes
sur le plan des connaissances, mais le résultat d'une difficulté
4 activer et & actualiser ces connaissances (Deéchénes 1988,

84).
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Les processus psychologiques du scripteur influencent aussi sa
performance. Deschénes (1988, 85) nous en propose cing:

a) la perception-activation

b) la construction de signification

c) la linéarisation

d) la rédaction-édition

e) la révision.

Le processus perception-activation comprend tout le matériel de
base qui servira & la production écrite. Tous les paramétres
soumis par 1l'enseignant afin d'accomplir la production écrite
sont soumis & la perception du scripteur qui comprend ainsi la
tdche & accomplir et va ensuite qhercher dans sa mémoire toutes
les informations nécessaires & la réussite de sa production.
C'est ce qu'on appelle communément trouver des idées. Les
limites de la mémoire du scripteur et la vitesse de récupération
des connaissances stockées dans la mémoire ont un impact sur la

qualité de la production écrite.

Une fois la tache & accomplir comprise et les informations
nécessaires récupérées en mémoire, le scripteur passe & 1'étape
psycheologique appelée la construction de signification. L‘'éléve
ici choisit de toutes les informations récupérées en mémoire
celles gui lui sont indispensables pour sa production. C'est
une activité de gestion et on voit comment les &léves moins

habiles manqguent de stratégies afin de bien gérer leurs
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connaissances ou tout simplement comment ils mangquent de
connaissances parmi lesquelles ils doivent choisir celles
nécessaires & leur production.

Le processus de la linéarisation permet & 1'éléve "d’'ordonner de
fagon horizontale et de mettre en propositions sémantiques
toutes les informations recueillies jusqu'd présent. Les
propositions sémantiques sont construites de signifiés. L’éléve
les transformera en signifiants grédce aux mots et aux
propositions syntaxiques qui formeront le texte Ilui-méme"
(Deschénes 1988, 89). Nous voyons donc aisément 1'importance
des connaissances grammaticales et syntaxiques pour guider
1'éléve & composer son texte. Comme pour la lecture, l'éléve
doit avoir une vitesse & ;ire les mots, les groupes de mots et
les phrases; il est important pour la production écrite que
1l'éléve sache former des lettres de fagon automatique, sinon son
attention centrée sur 1la formation des lettres 1'éloigne
cognitivement de 1l'activité de 1'écriture. S'il faut
transformer les éléves en lecteurs rapides pour mieux leur faire
comprendre ce qu'ils lisent, de méme, il faut les transformer en
scripteurs habiles qui transcrivent les mots de fagon
automatique sinon ils doivent “consacrer plus de temps A&
rédiger, ce qui ©occasionne des oublis et une activité
supplémentaire de récupération et de reconstruction de matériel"

(Deschénes 1988, 89).
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Il est primordial donc, comme nous 1'avons déjad souligné,
d'équiper les é&léves tout en leur enseignant comment composer
avec tout ce qui est connaissance touchant 1la conjugaison des
verbes, l'utilisation des temps des verbes et de leur modes, les
régles d'orthographe d'usage et grammaticale; les instrumenter
d'un vocabulaire riche et précis afin gqu'ils puissent se
concentrer sur la gestion des idées plutét que sur comment
écrire tel ou tel mot, ou comment nommer tel objet ou tel

sentiment.

Le processus de l'édition, d'apré&s Deschénes (1988, 89), se fait
en méme temps que la linéarisation. Le moment ou 1'éléve
linéarise son texte, il met en marche les éléments de l*édition:

idées principales, secondaires, paragraphes, titre, etc.

La révision, dernier processus psychologique touchant 1le
scripteur, apporte toutes les corrections nécessaires, soit a la
forme, soit & son contenu, dans le but d'améliorer la gualité.
La révision exige de 1'éléve un point de vue objectif et des
activités cognitives et des automatismes importants. Pourquoi
les éléves, malgré le guide d'auto-correction n'arrivent—ils pas
d bien réviser leurs productions écrites? L'éléve, pour pouvoir
réviser, doit étre capable de s'éloigner de son propre point de
vue et pouvoir adopter un point de vue objectif afin d'évaluer
la forme et le contenu de sa production écrite. La révision
exige aussi des connaissances linguistiques et grammaticales.

L'éléve doit &tre capable d'appliquer toutes les régles et les
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conventions du langage écrit; il doit distinguer ce qui rend un
texte cohérent et compréhensible pour é&tre vraiment capable

d'évaluer de fagon objective sa production écrite.

On pourrait ici établir un paralléle entre les cing processus
psychologiques du scripteur tels que proposés par Deschénes et
les étapes du "processus de 1l'écriture” tels que présentés,
eptre autres, par Clakins (1986), Graves (1983), Murray (1982)
et Smith .(1982) la perception-activation correspondrait a la
"pré-écriture"; “"l'écriture", quant & elle, recouvrait la
construction de signification, la linéarisation, la rédaction-
édition et la révision; quant & la "post-écriture", qui n'a pas
son équivalent - explicite en tout cas - chez Deschénes, elle

correspond a la publication ou & l'échange des textes écrits.

L'accent mis depuis dé&j& quelques années sur le "processus de
l'écriture" dans l'enseignement de l'écriture traduit les enjeux
d'une instrumentation des éléves & écrire: écrire pour

-

apprendre a écrire.

Dans 1l'approche du "processus de 1'écriture", l'enseignant se
préoccupe autant de 1'écriture dans son résultat final de
l'écriture que de l'écriture comme un processus afin d'apprendre

3 sesg é€léves a écrire.
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"Instead of teaching finished writing, we should teach
unfinished writing and glory in its unfinishedness"

(Murray 1982, 15).

Dans le "processus de l'écriture"”, 1'éléve qui é&crit apprend 2
utiliser la langue pour découvrir une signification & son
expérience et & pouvoir la communiguer (Murray 1982, 13). Les
étapes de ce processus ne sont pas toujours motivantes pour
l'éléve qui doit voir et revoir le méme texte plusieurs fois.
Il est @essentiel ici dans 1la correction-conférence que
l'enseignant encourage 1'éléve en lui soulignant que personne ne
peut écrire une version finale au premier jet et qu'il faut
plusieurs ébauches avant d'arriver & un produit final (Bondreau
1988, 6). Le rdle de l'enseignant donc change aussi dans
l'enseignement du "processus de l'écriture". Il n'est plus le
"juge subjectif du produit final" mais "un intervenant, un
facilitateur tout au long de ces étapes" (Lowther 1988, 9). La
clé de la réussite en écriture n'est pas tellement d'avoir
guelque chose & dire mais surtout d'avoir envie de le dire

(Aubry 1988, 19).

La performance de la production é&crite dépend de plusieurs
processus mais elle est aussi grandement dépendante des
caractéristiques du scripteur et de son développement cognitif.
La production de texte est une activité qui posséde une
évolution dépendant de 1'age des éléves. “"Cette évolution est

fondamentalement reliée au développement cognitif des
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scripteurs” (Deschénes 1988, 98). D'aprés Ferreiro (1978), cité
in Deschénes (1988, 99), 1l'écriture s'appuie sur une série
d'habiletés précises, mais dépend aussi des capacités cognitives
.des scripteurs. La relation compréhension-production écrite est
incontestable. Il faut donc les considérer comme des processus
"interreliés” (Deschénes 1988, 104). Les deux processus
s'appuient sur des habiletés linguistiques semblables et les
chercheurs tels que Britton (1982), Smith et Jackson (1985) cité
in Deschénes (1988, 105) sont d'accord & dire que "apprendre a
lire et apprendre & écrire forment un seul processus qui est la
maitrise du langage écrit". Elkind (1976) cité in Deschénes
(1988, 105) affirme que "plus un enfant lit, plus il développera
ses habiletés d'écriture et plus il écrit, plus il pourra

profiter de ses lectures”.

Sur le plan pédagogique donc, plan qui nous intéresse plus
particuliérement, l'enseignement de l'écriture dépend de
1'enseignement de la compréhension en lecture et du
développement cognitif des é&lé&ves. Un enseignement averti donc
doit prévoir des activités de développement cognitif afin de
permettre non seulement de connaitre, de comprendre ou
d'appliquer mais surtout d'analyser, de faire des synthéses et

d'évaluer.

On ne peut ignorer donc la grande responsabilité qu'ont les
Facultés d'Education dans la formation des maitres. L'enquéte

auprés des enseignants l'affirme. Les enseignants ont besoin
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d'apprendre les techniques de l'enseignement de la compréhension
en lecture et de 1l'enseignement de 1l'écriture. Les futurs
maitres, en plus de reconnaitre 1l'importance des différentes
étapes du développement cognitif doivent se familiariser avec
tous les processus intervenant dans le développement de 1la
compréhension en lecture et de la production écrite afin
d'enseigner efficacement a leurs &léves la compréhension en

lecture et la production écrite.
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CONCLUSION

La présente enquéte avait pour but de découvrir si la maitrise
du frangais 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 problé&mes chez les éléves de
la 8e année des écoles franco-manitobaines. L'identification de
ces problémes allait nous permettre d'élaborer des stratégies
pédagogiques afin d'y apporter des corrections appropriée et

efficaces.

Nous avons demandé aux éléves d'écrire un récit d'aventures 3a
deux événements tel que préconisé par le programme d'études

frangais langue maternelle 8e année de la province du Manitoba.

Les résultats de 1l'enquéte auprés de 86 é&léves franco-
manitobains (43 éléves du secteur rural et 43 élédves du secteur
urbain) révélent qu'un éléve sur deux, quant & 1'aspect de la
situation de communication; caractérise adéquatement les
personnages, les liéux et les objets de son récit d'aventures,
tandis que 84,88% caractérisent adégquatement les événements.
Les éléves ont tous su créer une situation de départ et une
premiére situation menagante avec des moyens de s'en sortir.
Par contre, 41,86% seulement ont cféé un deuxieme événement avec

des moyens de s'en sortir.
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Quant & l'aspect du fonctionnement du discours, 1'enquéte révéle
qu'un éléve sur deux utilise adéquatement les indices de temps;
qu'un éléve sur deux a une utilisation des temps des verbes
-faible ou insuffisante; que les récits forts en caractérisation
avaient une utilisation adéquate des temps des verbes; que les
récits faibles en caractérisation avaient une utilisation faible

elle aussi, des temps des verbes.

Les éléves utilisent la plupart du temps 1'imparfait pour les
descriptions des personnages, des lieux et des objets; 1ils
utilisent sans distinction le présent de 1l'indicatif, le passé
composé ou le passé simple pour décrire les actions dans le
passé. La conjugaison des verbes pronominaux pose certains

problémes, surtout aux temps composés.

Quant & l'aspect du fonctionnement de 1la langue, les résultats
révélent qgue, de l'échantillon, les &léves ont un vocabulaire
précis pour nommer les personnages, les lieux et les objets de
leur récit, par contre, leur lexique manquait de variété et de
richesse. Les phrases affirmatives et interrogatives ne posent
pas de probléemes mais les é&léves mettent la premiére négation
"ne" & leurs phrases négatives et utilisent uniquement la
négation "pas". La conjugaison des verbes au mode impératif
cause des problémes aux phrases impératives. Il semble que les
€léves maitrisent adéquatement les temps composés des verbes qui

utilisent l'auxiliaire avoir; par contre, & part dans les récits
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forts, l'utilisation de l'auxiliaire &tre avec certains verbes

et les verbes pronominaux pose des problémes.

L'utilisation de la ponctuation est adéquate dans la plupart des
récits. Les référents sont utilisés adéquatement dans les
récits forts; par contre, dans les récits. plus faibles, les
pronoms personnels "il" et "ils" ne sont pas toujours clairement

identifiés.

Les éléves respectent la plupart des contraintes de
l'orthographe d'usage puisque 79,07% des éléves font de O & 5
erreurs dans leur récit. Quant & 1l'orthographe grammaticale,
les éléves ne respectent pas toujours l'accord des verbes & 1la
troisiéme personne du singulier et du pluriel ni l'accord au

pluriel des noms et des adjectifs.

La plupart des éléves ont respecté les cas des homophones retenu
par le programme d'études et la confusion se fait avec les

homophones "on" et "ont", "a" et "a" et "ce" et "se".

L'enquéte révéle que les é&léves de l'échantillon n'aiment pas
écrire, qu'ils écrivent plutdt une & deux fois par mois et il
semble qu'ils ne soient pas assez familiarisés avec le processus
de l'écriture ni avec le récit d'aventures & deux &vénements.
Il avouent aimer beaucoup 1lire mais en anglais puisqu'ils

trouvent que les livres anglais sont plus intéressants.
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Parmi les enseignants interrogés, trois sur six trouvent
difficile l'enseignement de l'écriture et recommandent que les
enseignants des autres matiéres intégrent dans leur classe les

principes de 1l'écriture.

Les résultats de cette enguéte ont permis d'avancer plusieurs
recommandations pédagogiques afin d'apporter des solutions
efficaces et appropriées. La lecture et 1l'identification des
composantes du récit d'aventures préparera mieux les éléves a en
écrire un. L'écriture de courts paragraphes, de caractérisation
de personnages, l'objets et de lieux, la constellation des mots
et les champs lexicaux prépareront les é&léves & mieux
caractériser et & avoir un vocabulaire plus riche et plus varié

dans leur productions écrites.

Les éléves doivent posséder un certain bagage de connaissances
grammaticales afin de mieux composer mais ils doivent aussi les
intégrer dans des pratiques d'écriture fréquentes,

significatives et intéressantes.

Le lien entre la compréhension écrite et la production écrite
est incontestable. Les bons lecteurs deviennent des bons
scripteurs; i1 faut donc promouvoir et enseigner la

compréhension en lecture.

Cependant, cette enquéte n'a pas la prétention d'affirmer

qu'elle a saisi toutes les forces et toutes les faiblesses dans
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la maitrise de l'écrit chez les éléves de la 8e année des écoles
franco-manitobaines, ni qu'elle a réussi, & elle seule, & faire
la lumiére sur tous les aspects que pose l'enseignement du

processus de 1l'écriture.

Les résultats de cette enquéte ainsi que les recommandations
pédagogiques gqui en découlent pourraient devenir le point de
départ & wune multiplicité d'enquétes supplémentaires qui
viendraient confirmer ou démentir les données de celle-ci. Il
est d'ailleurs souhaité que d'autres personnes oeuvrant en
éducation s'intéressent aux résultats de la présente &tude et
poussent plus loin 1'étude de la maitrise du frangais écrit chez

les éléves des écoles franco-manitobaines.

L'enseignement du frangais doit viser la maitrise de la langue
en tant qu'instrument de communication et non pas la maitrise
des connaissances. Cette pédagogie parait encore plus
pertinente pour nous, Franco-Manitobains, vivant dans un milieu
minoritaire. Le frangais, outil de communication, doit
permettre aux éléves & communiquer en frangais dans des

situations différentes et 3 des fins variées.

Les enseignants de frangais dans nos écoles franco-manitobaines
ne sont pas seulement responsables d'enseigner leur matiére mais
aussi de 1la rendre vivante, intéressante et utile par la
création des activités pédagogiques qui transforment la classe

de frangais en un immense atelier de communication.
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L'enseignant de frangais au Manitoba doit mobiliser toutes les
ressources disponibles autour de lui, les parents, la
communauté, la radio, la télévision, la chanson, les revues, le
théatre, les livres, etc., afin de donner & son enseignement
"une 1image utilitaire"” aussi bien qu'intéressante et afin de
combattre "les moyens qui s’ajoutent aux facteurs

d’assimilation” (Lentz 1988, 7).

Les enseignants de frangais doivent en plus obtenir 1la
collaboration de tous leurs collégues & la création d'un climat
ou le frangais devient langue de communication. Les enseignants
spécialistes ainsi que 1l'administration de 1'école franco-
manitobaine doivent aussi devenir des agents réceéeptifs & rendre
le climat de 1'école plus favorable & 1'épanouissement du

frangais et plus agréable pour 1l'apprentissage des éléves.

Nos é&léves, considérant les difficultés que leur procure le
milieu minoritaire et 1la pression du groupe majoritaire,
réussissent. Nous, comme pédagogues, si nous enseignons le
frangais non pas pour “en maitriser le vocabulaire et la
grammaire mais (pour) comprendre et produire des messages afin
de pouvoir communiquer” (Lentz 1988, 7) sommes en train d'aider

nos éléves & réussir encore mieux.
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Appendice - "A"

Proposition de recherche pour un mémoire de maitrise



Colléce Universitaire de Saint-Boniface
Paculté de 1'Education

Programme du 2e cycle en éducation

Proposition de recherche pour un mémoire de maitrise en éducation:

Evaluation de la production écrite

en 8e année dans les écoles francophones

présentée par: Mme Lefcothéa Doche

€tudiante en malitrise au programme du 2e cycle en éducation



1. a)

b)

e)

)

Premiére hypothése:

La maftrise

du frangais écrit considérée sous les

aspects de la situation de communication, du fonc-
tionnement du discours et de celui de la langue,
pose un certain nombre de problémes chez les éldves
de la 8% année des écoles francomanitobaines.

Deuxiéme hypothése:

L'identification de ces problémes devrait permettre
d'élaborer des stratégies pédagogiques afin a'y
apporter des corrections appropriées et efficaces.

Discours choisi: Le récit d'aventure comportant
plus d'un événement en tenant compte de la situation
de communication, du fonctionnement du discours et

celui de 1la

On entendrsag

langue.

par situation de communication la partie

de la production écrite ol 1'éléve a créé un univers

fictif dans

- i1 & créé
et il les
- il a créé
initiale,
moyens de
- 11 a créé
situation

lequel:

des personnages, des lieux et des objets
a caractériseés.

un premier événement avec une situation

une premiére situation menagante et des

s'en sortir.

un deuxiéme événement avec une deuxiéme

menagante et des moyens de g'en sortir.

- et il a créé une situation finale qui termine

le récit.

On entendra

ensuite par fonctionnement du discours 1la

partie de la production écrite dans laquelle 1'éléve

a utilisé:

- des indices de temps nécessaires pour situer les
actions les unes par rapport aux autres.

- des temps

des verbes exigés par la logique du récit.

- des paragraphes pour indiquer les différentes étapes

du récit.

- un vocabulaire varié, riche,précis et correct.

On entendra

enfin par fonctionnement de la langue la

partie de la production écrite dans laquelle 1'éleve a

utilisé:

- la syntaxe de la phrase et du discours

- 1l'orthographe d'usage

- et l'orthographe grammaticale prévues au programme
d'études de la 8® année.



2.

3.

4.

Lieu de 1'enguéte:

L'invitation sera lancée & toutes les écoles franco-
manitobaines ayant une classe de 8% année, francgais

langue maternelle.l'enguéte se fera avec les écoles
ayant accepté 1l'invitation.

Date de 1'enguéte:

L'enquéte aura lieu en mai et/ou en juin 1989.

L'objectif évalué:

La production écrite demandée aux éléves francomanito-

baines de la 8¢ année lors de cette enguéte vise &

évaluer 1'objectif terminal suivant tiré du programme

d'études de frangais langue maternelle de la 8 annéde:
"Ecrire un récit d'aventures ou de science fiction,
comportant plus d'un événement avec 1'intention de
satisfaire un besoin imaginaire, d'explorer le langage,
de proposer une vision du monde." 1

Bien que le programme d'études propose plusieurs objectifs
terminaux reliés & 1'objectif général de 1la production
écrite et ceci dans_les quatre discours, clest-a-dire le
discours informatif<,le discours incitatif3,le discours

Programme d'études Frangais langue maternelle 8 année
BEF,1983,p. 156.

On entendra par discours informatif la partie du programme
d'études dans laquelle 1'éléve écoute.et 1it avec 1'intention
de s'informer sur un sujet donné ou il produit un exposé et

il écrit un compte-rendu avec 1'intention d'informer quelqu'un
sur un sujet donné. Progr. d'études etc. p. 30-60

On entendra par discours incitatif la partie du programme
d'études dans laquelle 1'éléve est appelé a écouter et & lire
avec l'intention de s'informer pour agir, et & produire &
l'oral ou & 1'écrit avec 1'intention d'informer quelqu'un pour
le faire agir. Progr. d'études p. 65-87.



expressifl, choisir le discours ludiqge—poétique2 a paru
pertinent puisqu'il semble que les éleves soient exposés
plus facilement & ce genre de discours: ex. écrire des
contes de NoBl, écrire des histoires de fiction, écrire
un récit d'aventures conportant un événement retenu du
programme de la 7° année etc.

5. L'instrument d'évaluation:

La situation d'évaluation présentée aux éléves comprendra:

a) Un cahier de 1'éléve dans lequel les participants
trouveront: Une lettre leur étant adressée et leur
expliquant 1l'objectif de 1'enquéte:

- trols situations d'amorce qui serviront comme point
de départ afin de faciliter la rédaction de leur
récit d'aventures.

- des consignes & suivre quant & la rédaction du récit.

- un guide d'autocorrection afin de leur permettre une
réflexion sur la pratique.3

1 On entendra par discours expressif la partie du programme
d'études dans laquelle 1'éléve est appelé & écouter et a
lire avec 1l'intention de s'informer sur les golits et les
sentiments de quelqu'un et & lire et & produire avec
l'intention d'exprimer ses opinions, ses sentiments et
ses golts. Progr. d'études p. 98-124.

2 On entendra par discours ludique-poétique la partie du
programme d'études dans laquelle 1'éléve est appelé &
écouter a lire et & produire & 1'écrit avec 1'intention
de satisfaire un besoin imaginaire d'explorer 1le langage
et de proposer une vision du monde. progr. d'études p. 136-156.

3 On entendra par réflexion sur la pratique 1'observation,
1'analyse ou 1l'évaluation que 1'éléve fait de sa pratique
de production, en tenant compte de la situation de com-
munication, du fonctionnement de la langue et du discours.
progr. d'études p. 79.



b) Un cahier de réponses dans lequel les éléves trouveront:

- un questionnaire leur demandant de préciser nom et sexe.
- des feuilles ol ils écriront au propre leur récit

d'aventures.
- un questionnaire leur demandant d'indiquer leurs habitudes

d'écrit en classe en général.

c) Un guestionnaire destiné aux enseigants leur demandant
des renseignements sur l'enseignement de 1'écriture.

La grille d'évaluation:

La grille d'évaluation comprend les trois axes importants
du programme frangais:

- aXes qui correspondent aux trois aspects sous lesquels
la maitrise du frangais sera évaluée (voir hypothése 1).

a) La situation de communication ayant quatre critéres
pour l'univers fictif, deux pour le premier événement
et deux pour le deuxiéme événement totalisant une note
maximale de 40 %.

b) Le fonctionnement du discours ayant deux critéres pour
les indices de temps, un pour le paragraphe et un pour
le lexique totalisant une note maximale de 15 %.

c) Le fonctionnement de la langue ayant quatre critéres
pour la syntaxe, un critére pour 1'orthographe d'usage
et trois critéres pour 1'orthographe grammaticale
totalisant une note maximale de 45%.

Lles critéres relatifs aux trois axes retenus ont &té
construits a partir des activités d'apprentissage de 1la
section correspondante du programme d'études.

la grille d'évaluation a une échelle descriptive qui se
compose de cing échelons allant de l'échelon A,le plus
fort qui vaut 5 points, & 1'échelon E, le plus faible qui
vaut 1 point. '

Voicl une analyse détaillée de chacun des critéres de la
g€rille d'évaluation.



7. Analyse des critéres de la grille d'évaluation.

I, Situgtion de communication

A. Univers fictif

Critére 11 1L'éléve a créé des personnages et les &
caractérisés.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note
A Plusieurs personnages, 5

trés bien caractérisés

B Plusieurs personnages, 4
bien caractérisés

C Assez de personnages, 3
plus ou moins caractérisés

D Peu de personnages, E 2
caractérisation faible

E Personnages et caracté- 1
risation insuffisants

Critére 2: 1'éléve a créé des lieux et les a caractérisés.

Echelle descriptives

Cote Libellé Note

A Plusieurs lieux 5
trés bien caractérisés

B Plusieurs lieux 4
bien caractérisés

C Assez de lieux 3
plus ou moins caractérisés

D Lieux et caractérisation 2
faibles

E Lieux et carattérisation 1

insuffisants



Critére 33+ L'éléve a créé des objets et les a cractérisés.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note

A Plusieurs objets . _ 5
trés bien caractérisés '

B Plusieurs objets 4
bien caractérisés

c Assez d'objets 3
plus ou moins caractérisés

D Peu d'objets 2
caractérisation faible

E Objets et caractérisation 1
insuffisants

Critére 4: L'éléve a créé des événements et les a caractérisés.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note
A Plusieurs événements 5

trés bien caractérisés

B Plusieurs événements 4
bien caractérisés

C Assez d'événements _ 3
plus ou moins caractérisés

D Peu d'événements .2
caractérisation faible

E Evénements et caractérisation 1l
insuffisants



B. Premier événement

Critére 51 L'éléve a créé une situation initiale.
Echelle descriptive:
Cote Libellé Note
A oui 5
B non 0
Critére 6t 1L'éléve a créé une premiére situation menagante
et des moyens de s'en sortir.
Echelle descriptive:
Cote Libellé Note
A lLa situation et les moyens 5
sont trés appropriés :
B La situation et les moyens- 4
sont appropriés
c La situation et les moyens 3
sont acceptables
D La situation et les moyens 2
sont faibles
E La situation et les moyens 1l
sont insuffisants
Deuxiéme événement
Critére 7: L'éléve a créé unedeuxiéme situation menagante
et des movens de s'en sortir.
Echelle descriptive:
Cote Libellé Note
A La situation et les moyens 5
sont trés appropriés
B La situation et les moyens 4
sont appropriés
c La situation et les moyens 3
sont acceptables
), La situation et les moyens 2
sont faibles
E la situation et les moyens 1

"sont insuffisants



Critére 8: L'éléve a créé une situation finale qui termine
1'histoire.

Echelle descriptive:

Cote . Libellé Note
A oui 5
B non 0

I1l. Fonctionnement du discours

A. Indices de temps:

Critére 9: L'éléve a utilisé les indices de temps et de
lieu qui permettent de situer les actions
les unes par rapport aux autres.

Echelle descriptives

Cote Libellé Note
A Tous les indices sont présents. 5
Le message est trés clair.
B Peu d'indices manquent. L
Le message reste clair.
C Plusieurs indices manquent. 3
Le message est plus ou moins clair.
D Trop d'indices manquent. 2
Ie message préte a confusion.
E Trop d'indices manquent. 1l

Le message n'est pas clair du tout.

Critére 10: L'éléve a utilisé adéquatement les temps des
verbes exigés par la logique de son récit.

Echelle descriptive:

(o]
ot
1]

Cote Libellé N

A Utilisation adéquate toujours
Utilisation adequate presque toujours
Utilisation adéquate le plus souvent

Utilisation adéguate faible

Hy 9 O w
HoOoN W F wWwn

Utilisation adéquate insuffisante



B. Le_paragraphe:

Critére 11: L'éléve a marqué les différentes &tapes
de son récit a l'aide de paragraphes.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note

A Texte parfaitement bien 5
marqué de paragraphes

B Texte bien marqué de 4
paragraphes

c ~ Texte assez bien marqué 3

de paragraphes

D Texte plus ou moins marqué 2
de paragraphes

E Absence de paragraphes 1

III. Le fonctionnement de la langue

A. Le lexigue

Critére 12: L'éléve a utilisé un vocabulaire varié,
précis et correct.

Echelle descriptive:

Cote Libellée Note
A Toujours varié, toujours précis 5
et toujours correct
B Presque toujours varié, presque 4
toujours précis et presque toujours
correct
C Souvent varié, souvent précis et 3
souvent correct
D Peu varié, peu précis et peu correct 2
E Trés peu varié, trés peu précis et 1

trés peu correct



B. La syntaxe:

Critére 13: L'éleve

Echelle descriptive:

Cote  Libellé
A Utilisation
B Utilisation
C Utilisation
D Utilisation
E Utilisation

Critére 14 L'éléve
étre et

a utilisé adéquatement les différents

types de phrases: affirmatives, interrogatives,
impératives,

exclamatives et leur forme négative.

Note
adéquate toujours 5
adéquate presque toujours 4
adéquate souvent 3
adéquate faible 2
adéquate rare 1

a utilisé adéquatement l'auxiliaire
1'auxiliaire avoir aux temps et

aux modes composés.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note
A Utilisation adéquate toujours 5
B Utilisation adéquate presque toujours L
C Utilisation adéquate souvent 3
D Utilisation adéquate faible 2
E Utilisation adéquate rare 1

Critére 15: L'éléve a utilisé adéquatement la ponctuation

prévue au programme.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note
A Utilisation adéquate toujours 5

B Utilisation adéquate presque toujours 4

c Utilisation adéquate souvent 3
D Utilisation adéquate faible 2
E Utilisation adééuate rare 1

10



Critdre 16: Les référents sont utilisés adéquatement
(pronoms de la 3© personne: personnels;
possessifs, démonstratifs; les adjectifs
possessifs et démonstratifs).

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note
A Toujours adéquatement utlisés 5
B Presque toujours adéquatement utilisés 4
C Assez adéquatement utilisés 3
D Peu adégquatement utilisés 2
E Rarement adéquatement utilisés 1

C. Orthographe d'usagexl

Critére 17: L'éléve a respecté les contraintes de
1'orthographe d'usage pour les cas retenus

au programme.

Echelle descriptive:

Cote Libellé Note

n

A Toujours, aucune erreur
Presque toujours, 1 & 3 erreurs
a

Souvent, 4 & 5 erreurs

Parfois, 6 & 10 erreurs

(23 B v | Q W
Lot A R WY k=~

Rarement, 11 erreurs et plus

1 On se reportera aux pages 131-132 du progfamme d'études
pour retrouver la liste des cas retenus au programme.



D. 1'orthographe grammaticale:

1 12

Critére 18: L'éléve a respecté les contraintes de

1'orthographe grammaticale touchant 1'accord
des verbes.

Echelle descriptive:

Cote  Libellé . Note
7)) Toujours, 0 & 1 erreur 5
B Presque toujours, 2 & 3 erreurs 4
c Souvent, 4 & 5 erreurs | 3
D Parfois, 6 a 10 erreurs 2
E Rarement, 11 erreurs et plus 1
Critére 19: 1'éléve a respecté les contraintes de 1'orthographe
grammaticale touchant 1'accord en genre et au
nombre du nom et de l'adjectif pour les cas
retenus au programme.
Echelle descriptive:
Cote Libellé Note
A Toujours, 0 & 1 erreur 5
B Presque toujours,2 & 3 erreurs 4
c Souvent, 4 & 5 erreurs 3
D Parfois, 6 & 10 erreurs 2
E Rarement, 11 erreurs et plus 1
Critére 20: L'éléve a respecté les contraintes de 1'ortho-
graphe grammaticale touchant les cas d'homophonies
retenus au programme.
Echelle descriptive:
Cote Libellé Note
A Toujours, aucune erreur 5
3 Presque toujours, 1 & 2 erreurs 4
c Souvent, 3 & 4 erreurs 3
D Parfois, 5 & 6 erreurs 2
E | Rarement, 7 erreurs et plus 1

1 On se reportera aux pages 133-135 du programme d'études
pour trouver la liste des cas retenus au programme.



Grille ¢'évaluation
A. Univers fictif: Echelle descriptive Note
& [1. L'éléve a Créé des person- A B c D E
u nages et les a caractérisés. S 4 3 2 1 /s
o
< [2. L'éléve a créé des 1lleux et S 4 3 2 /5
5 les a caractérisés.
E
S 3. L'éléve a créé des objects S 4 3 2 /5
o et les a caractérisés.
LY
© |4. L*éléve a créé des événe- S 4 3 2 /5
£ ments et les a caractérisés.
-—rd
Y |B. Premier événement:
3
+ o9 8 . . - .
o |5+ L'€éléve a créé une situation oui 3 S points
initiale. non @ O points /5
6. L'éléve a créé une premidre S 4 3 2 /5
Sltuation menagante et des
moyens de s'en sortir.
Echelle de correction
Echelle descriptive
Note
C. Deuxiéme événement 4 B C D
o5 7. L'éléve 2 créé une 5 L 3 2
o deuxiéme situation /5
co menagante et des
298 moyens de s'en sortir.
@5
3E B. L'éléve a crée une A oui 5
YE situation finale qui : /5
wc termine l°'histoire. B non Y
/40
A. Indices de temps 5 4L 3 2
o
9. L'éléve a utilisé des
o indices de temps et de
) lieu qui permettent de /s
a Situer les actions les
3 unes par rapport aux
- autres.
©
3 10. 1'éléve a utilisé adé-
quatement les temps S 4 3 2
pe des verbes exigés par
P la logique de son récit. /S
Qo
£ B. Le paraeraphe S L 3 2
(o]
Py 11. L'éléve a marqué les
2 ¢ifférentes étaves de /S
L2 son récit a l'aide de /15
) pararraphes. o] . oo
/55




Fonctionnement de 1a langue

Le fonctionnement de 1la lanpue

T

i
lA. Llexique

Echelle de correction

Echelle deecrfptive

Note

s

jl2.

L'éléve a utilisé un
vocabulaire varieé,
précis et correct.

Syntaxe

B

c

D

L

N[>

3

2

-

/5

/5

13.

L'éléve a utilisé
adéquatement les
différents types de
phrases: affirmatives,
interrogatives, impé-
ratives, exclamatives
et leur forme négative.

16,

L'éléve a utilisé
adéquatement 1'auxiliaire
€tre et l'auxiliaire avoir
aux temps et aux modes
composés retenus par le
programme d'études.

/5

/5

1s5.

L'éléve a utilisé
adéquatement la ponc-
tuation retenue par le
programme d°'études.

/5

16.

Les référents sont
utilisés adéquatement
(pronoms de la 3¢ -
personnes: personnels,
possessifs, démonstra-
tifs; les adjectifs
possessifs et démons-
tratifs).

/5

/20

C. L'orthographe d'usage

chelle

c

Echelle descriptive

Note

17. L'éléve a respecté les

contraintes de l'ortho-
graphe d'usage pour les
cas retenus au programme
d'études.

D. L'orthosraphe grammaticale

A B
4

c
3

D
2

/s

/5

18. 1'éléve a respecté les

contraintes de l'ortho-
graphe grammaticale
touchant l'accord des
verbes.

/5

19. 1'éléve a respecté les

contraintes de 1l'ortho-
€raphe erammaticale
touchant l'accord en genre
et en nomdbre du nom et de
1'ad jectif pour les cas
retenus au programme.

/5

20

. L'éléve a respecté les
contraintes de l'ortho-
€raphe grammaticale
touchant les cas d*'homo-
phonies retenus.

/5
/15

100% | 80%

60%

4o%

/45
100

14



Présentation et analyse des résultats:

" Les paramétres suivants seront utilisés afin d'analyser

les résultats de l'enquéte.
a) Le sexe: gargons et filles
b) Le milieus écoles urbaines et écoles rurales

c) Le pourcentage de 1'enseignement de frangais

L'analyse des résultats comprendra la division de la
grille d'évaluation, grille qui suit les trois axes
importants du programme d'études de frangais:

- la situation de communication (critéres 1 & 8)
- le fonctionnement du discours (critéres 9 & 11)

- le fonctionnement de la langue (critéres 12 & 20)

On donnera d'abord 1la moyenne en pourcentage obtenue par
les éléves selon les paramétres mentionnés ci-haut pour
chacun des axes importants cu programme.

On trouvera ensuite la moyenne en pourcentage obtenue

par les éléves pour chacun des vingt critéres de la
grille d'évaluation. Une analyse plus détaillée de
chacun des critéres séparément permettra de connaitre

le nombre et le type d'erreurs qu'on retrouve dans les
textes écrits des éléves francomanitobains en nous basant
sur des exemples des copies des éléves.

Conclusions:

la récapitulation des problémes que pose la maitrise du
frangais écrit chez les éléves de la 8® année des écoles
francomanitobaines permettra de poser des questions sur
le seuil de réussite de ces éléves et porter un jugement
sur leur compétence lmngagiére & l'écriture.

15



16

10. Stratégies pédagogiques & proposer:

L'interprétation des résultats de 1'enquéte pourront
constituer les fondements & partir desquels des pistes
d'intervention pédagogique seraient élaborées pour
l'enseignement de 1l'écriture du récit et plus largement
de 1'écriture.

L'interprétation des informations fournies par les

€éléves sur leurs habitudes d'écriture ainsi que celle

des remarques des enseignants répondant au questionnaire
leur étant destiné quant & l'enseignement de 1'écriture
pourraient alimenter 1'élaboration de ces pistes pédago-
giques.

Les stratégies pédagogiques ici proposées devraient
permettre d'augmenter la lecture en classe, de définir
quelques éléments d'un cours de travail qui permettraient
aux €léves d'apprendre comment écrire de petits textes,
comment les améliorer, avant de passer & 1l'écriture des
textes plus longs.



237

Appendice "B
Lettres aux surintendants, aux directeurs d'8cole

et aux enseignants



le 24 mai 1989

Monsieur,

Je m’ appelle Lefcothéa Doche. Je suis directrice-adjointe
a l'école Lacerte dans la division scolaire de St-Foniface
et enseignante de francais en B8e année depuis nombreuses
annees,

Je suis inscrite au Colleége universitaire de St-Honiface au
niveau maftrise et je prépare un mémoire afin d obtenir mon
diplome. Four ce mémoire, j aimerais effectuer une enguéte
aupres des écoles frangaises de votre division. Je
demanderai aux éléves de la Be année des classes francaises,
langue maternelle, d'écrire un récit d’'aventure et de
repondre & certaines questions concernant leurs habitudes a
l'écrit. L 'enguéte aura lieu avant la fin de 1°‘'année
scolaire 1988-89.

Un questionnaire séparé, destiné aux enseignants de francais
de la Be année leur demandera des précisions quant &
1l enseignement de 1 'écriture.

L objectif de l'engquéte est de déterminer quelles sont les
forces de nos jeunes franco-manitobains, face & 1 'écriture
et guels sont les problémes qu'ils rencontrent. Dépendant
du genre de problemes, des stratégies pédagogiques seront
preparées afin d’'y apporter des solutions pratiques.

J'aimerais donc par la présente demander la permission de
mener cette enqueéte dans votre/vos école(s) francaise(s).
Les résultats de 1 enquéte seront confidentiels.



Une fois votre réponse affirmative recue, je contacterai
le(s) directeur(s) de votre/vos école(s)s ainsi gue
l'enseignant(e) ou les enseignants de la B8e annde afin de
leur demander leur collaboration.

Dans 1'attente d'une réponse favorable. agréez cher monsieur
mes salutations distinguédes.

Lefcothéa Doche
directrice—adjointe
Ecole Lacerte

1181, prom. Autumnwood
St-Eoniface, ME

2Jd 1C8

Tel: 23546—-4784

copie a&: Richard EBenoit
directeur des programmes du Ze cycle au CUSE

Je donne la permission & Madame Lefcothéa Doche de mener
l1'enquete sur le récit d’aventures auprés des éleéves de la
8e année des écoles francaises de notre division scolaire.

Date:

Division scolaire:

Signature du surintendant:




le 24 mai 1989
Monsieur,

Je m'appelle Lefcothéa Doche. Je suis directrice—-adjointe
& l'école Lacerte dans la division scolaire de St—-Eoniface
et j'enseigne le francais en Be annde depuis plusieurs
annees.

Je suis inscrite au Colleége universitaire de St-Eoniface et
Jje prépare un mémoire afin d’'obtenir mon dipléme. Four ce
memoire, j'aimerais effectuer une enquete aupres des éleves
de la 8e année de votre école. Je leur demanderai d'écrire
un récit d'aventure et de répondre & certaines questions
concernant leurs habitudes & 1 écrit. L enquéte aura lieu
avant la fin de 1 ' année scolaire 1988-8%. Un questionnaire
separe, destiné aux enseignants de francais de la 8e année
leur demandera des précisions quant & 1'enseignement de
l'écriture,

L objectif de 1 'enguete est de déterminer quelles sont les
forces de nos jeunes franco-manitobains face & 1 écriture et
quels sont les probleémes qu'ils rencontrent. Dépendant du
genre de probléme, des stratégies pédagogiques seront
preparées afin d'y apporter des solutions pratiques.

J'aimerais donc par la présente vous demander la permission
de mener cette enqueéte aupreés des éléves de votre ecole.
J'ai déja obtenu la permission du surintendant de votre
division scolaire et une fois votre réponse affirmative
recue, Jje contacterai 1'enseignant(e) de votre école de la
Be année afin de lui donner toutes les procédures de

1 enquéte.



Dans 1'attente d'une réponse favorable. agréer mes
salutations distinguées,

Lefcothéa Doche
directrice—-adjointe
Ecole Lacerte

1121, prom. Autumnwood
St-Boniface, ME

(2J 1C8

Jde donne la permission & Madame Lefcothéa Doche de mener
l1'enquéte sur le récit d’'aventure aurpes des éléves de la Be
année de mon école.

Date:

Ecole:

Signature du
directeur/directice:




le 24 mai 1989

Cher colleégue, chere collegue,

Je m'appelle Lefcothéa Doche. Je suis directrice—~adjointe
a l'école Lacerte dans la division scolaire de St—-ERoniface
et enseignante de francais en Be année depuis plusieurs
années.

Je suis inscrite au Colleége Universitaire de St—-Boniface au
niveau mafttrise et je prépare un mémoire afin d’'obtenir mon
dipltme. Four ce mémoire j aimerais effectuer une enquete
auprés de vos éleves de votre dcole. Je leur demanderasi
d'écrire un récit d’aventures et de répondre a certaines
guestions concernant leurs habitudes & 1 écrit. Un
questionnaire séparé vous est destiné et vous demandera des
précisions quant & 1 ' enseianement de 1 'écriture.

L objectif de 1 enquéte est de déterminer quelles sont les
forces et les lacunes de nos jeunes franco-manitobains face
a l'écriture et quels sont les problémes qu'ils rencontrent.
Deépendant du genre de problémes, des stratégies pédagogiques
seront préparées afin d’'y apporter des solutions pratiques.

J'ai - deja obtenu ]l 'autorisation de mener 1 enquéte de 1la
part de votre directeur général ainsi que de votre
directeur. Jaimerais par la présente donc solliciter
votre collaboration, cher colleégue, chére colleégue, ainsi
gue votre aide & concrétiser mon enquéte.

Vous recevrer sous peu dans une enveloppe:

(1) un cahier de 1'éleve dans lequel il y a:
- une lettre adressée aux éléves de la 8e année
— des consignes & suivre
— des étapes & suivre
- les trois situations de départ
- des feuilles brouillon
- un guide d’'auto-correction

(2) un cahier réponses dans leguel il y a:
- un questionnaire pour identifier les éleves
- ‘des feuilles pour écrire leur récit au propre
- un questionnaire sur les habitudes des éléves &
l1'écrit



(Z) un guestionnaire sur la philosophie des enseignants
relative & 1 'écriture auquel je vous demanderai d'v
repondre afin d’aider 1 'engquéte et les stratégies
pédaqogiques & proposer

(4) des consignes au surveillant ou & la surveillante lors
du deroulement de 1 'écriture du récit d’aventures par
les éleéves en classe

Sans votre aimable collaboration, cette enquéte ne pourra
pas avoir lieu. Ses résultats seront d’une importance
capitale dans 1 enseignement de 1l 'écriture en Be année dans
nos écoles franco-manitobaines. . Pour cette raison, je vous
remercie d’avance de votre collaboration. Si vous désirer
obtenir plus de précisions concernant cette enquéte
n‘heésitez pas & me contacter.

Je vous prie d’agréer, cher colleéque, chére collegue,
l'expression de mes sentiments les meilleurs.

Lefcotheéa Doche
directrice—-adjiocinte
Ecole Lacerte



June 2, 1989
Dear Sir,

My name 1s Lefcothéa Doche. I am Vice-princial at Ecole
lLacerte in the Saint Boniface School Divieion. I have
taught French at the Grade 8 level for many years.

I am enrolled at the Colleége Universitaire de St-Boniface.
I am now preparing my Master’'s Degree in Education. I
would like to conduct a survey at the Francais school in
yvour division. I would ask the students in the Francais
class to write an adventure story and answer certain
questions. pertaining to their writing habits. The survey
would take place before the end of the 1988-8% school vear.

A separate questionnaire for the arade B8 Francais teacher
would contain gquestions in regard to the teaching of
writing.

The obiective of the enguiry is to determine what the
strengths of our young Francomanitobans are in writing and
to find what problems they encounter. Based on the type
of problems, pedagogical strategies will be developped to
effect practical solutions. '

I would like to ask yvour permission to hold this survey in
your school. All results will be confidential. Once I
have obtained vour permission., I will contact the Frincipal
of your school as well as the grade B teacher to ask his/her
collaboration.

Trusting that your reply to this request will be favourable,
I remain

Your truly,

Lefcothéa Doche
Vice-princial
Ecole Lacerte
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Appendice e

Cahier de 1'éléve



Q
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Cahier de 1'éléve

Juin 1989
Frangais langue maternelle

8€ année

Production écrite

Discours ludique-poétique

Ecrire un récit d'aventures

cahier comprend:

Une
Des
Des
Les
Des

lettre adressée aux éléves de la 8© annde
consignes & suivre

étapes a suivre

trois situations de départ

feuilles brouillon

Un guide d'autocorrection



lettre adressée aux éléves francomanitobaine de la 8% année

La revue Informaction est & la recherche de récits d'aventures.

Cher,chére éléve de la 8% année,

Qu'est-ce que tu penses de 1'idée d'écrire un récit d'aventures

et d'avoir la chance de te faire publier? La revue Informaction,

adressée aux Educateurs et Educatrices francomanitobains voudraient

recueillir des récits d'aventures, composés par les éléves de la
année des écoles francomanitobaines dans 1'intention de les

faire publier. Ce travail de productlon écrite a pour obJectlf

de trouver quelles sont 1les habiletés des éléves de la 8% année

& écrire des récits d'aventures.

Imaginez le plaisir de tous les éducateurs et éducatgices franco-
manitobains a découvrir ce que toil et tes camarades & travers le
Manitoba pouvaient créer et écrire?

Allons-y donc! Montrens-leur que les éléves de la 8% année sont
capables de creer des aventures captivantes, des personnages
1nteressants, qu'ils savent bien structurer le récit et qu'ils
écrivent correctement.

Parmi les copies que nous recevrons de tous les ‘éléves de la

88 année nous choisirons au hasard quelques-unes de chaque

école et les corrlgerons de fagon détaillée. Les meilleures
copies seront publiées dans la revue Informaction. Les éléves
dont le récit d'aventures aura €té publié, recevront un exemplaire
de la revue.

Pour mieux t'aider a composer ton récit, nous te donnerons
quelques consignes. N'oublie pas de les respecter.

Bonne chance

Merci de ta collaboration

Le comité de rédaction
de la revue Informaction



Consignes:

Nous te proposons trois situations de départ différentes
afin de te permettre de commencer ton récit. Choisis
une seule, celle gqui te plait le plus.

N'oublie pas que le récit d'aventures doit:

- présenter des personnages, des objets, des lieux et des dates;

- avoir deux situations menagantes et au moins deux moyens
de s'en sortir. :

Ton récit doit avoir une longueur d'une page et demi a
deux pages.

N'oublie surtout pas:

- de diviser ton récit en paragraphes,

- de faire le lien entre les phrases et les paragraphes,
- de bien ponctuer tes phrases, _

- d'écrire correctement les mots,

- d'éviter les anglicismes et la structure anglaise,

- d'écrire proprement et lisiblement.



Etapes & suivre:

l. Iis attentivement les trois situations de départ, choisis-en une
et imagine un récit d'aventures.

2. Ecris ton brouillon, en utilisant les feuilles qui te sont
fournies avec le cahier de 1'éléve.

3. Quand tu as fini ton brouillon, revois les consignes, relis
ton récit et corrige ton texte en utilisant le guide
d'autocorrection. Utilise ton dictionnaire ou la grammaire
au besoin.

4, Donne un titre & ton récit.

5. Vingt minutes avant la fin de cette épreuve, écris ta copie
finale sur les feuilles qui sont fournies dans le cahier de
réponses.

Noter Tu as 90 minutes pour préparer ce travail.



Situation 1:

Voici la premiére situation. a toi de continuer en laisgant
libre cours 3 ton imagination. N'oublie pas les étapes &
suivre.

Vingt-cing jeunes éléves de 15 8¢ année sont dans un autobus
Scolaire qui les conduit & un camp d'hiver qui a lieu tous

les ans, en janvier au parc "Birds Hill". L'autobus se

trouve en pleine campagne, c'est t6t le matin, il n'y a
personne sur l'autoroute. Les éléves s'amusent, chantent,
rient, il y a une ambiance de vacances et de plaisir qui régne.
Mais tout d'un COUDe W

Note: Si tu choisis cette situation n'oublie pas de réécrire
le début du récit.



Situation 2:

Voici une illustration qui représente une scéne de vacances
» » < 13 . . 3 '3
d'été auprés d'un lac manitobain. Examine-la bien, invente un

spectant bien les étapes a suivre.

récit d'aventures et écris-le en re




Situation 3:

Ici Radio Saint-Boniface

Nous interrompons notre émission pour vous communiquer un
bulletin spécial. Cing jeunes francomanitobains &gés de

13 & 14 ans, 3 gargons et 2 filles qui avaient gagné un voyage
gratuit en France afin de participer aux cérémonies officielles
du 200° anniversaire de la Révolution Frangaise ont été portés
disparus. Ils n'ont jamais atteri a 1'aéroport 4'Orly ou une
délégation officielle les attendait. Ils ne faisaient pas
partie non plus du vol spécial et pourtant ils avaient bel et
bien pris 1'avion & destination de Paris de 1'aéroport inter-
national de Winnipeg. '

S'agit-il d'un kidnapping?
S'agit-il d'un accident?

Ou sont-ils?

A tol d'imaginer depuis le dépa{t des 5 jeunes de 1l'aéroport
de Winnipeg, jusqu'a leur arrivée & 1'aéroport d'Orly ce
qui leur est arrivé.



J'al choisi la situation

Titre:

1

Brouillon

2]

N







Guide d'autocorrection

Corrige ton récit en t'aidant avec les énoncés suivants.
coches non, revois ton texte et ajoute ce gqui manque.

l. J'al choisi une des trois situations de départ.
2. Non récit comprend:

- des personnages
- des lieux
- des objets
3. J'ai décrit les personnages, les lieux et les
objets importants pour le déroulement de mon
récit.
4., Mon récit d'aventures comprend:
- une situation de départ
- un premier événement avec une situation menagante
et des moyens de s'en sortir
- un deuxiéme événement avec une situation
menagante et d*autres moyens de s'en sortir
- une situation finale qui termine mon histoire

5. J'ai divisé mon récit en paragraphes.
6. J'al vutilisé des liens entre les phrases et les
paragraphes.

7. J'al utilisé des indices de temps pour faire
comprendre 1l'ordre des événements.

8. J'ail bien utilisé tous 1les signes de
ponctuation.

9. J'ai bien utilisé les temps des verbes exigés
par le récit.

10. J'ail écrit correctement les mots et j'ai
consulté le dictionnaire.

11. J'ai souligné mes verbes et j'ai vérifié
‘accord avec leur sujet.

12, J'ai vérifié l'accord du nom et des adjectifs.

13. J'ai évité les anglicismes et la structure
anglaise.

14. J'ai utilisé les différents types de phrases.
15, J'ai bien utilisé les divers pronoms.

16, J'ai respecté 1la longueur demandée
1 4 page & 2 pages.

Si'tu

Non



Philosophie de l'enseignant(e) relative & 1'écriture

l. Trouvez-vous

facile

assez facile

difficile
d'enseigner 1l'écriture?

2. Pourquoi?

3. De fagon plus précise quels sont les volets de 1'écriture
avec lesquels vous vous sentezs ]
(Encerclez un chiffre a chaque alinéa)

& l'aise- 1 assez & l'aise- 2 mal & l'aise - 3

la gramﬁaire 1 2 3

"1'orthographe 1l 2 | 3

le vocabulaire 1 2 3

créer des situations 1 2 3
d'écriture

améliorer les textes 1 2 3

autres (précisez) 1 2 3

4, Croyez-vous qu'un cours, directement relié & l'enseigne-
ment relatif a 1l'écriture, devrait faire partie de la
formation de base d'un enseignant débutant au primaire
et & 1'élémentaire?

(Encerclez le chiffre correspondant & votre réponse)

oui 1
non 2
sans opinion 3



5.

Croyez-vous qu'un cours directement relié & 1l'enseigne-
ment relatif & 1'écriture, devrait faire partie de la
formation de base d'un enseignant débutant au_présecondaire
et au secondaire?

(Encerclez le chiffre correspondant & votre réponse)
oui 1
non 2
tout dépend de sa spécialisation 3
sans opinion L

Exprimez votre accord ou désaccord avec les affirmations
sulvantes:

tout a fait en désaccerd -
plutdt en désaccord -
d'accord -

tout a fait d'accord -

£+

&) Les enseignant(e)s de frangais sont
rarement suffisamment qualifiés pour
enseigner un bon cours relatif &
1'écriture. 1 2 3 4

b) J'aimerais introduire des activités
visant l'enseignement relatif &
1'écriture dans mon programme de
frangais mais je ne m'y connais
pas assez. 1 2 3 04

c) Les enseignant(e)s des autres
matiéres telles que mathé,
sciences, sciences humaines
devraient eux aussi étre
capables d'intégrer les
principes de 1l'écriture .
dans leurs cours. 1l 2 3 4

Quels facteurs vous aideraient dans
l'enseignement de 1l'écriture?
(Cochez une ou plusieurs réponses)

recyclage divisionnaire
recyclage interne a l'école
recyclage EFM ‘
journée d'implantation

des programmes d'études par le BEF
autre (précisez)

0o000bo



Conseignes au surveillant, & la surveillante, concernant le
déroulement de 1 écriture du récit d aventures par les
eléves franco—-manitobains de la Be année.

Frévoir guatre—-vingt—-dix (9@) minutes pour la durée de
l'écriture du récit d'aventures.

Remettre & chague eéléve:

(a) le cahier de 1'éléve dans lequel il vy a
— une lettre leur étant adressée
- dee consignes & suivre
— des étapes & suivre '
— les trois situations de départ
~— des feuilles brouillon
— un guide d’auto—-correction

(b)) le cahier réponses dans lequel il vy a
- un gquestionnaire pour identifier les éleves
— des feuilles pour écrire lewr récit au propre
- un questionnaire sur les habitudes des éleves &
1 écrit

Expliquer aux éléeves gu'ils doivent répondre au
guestionnaire gui es—tu dans le cahier de réponses.

Eignaler aux éleves qu’'ils devront écrire leur texte final
sur les feuilles Mon récit au propre du cahier de réponses.

Demander aux eléves de répondre au questionnaire sur les
habitudes des éleves & 1 'écrit & la fin du récit et s'1ils
leur reste du temps.

Rappeler aux éleves qu’'ils ont droit au dictionnaire et & la
grammaire. 51 certains eéleéves n'ont pas ces outils de
reference prévoir de guelle facon ils peuvent disposer les
livres qui sont en classe.

Mettre au tableau 1°'heure exacte & laguelle 1 écriture du
reécit prendra fin.

Vingt (20) minutes avant la fin, rappeler aux éléves de
commencer 1 écriture du récit au propre.

Receuillir les cahier de réponse loresque le temps est écoule
et vérifier si tous les éléves ont répondu & la section gu:

es—tu’. Les éléves conservent le cahier de 1 'éleve.

Mettre la copie dans 1 'enveloppe.
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Appendice "p"

Cahier de réponses



Cahier de réponses

Juin 1989

Frangais langue maternelle

8¢ année

Production écrite
Discours ludique-poétique

Récit d'aventures

Ce cahier comprend:

l. Qui es=-tu?

2. Des feuilles pour le récit au propre

3. Questionnaire sur les habitudes des éléves
a l'écrit



Qui es=-tu?

Je m'appelle

prenom

Je suis... un gargon

une fille

[

nom

Non école s'appelle

Mon école se trouve & la
division scolaire




Mon récit au propre

J'ai choisi la situation 1 2 5

Titre:s







Questionnaire sur les habitudes des éléves & 1'écrit

l.aintenant que tu as fini 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 &
mieux composer ton récit?

oui, beaucoup
oui, un peu _
non, pas du tout __

2. Durant l'année scolaire de 1988-89, combien de textes as-tu
composés environ? et dans quelle matiére?
a) Frangais
ucun -
2 par semaine
2 par 15 jours
2 par mois
2 avant les
bulletins

(YN
(g g Ig Ide)
L1

b) Sciences humaines
ucun
2 par semaine
2 par 15 jours
2 par mois
2 avant les

bulletins

D
Pomsmsms 0
[ 11

c) Sciences naturelles

ucun
2 par semaine
2 par 15 jours
2 par mois
2 avant les
bulletins

a
1
1
1
1

WeMmefusrs

d) Autres (précise)

ucun
2 par semaine
2 par 15 jours
2 par mois
2. avant les

bulletins

(WEWE IRy, |
fos oo, e O
1]



3. Aimes-tu écrire?

oui, beaucoup
oui, un peu
non, pas du tout

4. Si tu aimes écrire, pourrais-tu me donner deux raisons
pour m'expliquer pourquoi?

a)

b)

5. Si tu n'aimes pas écrire,pourrais-tu me donner deux
raisons pour m'expliquer pourquoi?

a)

b)

6. As-tu consulté:
le dictidénnaire? la grammaire?
oui, plusieurs fois __ oui, plusieufs fois __
oui, un peu oui, un peu

non, pas du tout _ non, pas du tout

7. Dans ton cas & toi, quané tu écris un texte:

a) quelles sont tes faiblesses?

b) quelles sont tes forces?




8.

9.

10.

Almes~-tu lire?

»

oul non

Si oui, que lis-tu?
des revues

des journaux

édes romans d'aventures
des romans policiers
des biographies

autres (précise)

Lis-tu plus en frangais qu'en anglais?

oui non

Pourquoi?




