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PREFACE

Le 12 juin 2002, 'Assemblée nationale du Québec adoptait la Loi modifiant la Charte de la langue francaise
(Projet de loi n® 104, 2002, c. 28). Larticle 160 de la Charte précise désormais que 'Office québécois de la langue
francaise «surveille 'évolution de la situation de la langue francaise au Québec» et qu’il doit présenter a la ministre
responsable de 'application de la Charte de la langue frangaise, au moins tous les cinq ans, un rapport ayant trait,
notamment, «a I'usage et au statut de la langue francaise ainsi qu'aux comportements et attitudes des différents
groupes linguistiques ».

Afin de sacquitter de ce mandat particulier, 'Office doit établir «les programmes de recherche nécessaires a I'ap-
plication de la présente loi. Il peut effectuer ou faire effectuer les études prévues par ces programmes» (L.Q. 2002,
c. 28, a. 26).

Dans cette perspective, 'Offce a d’abord choisi d’analyser les données linguistiques des derniers recensements,
de procéder a des sondages et il a aussi inscrit dans son programme de recherche la réalisation de diverses études
particulieres, dont quelques-unes sur la qualité de la langue.

Le contenu de la présente étude a été soumis au Comité de suivi de la situation linguistique que nous remercions
de ses remarques.

Cette étude, qui explore un champ peu connu, constitue le neuvieéme ouvrage de la collection «Suivi de la situa-
tion linguistique »; elle a été réalisée par Pascale Lefrancois, Michel D. Laurier, professeurs a la Faculté des sciences
de I'éducation de I'Université de Montréal, Roger Lazure, chargé de cours et agent de recherche a I'Université de
Montréal, et Robert Claing, professeur de littérature au collége Ahuntsic 8 Montréal.

Avec cette collection, I'Office souhaite compléter 'information nécessaire a la production du prochain rapport
synthese et susciter la réflexion chez les différentes personnes intéressées par la question linguistique au Québec. 1
tient aussi & rappeler que les auteurs qui sont publiés dans cette collection bénéficient de la liberté scientifique ha-
bituellement accordée aux chercheurs dans leurs analyses et dans les conclusions qu'ils tirent de leurs recherches.

Jacques Maurais
Coordonnateur de la recherche et de I'évaluation
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SOMMAIRE DES RESULTATS

Plusieurs recherches ont montré que la compétence
a écrire en francais est un élément central de la réussite
scolaire dans tous les ordres d’enseignement et qu'un
niveau insuffisant de cette compétence peut entrainer
Iéchec ou le décrochage. Cette compétence a écrire in-
clut notamment une importante composante linguis-
tique. Pour aider les éléves & mieux réussir en frangais,
des mesures ont été mises sur pied par différents établis-
sements dans les quatre ordres d’enseignement. Mais
I'impact de ces mesures sur la compétence a écrire des
éléves n'avait jusqu'a maintenant pas encore été évalué.

La présente étude avait pour objectif d’apprécier, dans
une perspective longitudinale sur une période d’un an,
les effets d’un certain nombre de mesures d’améliora-
tion de la composante linguistique de la compétence a
écrire mises en ceuvre dans la région montréalaise en 6°
année du primaire, en 5¢ année du secondaire, au collé-
gial et au premier cycle universitaire.

Au primaire et au secondaire des enseignantes ont été
suivies (douze dans le premier cas, quatre dans le se-
cond) pour quelles rapportent leurs différentes prati-
ques en enseignement du frangais. Au postsecondaire,
neuf mesures d’aide de trois types (ateliers, aide indivi-
duelle et cours) ont été ciblées.

Dans chaque groupe suivi, deux épreuves ont été
administrées a tous les éléves, au début et 4 la fin de
'année ou de la session: un questionnaire évaluant les
connaissances sur la langue et une production écrite.
Certains éléves ont été interviewés en fin d’année ou
de session pour qu'on connaisse leur perception de I'ef-
fet des mesures d’aide. Les enseignants responsables de
chaque groupe ont aussi été interviewés au début et a
la fin de la mesure pour quon connaisse, d’'une part,
leurs attentes et leurs objectifs, d’autre part, leur per-
ception de leffet des mesures. Des données biographi-
ques ont été recueillies chez les éleves pour les associer
a différents profils linguistiques, selon qu’ils ont ou non
appris le francais ou d’autres langues 4 la maison et se-
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lon I'age auquel ils ont commencé a étre scolarisés en
francais.

Létude a permis de faire des observations particulie-
res quant au succes des différentes mesures d’aide exis-
tantes.

1. D’abord, plus les éleves sont 4gés et plus leur
perception de leffet des mesures est semblable a celle
de leurs enseignants. Mais plus les éléves sont agés et
moins leurs enseignants et eux croient avoir atteint
leurs objectifs a travers les mesures d’aide. Bien qu’ils
ciblent assez bien les problémes des éléves au départ, les
enseignants du primaire et du secondaire ont tendance
a surestimer I'impact des mesures d’aide, alors que ceux
du postsecondaire sous-estiment cet impact.

2. Un progres significatif au questionnaire est aussi
observé entre le début et la fin de la mesure d’aide chez
les éleves du primaire et du postsecondaire; un pro-
gres significatif est aussi observé en production écrite
au postsecondaire. Uétude n'a pas permis d’observer de
progres significatif dans les deux épreuves chez les éléves
du secondaire. Au questionnaire, 'orthographe lexicale
et le lexique sont les aspects de la langue les moins réus-
sis, alors que l'orthographe grammaticale constitue le
principal type d’erreurs dans la production écrite, et ce,
chez les éleves de tous les ordres. Les garcons progres-
sent autant que les filles. Le progres des éléves n'est pas
non plus différent selon le profil linguistique, sauf dans
le questionnaire au postsecondaire.

3. Au primaire, les interventions qui font davantage
progresser les éleves dans 'ensemble des aspects éva-
lués sont les pratiques métacognitives (faisant appel a la
réflexion des éleves sur leurs processus et leurs erreurs)
et coopératives, ainsi que les situations d’apprentissage
évaluatives (incluant une rétroaction formative ou som-
mative de la part de 'enseignant) et authentiques (ba-
sées sur des types de textes variés et signifiants pour les
éleves).

4. Au secondaire, les situations authentiques, ludi-
ques (constituées de jeux sur la langue) et stratégiques
(visant le développement de stratégies a travers des ac-
tivités préparatoires a 'écriture) sont celles qui font le
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plus progresser les éleves. Cest aussi, avec plus de nuan-
ces, le cas des pratiques d’enseignement explicite (ou
enseignant modélise une stratégie pour que les éleves
se 'approprient de maniere de plus en plus autonome),
des situations métalinguistiques (faisant appel a I'ana-
lyse, a la manipulation de la langue et aux ouvrages de
référence) et des pratiques traditionnelles (ol I'ensei-
gnant présente un contenu aux éléves de maniére ma-
gistrale).

5. Au postsecondaire, les cours sont le type de mesure
qui fait le plus progresser les éleves, plus particuliere-
ment les cours ol la langue est travaillée dans des con-
textes riches et complexes (2 travers la lecture publique
de textes littéraires et le travail sur des stratégies de ré-
vision de textes).

12

Bref, il existe, pour chaque ordre d’enseignement, des
types d’intervention susceptibles de faire progresser les
éleves en francais écrit. Les interventions qui conduisent
au meilleur résultat ne sont pas les mémes d’un ordre
d’enseignement a l'autre. Il faut encourager 'utilisation
par les enseignants du primaire et du secondaire des
approches didactiques qui ont conduit au plus grand
progres et la mise en place au postsecondaire des ty-
pes de mesure les plus prometteurs, mais sans éliminer
des pratiques ou des politiques les autres interventions,
puisque ce sont peut-étre la variété des approches ou la
présence de mesures ajustées a des besoins spécifiques
qui ont amené les éleves A saméliorer.



1 Contexte et problématique

1.1 La compétence a écrire et la réussite
scolaire

Au cours des années 80, apres que certaines évalua-
tions ont montré des faiblesses dans la compétence a
écrire des éleves québécois, 'amélioration de I'expres-
sion écrite a pris la forme d’une urgence partagée par
tous les ordres d’enseignement. Une telle préoccupa-
tion pour la qualité de la langue écrite chez les jeunes
n'est d’ailleurs pas unique au Québec, et on la retrouve
ailleurs dans la francophonie (pour une synthese de la
situation en France, voir Brissaud et Bessonnat, 2001).

Or, la compétence a écrire correctement est un des
éléments centraux de la réussite scolaire, a tous les ni-
veaux d’enseignement (Commission de I'éducation de
I’Assemblée nationale, 1996). Le niveau de compétence
a écrire semble fortement lié au succes ou a I'échec dans
différentes matieres scolaires. En effet, les éléves qui ont
des difficultés en francais ont un concept de soi plus
négatif 4 la fois en frangais, en mathématiques, par rap-
port a I'école et par rapport a eux-mémes globalement
(Maltais et Herry, 1997), concept qui les démotive et
nuit a leur réussite. Les faiblesses en francais écrit peu-
vent méme conduire au décrochage: au secondaire, une
chute brutale de la note en frangais est un signe précur-
seur d’abandon scolaire (Langevin, 1994); des acquis
insuffisants en frangais et en mathématiques au secon-
daire peuvent amener les étudiants du collégial a décro-

cher (Riviére, 1996).

Par ailleurs, la réussite en francais écrit est liée a I'ob-
tention du dipléme et a 'insertion professionnelle. Par
exemple, depuis 1998, on ne peut obtenir son dipléme
d’études collégiales sans avoir réussi I'épreuve uniforme
de francais (Conseil de la langue francaise, 1998). De
plus, depuis au moins 1983, les milieux patronaux se
plaignent de la qualité de la langue du personnel qu’ils
recrutent et exigent de leurs futurs employés des com-
pétences langagieres adéquates, a 'oral comme a I'écrit

(Maurais, 1999).

En réponse a ces exigences accrues de la part des ni-
veaux supérieurs d’enseignement et du marché du tra-
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vail, la réforme des programmes du primaire et du se-
condaire, dont I'une des principales visées est la réussite
scolaire, met davantage 'accent sur la compétence a
écrire. Le programme du primaire (MEQ, 2001b) pré-
sente la capacité de communiquer efficacement par écrit
a la fois comme une compétence transversale, c'est-a-
dire qui dépasse les fronti¢res du savoir disciplinaire,
et comme une compétence disciplinaire & part entiére,
incluant des stratégies et des connaissances a maitriser.
Le programme du premier cycle du secondaire (MEQ,
2003) s'inscrit dans la méme vision et souligne explici-
tement que la composante linguistique de cette com-
pétence est une dimension essentielle de la classe de
francais et que, pour développer cette composante, un
travail systématique sur la langue est nécessaire.

1.2 Notion de compétence a écrire

On peut d’entrée de jeu se demander ce qu'on entend
par «compétence a écrire». Parmi toutes les définitions
que 'on trouve de cette compétence, nous en retien-
drons deux. Dans leur recherche visant a comparer les
performances en écriture des éleves du secondaire en
Amérique du Nord et en Europe, les chercheurs du
groupe DIEPE (1995) définissent cette compétence
comme «]’ensemble des connaissances, des savoir-faire
et des attitudes qui concourent a la production d’une
communication écrite» (p. 26). Ils ajoutent que le pro-
duit de Iécriture peut étre analysé sous trois angles: en
tant que production d’'une communication, c’est-a-dire
d’un message véhiculant un contenu 4 I'intention d’un
lecteur, en tant que production d’un texte conforme
aux caractéristiques de la textualité, et en tant qu'uti-
lisation de la langue dans le respect des conventions de
celle-ci en ce qui concerne le lexique, I'orthographe, la
syntaxe, etc. Pour le niveau collégial, Moffet (1995: 98)
écrit & propos de la compétence écrite qu’ «elle englobe
trois types de compétence: la compétence linguistique
[...], connaissance du code, des regles d’utilisation de
la langue; la compétence textuelle [...], connaissance
des composantes et des structures textuelles et capacité
d’organiser un texte et de le structurer de fagon cohé-
rente; la compétence discursive [...], connaissance des
moyens langagiers qui permettent de lier un texte a un
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contexte, a une situation de communication ou a un

type de discours».

La compétence a écrire comprend donc une impor-
tante composante linguistique, qui fait elle-méme appel
a plusieurs dimensions: 'orthographe lexicale, qui re-
pose sur les phonogrammes, les morphogrammes lexi-
caux, les logogrammes et les lettres écymologiques; I'or-
thographe grammaticale, qui regroupe la morphologie
grammaticale et la morphosyntaxe; la syntaxe, cest-a-
dire 'organisation des groupes de mots dans la phrase; la
sémantique lexicale, que nous appellerons simplement
lexique; la pragmatique, qui s'appuie sur les régles de la
cohérence textuelle et de I'énonciation (Riegel, Pellat
et Rioul, 2001). Cette composante linguistique repose
aussi sur la notion de «langue correcte». A Iinstar du
Conseil de la langue francaise (1998), nous définirons
cette «langue correcte» comme le respect des niveaux
de langue, la propriété des termes et le respect de la
norme syntaxique et orthographique telle que proposée
par les ouvrages de référence reconnus.

Le degré de complexité attendu de la compétence a
écrire et, par conséquent, de sa composante linguisti-
que, varie selon 'ordre d’enseignement concerné. Si on
sattend a ce qu'a la fin du primaire, I'éléve soit capable
de s'exprimer de fagon claire et cohérente a I'écrit, d’uti-
liser des connecteurs appropriés et un vocabulaire pré-
cis et évocateur, de recourir adéquatement a la syntaxe
et a la ponctuation, d’orthographier les mots usuels et
les verbes utilisés dans leurs formes les plus fréquentes
et d’effectuer correctement les accords dans le groupe
du nom, ainsi que 'accord du verbe, de 'attribut et du
participe passé avec étre (MEQ, 2001b), on demeure
conscient que la compétence a écrire de cet éléve n'a pas
fini de se développer et qu'on ne peut attendre de cet
éleve le méme niveau de compétence que celui quon
attendrait d’un érudiant universitaire.

Ainsi, bien que nous reconnaissions que la compé-
tence a écrire inclut des éléments liés au discours et a
la structure des textes, C’est a sa composante linguisti-
que que nous nous intéresserons dans cette recherche.
Toutefois, pour nous, la composante linguistique de la
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compétence a écrire ne reléve pas uniquement du res-
pect de lorthographe lexicale et de 'application cor-
recte des régles de grammaire: elle inclut également des
aspects sémantiques et pragmatiques tels que nous les
avons définis plus haut. Nous souscrivons a la position
d’auteurs comme Angoujard (1994) et Allal, Bétrix
Kohler, Rieben, Rouiller Barbey, Saada-Robert et Weg-
muller (2001), selon laquelle le développement de la
compétence orthographique n’est pas un objectif en soi
et n'a de sens qu'en lien avec la production d’écrits.

1.3 Etat de la langue écrite au Québec

Une quantité impressionnante d’études ont été me-
nées sur la question de la qualité de la langue au Qué-
bec, tellement qu’il s'avere «difficile de faire la liste de
tous les diagnostics ponctuels qui ont été faits au cours
de ces derniéres années tant ils sont nombreux» (Mau-
rais, 1999: 98). Nous n’en citerons ici que quelques-
uns, qui touchent le milieu scolaire. Par exemple, les
travaux du groupe DIEPE (1995), qui s’est penché sur
la compétence a écrire des éléves du secondaire, ont fait
ressortir que, comparativement a leurs pairs francais,
belges et néo-brunswickois, les éleves québécois sont les
meilleurs pour ce qui est de la capacité a structurer un
texte, mais se voient dépassés par les Européens quant
aux compétences linguistiques. Lanalyse qu'ont faite
Moffet et Demalsy (1994) des résultats a 'examen de
frangais de cinquieme secondaire entre 1986 et 1993
montre également que le critére «discours» est mieux
réussi que le critére «langue» et précise que 'orthogra-
phe grammaticale constitue le type d’erreurs le plus ré-
pandu.

Les travaux sont encore plus nombreux aupres des
étudiants du postsecondaire et touchent une grande
variété d’aspects de la compétence a écrire. Nous ne
citerons encore que quelques exemples, concernant la
composante linguistique de cette compétence. Concer-
nant apprentissage de 'orthographe, une recherche de
Simard (1995) aupres de la clientéle du postsecondaire
conclut que les étudiants démontrent de meilleurs ha-
biletés en orthographe lexicale lorsqu’il s’agit de repérer
des erreurs dans un texte que lorsqu’il faut en produire



un: 53 % des erreurs orthographiques a repérer le sont
adéquatement, ce qui constitue le meilleur score com-
parativement aux autres types d’erreurs, telles que celles
sur le participe passé, le genre et le nombre, la conjugai-
son, le vocabulaire et la syntaxe, mais le type d’erreurs
commises le plus souvent en production de textes, soit
27 %, est précisément 'orthographe lexicale. Sur le plan
de la syntaxe, une étude de Roy (1995) montre que les
étudiants du collégial et de I'université ne réussissent
a corriger que 32% des probléemes d’ordre syntaxique
qu'on leur a soumis et qu'un peu moins du quart de
leurs erreurs en production de textes sont de ce type.

Ces difhicultés des étudiants & détecter des erreurs et
a corriger leurs productions écrites tant en orthogra-
phe qu’en syntaxe semblent en lien direct avec leur ni-
veau de connaissances des régles de la langue. Ainsi,
les travaux de Roy, Lafontaine et Legros (1995) font
ressortir quaprés 13 ans de scolarité, les éleves québé-
cois arrivent a énoncer des régles grammaticales et a
appliquer certaines procédures grammaticales efficaces,
mais qu'ils ne situent pas leur savoir dans une compré-
hension générale du systeme de la langue francaise et
qu’ils ont du mal & contextualiser leurs connaissances.
Lefrangois (2004) abonde dans le méme sens, en pré-
cisant que 'incapacité des étudiants universitaires a ré-
soudre correctement des problémes grammaticaux est
liée & des connaissances sur la langue 4 la fois incor-
rectes et insuffisantes. Pour sa part, Boudreau (1995) a
néanmoins, aupres de ces mémes étudiants des niveaux
collégial et universitaire, observé des comportements
stratégiques en production de textes, mais il précise que
plus la compétence orthographique est faible et moins
les stratégies sont utilisées. Ces constats poussent Roy
et Boudreau (1995: 13-14) a conclure que «l'appro-
priation du frangais langue maternelle demeure encore
largement perfectible méme aprés toutes ces longues
années de formation primaire, secondaire, collégiale ou
terminale et universitaire ».

Plus récemment, les résultats des finissants du secon-
daire et du collégial aux épreuves ministérielles don-
nent une image plus positive de la compétence des
éleves en écriture. En juin 2003, 73,2% des éleves de
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5¢ secondaire ont réussi 'épreuve unique d’écriture,
avec un résultat moyen de 67,4 % (MEQ, 2004b). En
2003-2004, 84,7 % des finissants du collégial ont réussi
I'épreuve uniforme de francais (MEQ, 2004a). Quoi
qu’il en soit, certains se demandent si la hausse des no-
tes observée ces derniéres années ne dépend pas davan-
tage de facteurs externes (tels le bachotage ou des chan-
gements dans lapplication des critéres de correction)
que d’une véritable amélioration de la qualité de la lan-
gue écrite des finissants du secondaire (Brouillet, 1997;
Papineau, 1999) et du collégial (De Villers, 1999; Pain-
chaud, 1999). Dans ce méme ordre d’idées, les grilles
d’évaluation utilisées dans ce genre d’épreuves ont été
objet de critiques. Par exemple, dans I'analyse qu’il fait
de la pertinence de I'examen de production écrite im-
posé en 1992 aux candidats aux études universitaires
par le ministere de 'Enseignement supérieur et de la
Science, examen qui n'existe plus aujourd’hui, Lépine
(1995) fait ressortir que 83 % des candidats ont obtenu
la note de passage, soit 60 %, pour I'ensemble des cri-
teres de correction, tandis que seuls 56 % ont obtenu la
note de passage pour les criteres linguistiques. Il affirme
que, vu les taux de réussite trés élevés pour les criteres
évaluant le discours, ces critéres ne peuvent pas discri-
miner adéquatement les degrés de compétence écrite
des étudiants, sauf pour les cas de faiblesse extréme,
donc qu’ils devraient occuper au plus 20 ou 25% du
résultat final.

1.4 Le cas des allophones

Létat de la question ne saurait étre complet sans la
prise en compte de la forte présence anglophone et al-
lophone dans la région montréalaise, qui y crée un en-
vironnement linguistique distinct de celui des autres
régions du Québec. Il convient d’abord de définir ce
quon entend par «allophone». Selon les théories récen-
tes en acquisition des langues secondes (Strozer, 1994),
il existerait une période critique dans le développement
de l'individu qui influencerait sa capacité d’apprendre
les langues: toutes les langues acquises avant cette pé-
riode, qui correspond plus ou moins a la puberté, se-
raient des langues premieres, alors que toutes celles ap-
prises apres cette période seraient des langues secondes.
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Or, si l'on s'appuie sur cette hypothése pour définir qui
est allophone dans le systéme scolaire québécois, on en
conclut que ce qualificatif sapplique seulement aux éle-
ves ayant commencé a apprendre le francais a partir du
secondaire (Desnoyers, 1999). Afin de tenir compte de
la réalité des écoles primaires oui, suivant cette hypo-
these, il n'y aurait pas d’allophones, nous attribuerons
aussi le qualificatif allophones aux éléves du primaire qui
parlent le frangais depuis moins de deux ans.

S’il est vrai que les allophones, considérés dans leur
ensemble, sont aussi nombreux que les francophones a
obtenir leurs diplémes au secondaire et au collégial, ces
diplomes sont obtenus plus tardivement, et il existe a
cet égard une grande disparité entre les communautés
linguistiques (MEQ, 1998). Par ailleurs, selon le MEQ
(1996), la majorité des éleves allophones éprouverait
des difficultés en francais écrit jusquau niveau des
études collégiales: ils réussiraient moins bien que les
francophones aux cours de francais ainsi qu'a I'épreuve
uniforme de francais. De plus, alors que les éléves allo-
phones du primaire et du secondaire doivent s’inscrire
dans des classes d’accueil ou de francisation pour ap-
prendre le frangais avant de s'intégrer a un programme
ordinaire, aucune mesure obligatoire d’aide linguisti-
que nest offerte aux allophones du collégial, et cette
clientele ne peut compter que sur les initiatives indi-
viduelles de certains établissements (Chéhadé, Lemay,
Antoniadés, Armand et Lamarre, 2000).

1.5 Mesures d’aide mises sur pied

Devant ces constats, des chercheurs tentent de dé-
velopper des stratégies pédagogiques visant a remédier
aux lacunes des éleves dans des contextes spécifiques et
a évaluer les effets de ces stratégies. C'est notamment
le cas, au collégial, de la recherche de De Serre et Bé-
langer (citée dans Chbat et Groleau, 1999: 16), qui
veut corriger les faiblesses langagieres des éléves dans les
disciplines scientifiques, de méme que celle de Chbat
et Groleau (1999: 16), qui expérimente des stratégies
d’apprentissage reposant sur une approche sémantique
en mathématiques et en philosophie. A luniversité,
une recherche de Lefrancois (en cours) cherche a éva-
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luer Pefficacité d’ateliers de révision de textes concus
a partir de l'analyse des commentaires métagraphiques
produits par des étudiants en situation de résolution de
problémes linguistiques.

Dans la foulée de la réforme des programmes du pri-
maire et du secondaire, qui veut encourager la réussite
scolaire, et notamment le développement de la compo-
sante linguistique de la compétence a écrire, de nom-
breuses interventions ont été tentées au Québec dans
les écoles primaires et secondaires, les colleges et les uni-
versités, soutenues ou non par des travaux de recher-
che ou par une aide du ministére de I'Education. Un
rapport de la Table Education Montréal (2002) a re-
censé cinq types d’'interventions dans les quatre ordres
d’enseignement: 1) les activités de valorisation, tels les
concours, les activités d’écriture visant la publication
(journal scolaire, recueil de textes), la correspondance
scolaire ou toute forme d’animation du milieu autour
du francais écrit (rencontres avec des auteurs, etc.); 2)
laide individuelle, par un enseignant ou par un pair,
sous forme de centres d’aide, d’utilisation d’outils in-
formatisés, de systemes d’aide aux devoirs ou de récupé-
ration; 3) les cours, sous forme d’ateliers ou de cours de
mise A niveau; 4) [évaluation des apprentissages, comme
les tests de classement, I'utilisation formative de codes
de correction et les séances de préparation aux examens
ministériels; et 5) les mesures indirectes, telles des activi-
tés centrées sur la littérature et I'expression orale (ligue
d’improvisation, théitre, concours oratoires).

Toutefois, 'impact de ces initiatives sur la compo-
sante linguistique de la compétence a écrire des éléves
visés n'a pas encore été évalué. A notre connaissance,
seule une étude, celle de Chéhadé et autres (2000), a
systématiquement évalué les retombées d’'une mesure
d’aide mise sur pied dans trois colleges a I'intention des
allophones.

2 Objectif et questions

Lobjectif principal de cette recherche est donc d’ap-
précier, dans une perspective longitudinale sur une pé-
riode d’un an, les effets d’un certain nombre de mesu-
res d’amélioration de la composante linguistique de la



compétence a écrire mises en ceuvre dans la région mon-
tréalaise en 6¢ année du primaire, en 5¢ année du secon-
daire, au collégial et au premier cycle universitaire.

A cet objectif sont associées trois questions de recher-

che:

1) Quelle est la perception des enseignants et des éle-
ves quant aux effets de ces mesures d’amélioration sur
Ienseignement et 'apprentissage du francais écrit?

2) Quelles sont les tendances de I'évolution des per-
formances écrites des éléves ayant suivi des mesures?

3) Quelles sont les caractéristiques des mesures qui
conduisent a la plus grande amélioration des perfor-
mances, en fonction du niveau d’enseignement, du sexe
et du profil linguistique de la clientele?

Les connaissances produites par cette recherche de-
vraient présenter aux personnes responsables de I'aide
en francais dans les différents établissements scolaires
des suggestions concretes pour améliorer leur offre de
services ou mettre sur pied des interventions plus adé-
quates pour favoriser la maitrise de la langue chez les
éleves. Mais elles devraient surtout aider un plus grand
nombre de jeunes, dans tous les ordres d’enseignement,
a augmenter leur compétence a écrire en francais et a
développer une perception plus positive de cette com-
pétence qui, rappelons-le, est garante de la réussite sco-
laire de ces jeunes, notamment de l'obtention du di-
plome d’études collégiales, ainsi que de leur insertion
réussie sur le marché du travail.

La recherche ne prétend pas rendre compte de I'en-
semble des composantes de la compétence a écrire des
éleves, puisqu’elle se centre sur la composante linguisti-
que de cette compétence, ni étre représentative de tous
les éleves québéceois, puisqu’elle cible un certain nom-
bre de mesures d’amélioration du frangais. Elle s'appuie
d’une part sur des performances d’éléves, mais d’autre
part sur des perceptions d’enseignants et d’éleves. Ces
perceptions ne doivent en aucun cas étre considérées
comme des faits réels, mais plutdt comme une vision
subjective de la réalité. Parce quelle n'est pas représen-
tative de la population québécoise, cette recherche n’a
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pas pour objectif de refléter le niveau de compétence a
écrire des éleves d’un niveau scolaire donné: elle veut
simplement dégager des tendances dans I'évolution des
performances, tendances qui n'ont aucune valeur pré-
dictive. Enfin, les caractéristiques qui ressortiront des
mesures faisant le plus progresser les éleves ne seront
pas exhaustives et ne pourront pas tenir compte de tous
les facteurs en jeu. La recherche ne fournira ni un pal-
mares des mesures d’aide en francais ni une «recette» a
suivre pour rendre les éleves plus compétents en fran-
cais écrit. Elle s’attardera a décrire une partie des élé-
ments constitutifs des mesures qui conduisent au plus
grand progres des éléves observés.

3 Méthodologie

Le lecteur trouvera dans ce chapitre une présentation
tres synthétique de la méthodologie utilisée. Une des-
cription plus compléte figure en annexe.

3.1 Instruments de collecte de données

Pour évaluer la composante linguistique de la com-
pétence a écrire des éléves, nous avons opté pour deux
types d’épreuves: un questionnaire évaluant les con-
naissances linguistiques en dehors d’un contexte authen-
tique d’usage de la langue et une production écrite. Le
questionnaire comportait des questions sur 'orthogra-
phe lexicale, 'orthographe grammaticale (incluant la
morphologie), la syntaxe (incluant la ponctuation) et le
lexique. Lépreuve de production écrite consistait en la
rédaction d’un texte de 250 mots en relation avec une
lecture réalisée plus tot, avec 'aide d’ouvrages de réfé-
rence. Trois versions de chaque épreuve ont été cons-
truites, une pour le primaire, une pour le secondaire et
une pour le postsecondaire.

Par une entrevue, nous avons cherché, d’une part, a
connaitre la perception qu’avaient les éleves de I'effet
de la mesure d’aide suivie et, d’autre part, a décrire les
processus auxquels ils ont eu recours lors de la produc-
tion de texte. Enfin, nous avons recueilli des données
biographiques chez les éleves au moyen d’un question-
naire. A partir des données sur la ou les langues apprises
a la maison et la ou les langues de scolarité, nous avons
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associé chaque éleve a 'un des quatre profils linguisti-
ques suivants.

1) Les francophones sont ceux qui n'ont appris que
le francais a la maison et ont été scolarisés majoritaire-
ment dans cette langue.

2) Les francophones + sont ceux qui ont appris le fran-
cais ainsi qu'une autre langue 4 la maison et ont été
scolarisés majoritairement en francais.

3) Les néofrancophones sont ceux qui n’ont pas appris
le francais a la maison, mais ont été scolarisés majoritai-
rement dans cette langue.

4) Les allophones sont ceux qui n'ont pas appris le
francais a la maison et qui ont été scolarisés en frangais
a partir du secondaire seulement ou, pour les éleves du
primaire, depuis moins de deux ans.

Pour connaitre la perception qu'ont les enseignants
de leffet des mesures d’aide sur la compétence a écrire
de leurs éléves, nous avons eu recours a deux entrevues,
'une avant que la mesure commence et l'autre a la fin
de la mesure.

3.2 Protocole de collecte de données

Pour chacun des groupes suivis, les épreuves écrites
ont été administrées aux éléves avant et apres I'implan-
tation des mesures, c’est-a-dire en début et en fin d’an-
née scolaire (octobre-novembre 2003, puis avril-mai
2004) pour le primaire et le secondaire, en début et en
fin de session d’automne 2003 ou d’hiver 2004 pour
le collégial et I'université. Dans chaque groupe, on a
essayé autant que possible de retenir six éleves pour leur
faire passer I'entrevue apres la mesure.

3.3 Choix des mesures

Rappelons que cette recherche avait pour point de
départ un rapport de la Table Education Montréal
(2002), qui a catégorisé les mesures d’aide en francais
écrit en cing grands types: 1) les activités de valorisa-
tion; 2) l'aide individuelle; 3) les cours; 4) I'évaluation
des apprentissages; et 5) les mesures indirectes. A partir
de cette typologie, nous avions prévu cibler huit mesu-
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res d’aide toujours en vigueur de chacun des cinq types,
deux pour chacun des quatre ordres d’enseignement,
mais il n’a pas toujours été possible de procéder ainsi.

3.3.1 Au collégial et a l'université

Certains types de mesures, en 'occurrence les activi-
tés de valorisation, 'évaluation des apprentissages et les
mesures indirectes, n'ont pas pu étre suivis parce qu’ils
consistaient en des activités beaucoup trop ponctuel-
les. Par ailleurs, nous avons défini une catégorie «ate-
liers» en plus de la catégorie «cours» pour distinguer
les activités créditées de celles qui ne I'étaient pas. Afin
de contrdler le progrés qu'auraient, sans les mesures,
réalisé les éleves (grace a 'enseignement recu dans les
cours ordinaires de francais, par exemple), on a suivi un
groupe d’éléves du collégial qui n'était pas exposé a une
mesure d’aide particuliere pour administrer a ces éleves
le prétest et le post-test selon les mémes modalités que
les éléves participant a la recherche.

Neuf mesures ont donc été suivies: dans le type «ate-
liers», une série d’ateliers thématiques a I'université;
dans le type «aide individuelle», une activité de tutorat
par les pairs au collégial et un centre d’aide en frangais a
'université; dans le type « cours», au collégial, un cours
de mise a niveau standard, un cours de mise a niveau
pour allophones, un cours de mise a niveau jumelé au
cours de littérature et un cours de mise a niveau avec
lecture publique de textes littéraires; a 'université, un
cours de francais écrit avec ateliers de révision de textes
et un cours de grammaire.

3.3.2 Au primaire et au secondaire

Comme au collégial et a l'université, le point de dé-
part du recrutement des participants a été le rapport
de la Table Education Montréal (2002). Toutefois, lors-
que notre équipe a pris contact avec les responsables
des établissements primaires et secondaires, il s'est avéré
que les mesures décrites dans le rapport étaient des ini-
tiatives ponctuelles qui n'existaient plus ou encore qui
avaient été remplacées par d’autres mesures, semblables
ou totalement différentes. De plus, pour les mémes
raisons que celles évoquées plus tot pour le postsecon-



daire, il érait tres difficile, voire impossible, d’évaluer
des activités de valorisation ou des activités indirectes,
qui étaient toutes parascolaires. Nous avons donc dé-
cidé de nous pencher sur I'aide apportée aux éleves par
les enseignants affectés a la classe de francais.

Avec la collaboration d’une commission scolaire
montréalaise, nous avons pu travailler sur une période
d’uneannée scolaire avec douze enseignantes du primaire
et quatre enseignantes du secondaire. Ces enseignantes
ont répondu en fin d’année 4 un questionnaire sur leurs
pratiques et les situations d’apprentissage qu’elles pro-
posaient a leurs éleves. Nous leur avons demandé de
déterminer leur fréquence d’utilisation de pratiques tra-
ditionnelles (qui se rapprochent de 'exposé magistral),
de pratiques de découverte (ou approche inductive),
de pratiques d’enseignement explicite (modélisation
de stratégies devant les éleves), de pratiques métaco-
gnitives (axées sur la prise de conscience par les éleves
de leurs forces et de leurs faiblesses), de pratiques coo-
pératives, de situations d’apprentissage évaluatives (ré-
troactions formatives ou sommatives de I'enseignante),
authentiques (textes libres, projets intégrateurs, projets
signifiants), ludiques (jeux sur la langue), stratégiques
(activités préparatoires a I'écriture, entre 'exercice d’en-
trainement et la production écrite), métalinguistiques
(analyse de la langue) et décontextualisées (exercices
d’entrainement).

4 Résultats

Dans ce chapitre, nous présenterons et interpréterons
les résultats obtenus pour répondre a chacune des trois
questions successivement. Pour chaque question, les ré-
sultats du primaire, du secondaire et du postsecondaire
seront présentés séparément.

4.1 Perception des enseignants et des éléves
quant aux effets des mesures d’aide

Nous présenterons, pour chaque ordre d’enseigne-
ment, les réponses des enseignants, puis celles des éle-
ves, a nos différentes questions visant a évaluer leur
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perception des effets des mesures d’aide. Dans chaque
ordre d’enseignement, on conclura avec un paralléle
entre les perceptions des enseignants et celles des éle-
ves. Cette section se terminera par une comparaison des
perceptions d’un ordre d’enseignement a l'autre.

411 Au primaire

4.1.1.1 Chez les enseignantes

Les douze enseignantes du primaire percoivent chez
leurs éleves des probléemes d’ordre linguistique; notam-
ment, sept d’entre elles voient des problémes de syntaxe.
Elles sont peu nombreuses a percevoir des problemes
d’ordre socio-affectif (liés a la motivation, a 'estime de
soi, etc.) ou stratégique (liés a l'utilisation de stratégies
d’écriture, de résolution de problémes, de recherche
d’information, etc.), peut-étre parce que, comme on le
verra dans les réponses des éleves, ces derniers semblent
généralement positifs et motivés envers le francais.

Comme les problemes, les objectifs des enseignantes
sont aussi surtout d’ordre linguistique (toutes sauf une
mentionnent au moins un objectif d’ordre linguistique),
mais, alors que les enseignantes avaient reconnu surtout
des probléemes syntaxiques, leurs objectifs concernent
principalement 'orthographe lexicale et grammaticale
et la syntaxe (pour six et quatre d’entre elles, respec-
tivement). Les objectifs des enseignantes du primaire
sont donc assez cohérents avec les problemes qu’elles
percoivent. Plusieurs enseignantes ajoutent d’autres ob-
jectifs d’ordres socio-affectif et stratégique (chez dix et
six enseignantes, respectivement), bien que ces aspects
ne soient pas vus comme des problémes par la majorité
d’entre elles.

Lorsquon leur demande ce qui les rendrait le plus
fieres de leurs éléves, sept enseignantes sur douze don-
nent une réponse de nature socio-affective. Par exemple,
'enseignante P1 déclare: «Moi, ma plus grande fierté,
Cest de leur donner le gotit d’écrire!.» Cette réponse
confirme que les enseignantes considérent des aspects
non linguistiques comme partie intégrante de ce qu'el-
les veulent voir se développer chez les éleves.

Les citations des enseignantes et des éléves sont ici reproduites comme elles ont été formulées a I'oral.
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En début d’année scolaire, une majorité d’enseignan-
tes prévoient un impact fort de leur intervention sur
tous les aspects de la langue dont nous avons discuté
avec elles (onze sur 'orthographe lexicale, sept sur 'or-
thographe grammaticale, six sur la syntaxe et la ponctua-
tion, dix sur le vocabulaire, sept sur la capacité a écrire
des textes cohérents, neuf sur la capacité a planifier et &
réviser). Les aspects qui constituent leurs objectifs (or-
thographe et syntaxe) ne sont pas nécessairement ceux
pour lesquels le plus d’enseignantes prévoient un im-
pact fort. Les enseignantes s'imaginent donc que leurs
interventions auront des retombées assez larges.

Quand on les questionne en fin d’année sur la na-
ture des impacts qu'elles décelent chez leurs éleves, six
enseignantes parlent d’effets d’ordre stratégique. Par
exemple, I'enseignante P3 dit: «J’ai remarqué qu’ils
ont des méthodes de travail plus rigoureuses qu’avant.
Avany, ils étaient pressés de terminer un travail de fran-
cais. Maintenant, les éléves utilisent un dictionnaire.
Je connais méme des éléves qui se sont fait acheter un
Bescherelle par leurs parents.» Une telle perception est
cohérente avec les objectifs de cet ordre que se sont éta-
blis les enseignantes, mais non avec leur source prin-
cipale de fierté. On voit quand méme qu’elles situent
les impacts de la mesure d’aide & un endroit ot elles ne
voyaient initialement pas de probléme.

La plupart des enseignantes (neuf sur douze) per¢oi-
vent un impact fort de leur intervention sur la com-
pétence linguistique générale de leurs éléves et, plus
spécifiquement, sur la plupart des aspects de la langue
que nous avons indiqués. Il n'y a quen syntaxe et en
ponctuation que moins de la moitié des enseignantes
(trois et quatre, respectivement) per¢oivent un impact
fort. Lorthographe lexicale et 'orthographe gramma-
ticale, qui étaient les objectifs d’une majorité d’ensei-
gnantes, sont parmi les aspects ou elles sont les plus
nombreuses & voir un impact fort (sept et huit, respecti-
vement). La syntaxe, qui était vue au départ comme un
probléme par une majorité d’enseignantes, ressort ici
encore comme un aspect problématique de la langue.
Les constats que font les enseignantes aprés leur inter-
vention savérent plus nuancés que leurs prédictions de
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départ, le nombre d’enseignantes voyant un impact fort
variant davantage d’un aspect de la langue & 'autre pour
les impacts percus que pour les impacts prévus.

La plupart des enseignantes modifieraient des aspects
de leur intervention si elles devaient la reprendre; ces
changements touchent surtout le contenu (chez cing
répondantes). Par exemple, I'enseignante P4 dit: « Cest
ce que je veux faire 'année prochaine, je partirais da-
vantage de leurs fautes.» La plupart des enseignantes
(dix d’entre elles) recommanderaient a leurs collegues
le type d’intervention qu’elles ont utilisé.

Les deux tiers des enseignantes (huit sur douze) di-
sent avoir atteint leurs objectifs. En effet, alors que
les objectifs les plus souvent mentionnés étaient d’ordre
linguistique (plus précisément en orthographe lexicale
et grammaticale), les enseignantes percoivent majori-
tairement un effet fort de leur intervention sur la com-
pétence linguistique des éléves, notamment sur l'or-
thographe. Les objectifs stratégiques étaient également
importants; or Cest le principal type d’impact qu'une
majorité d’enseignantes ont décelé chez les éléves. De
plus, quand on les questionne sur l'effet de leur inter-
vention sur la capacité des éleves a planifier et & réviser,
la moitié des enseignantes percoit un impact fort, ce
qui est cohérent avec leur perception d’atteinte d’ob-
jectifs stratégiques. On sent donc que la majorité des
enseignantes est satisfaite de I'intervention utilisée. Par
exemple, I'enseignante P3 déclare: «Si je me souviens
bien, I'objectif que je m’étais fixé était que les éleves
soient capables de transposer leur pensée a I'écrit et de
ne pas écrire comme ils parlent. Avec plusieurs éleves,
oui, j’ai atteint cet objectif-1a, car on a travaillé la struc-
ture de phrase. Il y a des choses a Iécrit qui ne s’écrivent
pas comme on le dit a Poral. Beaucoup ont changé cette
vilaine habitude. »

41.1.2 Chez les éléves

Les objectifs que 'on retrouve le plus souvent chez les
éleves du primaire (chez 12 des 29 éleves) sont d’ordre
linguistique, aussi bien en général que par rapport a des
aspects plus spécifiques de la langue, comme l'ortho-
graphe lexicale et grammaticale (chez six et sept éleéves,



respectivement). On retrouve quand méme aussi, mais
moins fréquemment (chez huit éléves), des objectifs liés
au succes. Par exemple, I'éleve P11-05 décrit ainsi son
objectif: « M’améliorer et essayer de passer mon année
en francais. »

La grande majorité des éléves (24 sur 29) pense avoir
atteint ses objectifs. Contrairement aux enseignantes,
qui devaient spécifier leurs objectifs en début d’année et
dire en fin d’année si elles les avaient atteints, les éleves
se sont prononcés une seule fois, en fin d’année, sur les
objectifs qu'ils avaient au départ et sur l'atteinte de ces
derniers. Cette absence de distance temporelle entre la
formulation des objectifs et le verdict sur leur atteinte
pourrait expliquer pourquoi les éléves sont si nombreux
a penser qu'ils ont atteint leurs objectifs.

Les impacts que les éléves percoivent sont surtout
linguistiques (chez 14 éleves sur 29). Si leurs objectifs
éraient linguistiques et qU’ils croient les avoir atteints, il
est logique que les éleves percoivent surtout des impacts
de cette nature. La majorité des éleves sent un impact
fort de la mesure d’aide sur les différents aspects de la
langue (20 sur 'orthographe lexicale, 16 sur I'orthogra-
phe grammaticale, 19 sur la syntaxe, 18 sur le vocabu-
laire, 17 sur la structure des textes), mais moins d’éléves
(11) sentent un tel impact en ponctuation. Lorthogra-
phe lexicale, qui, parmi les aspects de la langue, était
I'un des plus souvent mentionnés en guise d’objectif,
est laspect sur lequel le plus grand nombre d’éléves sen-
tent un impact fort.

En moyenne, les éléves du primaire ont une percep-
tion assez positive de leur compétence en franqais: ils
sattribuent la note moyenne de 6,97 sur 10. Cette per-
ception positive est cohérente avec 'impression qu’ils
ont d’avoir atteint leurs objectifs et le fait qu'ils pergoi-
vent un impact fort de I'intervention sur de nombreux
aspects de la langue. Cette perception nempéche pas
une majorité d’entre eux d’affirmer qu’ils se réinscri-
raient 4 une mesure d’aide similaire (25 sur 29 éléves)
et qu’il est possible pour eux de saméliorer encore en
francais (27 sur 29). Par exemple, I'éléve P9-10 déclare:
«Oui, il faut croire en soi et prendre les moyens qu’il

21

faut pour y arriver. » Autrement dit, les éléves semblent
satisfaits de leur progres en 6e année, mais ils sont cons-
cients qu'ils ont encore des connaissances a acquérir et
des compétences a développer en francais écrit.

Pour la quasi-totalité des éleves (tous sauf un), il est
important de savoir bien écrire, pour des raisons sur-
tout liées au succes scolaire (chez 20 éléves), mais aus-
si A leur métier futur (chez 17 éléves) et a des aspects
pragmatiques, c’est-a-dire en lien avec la possibilité de
communiquer (chez 15 éléves). En effet, presque tous
les éleves (25 sur 29) croient qu’écrire correctement sera
nécessaire dans leur carri¢re. Leurs arguments pour dé-
fendre ce point de vue sont assez cocasses. Par exem-
ple, éleve P7-17 dit: « Mais moi, mon métier, je veux
étre chef dans un restaurant. [Intervieweur] Est-ce que
tu penses que ¢a va étre important pour toi de savoir
bien écrire? Pour le menu, pour pas que je fais des fau-
tes, oui.» Léleve P4-05 affirme qu'il sera «joueur de
hockey» et qu'il devra savoir écrire «pour signer des
autographes.» Léleve P1-12 déclare: « Ben moi, mon
métier, c’est d’étre policier. Comme mettons, mettre
des tickets, ben faut que tu saches, euh, écrire.» On
retrouve encore 1a une manifestation de la motivation
des éleves a endroit de 'apprentissage du francais. Le
fait de valoriser ainsi la qualité de la langue va de pair
avec la volonté de perfectionnement qu'ils ont aussi ex-
primée.

Les éleves, pour la plupart, disent avoir éprouvé lors
de la production écrite du post-test ou éprouver géné-
ralement des difficultés dans les différents aspects de
la langue; selon les aspects, cest entre 24 et 26 éleves
qui disent avoir des difficultés, sauf en syntaxe, qui ne
pose probléeme qu’a dix d’entre eux. Ainsi, méme si les
éleves sentent un impact fort de la mesure d’aide sur
différents aspects de la langue, ils reconnaissent avoir
des difficultés relativement a ces mémes aspects. Cette
opinion est cohérente avec le fait que les éléves pensent
avoir atteint leurs objectifs, mais quen méme temps ils
croient qU’il est possible de saméliorer davantage.

Les éléves du primaire croient avoir développé grace a
la mesure d’aide des connaissances linguistiques, no-
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tamment en ponctuation et en orthographe grammati-
cale (chez neuf et six éléves, respectivement), qui leur
ont été utiles lors de la production écrite. Par exemple,
*éléve P11-05 déclare: «Oui, jai appris plusieurs cho-
ses grice 2 mon professeur. Ce qu’elle nous a appris, ¢ca
nous a vraiment servi pour faire le texte qu’on a fait.»
Les réponses a cette question sur les connaissances uti-
lisées en production écrite différent quelque peu de cel-
les 2 la question sur les impacts pergus. Alors que la
majorité des éléves sentent un impact fort de la mesure
d’aide sur tous les aspects de la langue a 'exception de
la ponctuation, pour laquelle moins d’éléves sentent un
impact fort, les éleves disent avoir utilisé des connais-
sances développées grace a la mesure, particulierement
en ponctuation. Les éléves n’ont donc pas une opinion
claire de ce que la mesure d’aide a pu faire pour les aider
en ponctuation.

Les éléves ont généralement I'habitude de planifier
leurs textes (C'est le cas de 22 éleves sur 29), mis & part
quelques éleves qui disent le faire seulement de temps
a autre. Une majorité d’éléves (20 sur 29) ne pensent
quaux idées ou pensent surtout aux idées (plus qu'a
la langue) lors de la mise en texte. Enfin, lors de la ré-
vision, la majorité des éleves (20 sur 29) se concen-
tre davantage sur la forme (plus particuli¢rement sur
Iorthographe et la ponctuation) que sur le contenu; ils
disent pour la plupart (26 sur 29) réviser plusieurs fois,
surtout apres leur mise en texte (23 sur 29), et utilisent
différents moyens, notamment des personnes-ressources
et des ouvrages de référence, pour vérifier que leur texte
est bien écrit. Les éléves du primaire ont donc appa-
remment tendance & adopter certaines des stratégies
d’écriture qu'on trouve dans bon nombre de manuels
scolaires et qui s'appuient sur le programme du MEQ
(2001b). On ignore toutefois s’ils utilisent réellement
ces stratégies ou s'ils n’ont fait, lors de 'entrevue, qu'ex-
poser a I'intervieweur ce qu'ils avaient appris.

4.1.1.3 Paralléle entre les perceptions des
enseignantes et celles des éléves

Les enseignantes et les éléves du primaire s'enten-
dent sur le fait que les éléves ont des problémes, des
difficultés en frangais écrit, mais ils ne semblent pas
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partager les mémes perceptions relativement aux as-
pects de la langue qui sont les plus problématiques: les
enseignantes ciblent surtout la syntaxe, mais les éleves
croient que Cest en syntaxe qu'ils ont le moins de pro-
blemes. Il faut rappeler que les enseignantes repéraient
les problémes des éléves en début d’année, alors que les
éléves parlaient de leurs difficultés en fin d’année. Il est
donc possible que, voyant des problemes en syntaxe, les
enseignantes aient travaillé cet aspect de la langue avec
les éleves de facon a ce que ces derniers aient moins de
difficulté & cet égard en fin d’année. Il se peut aussi que
les éléves naient pas une représentation suffisamment
claire de ce que peuvent étre les problémes de construc-
tion de phrases.

Les enseignantes et les éléves ont en commun des
objectifs linguistiques, notamment visant 'orthogra-
phe grammaticale. Les enseignantes ajoutent des ob-
jectifs linguistiques en syntaxe, socio-affectifs et stra-
tégiques, et les éleves, des objectifs liés au succes. On
peut croire que les enseignantes ont, explicitement ou
a travers leurs interventions, fait comprendre aux éleves
qulelles visaient certains aspects de la langue (ortho-
graphe grammaticale, en 'occurrence), que les éleves
ont a leur tour intériorisés comme objectifs. Les éleves
se sont toutefois révélés moins conscients des objectifs
stratégiques ou socio-affectifs de leurs enseignantes ou
les ont moins intégrés.

De fagon générale, les enseignantes voient surtout des
impacts stratégiques 2 leurs interventions, alors que les
éléves mentionnent essentiellement des effets linguisti-
ques. Ce constat est en lien avec les objectifs de chaque
groupe que I'on vient de mentionner: les enseignantes
comme les éléves remarquent les impacts liés aux objec-
tifs qu'ils se sont fixés.

Lorsqu'on sintéresse a chaque aspect de la langue
individuellement, on constate que les enseignantes
comme les éleves percoivent majoritairement un im-
pact fort de la mesure d’aide sur les différents aspects de
la langue, mais ils sont moins nombreux a percevoir un
impact fort en ponctuation dans les deux groupes, de
méme qu'en syntaxe chez les enseignantes. Par ailleurs,



les éleves disent avoir développé des connaissances qui
leur ont servi en production écrite, particuli¢rement
dans le domaine de 'orthographe grammaticale et de la
ponctuation. Syntaxe et ponctuation sont donc pergues
différemment par les enseignantes et les éleves.

Les enseignantes et les éléves semblent étre satisfaits,
de part et d’autre, de la mesure d’aide: les deux tiers
des enseignantes pensent avoir atteint leurs objectifs,
la majorité recommanderait son intervention & d’autres
collégues, mais y apporterait surtout des modifications
quant au contenu; les éleves, de leur coté, disent pour la
plupart avoir atteint leurs objectifs et se réinscriraient a
la méme mesure d’aide s’ils le pouvaient. Quoique leurs
objectifs et leur perception des effets précis des mesu-
res d’aide soient quelque peu différents, enseignantes et
éléves se rejoignent donc sur leur satisfaction relative-
ment a la mesure.

4.1.2 Au secondaire

4.1.2.1 Chez les enseignantes

Il convient d’abord de rappeler que, comparativement
au primaire et au postsecondaire, un moins grand nom-
bre d’enseignantes du secondaire ont été interviewées.
Il y a donc moins de variété dans les réponses recues.

Les quatre enseignantes du secondaire pergoivent des
problémes d’ordre linguistique, surtout en orthogra-
phe grammaticale et en syntaxe (trois sur quatre d’entre
elles). Par exemple, I'enseignante S2 affirme: « On a des
éleéves qui ont beaucoup de difficultés juste au niveau
de l'expression d’une simple idée, d’écrire une phrase
sans fautes correctement, en utilisant le bon mot a la
bonne place, etc.» Bien quaucune ne mentionne de
problémes stratégiques, deux enseignantes pergoivent
aussi des problémes de nature socio-affective. Les en-
seignantes considérent donc que des éléments non lin-
guistiques posent aussi probléme a leurs éleves.

Les objectifs que se fixent les enseignantes sont sur-
tout stratégiques (toutes ont des objectifs de cet ordre),
mais aussi socio-affectifs (chez trois des quatre ensei-
gnantes). Aucune enseignante n’établit d’objectif relati-
vement 4 un aspect spécifique de la langue. Il y a donc
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une certaine contradiction entre les problemes percus
par les enseignantes, qui sont surtout linguistiques et
non stratégiques, et les objectifs quelles se fixent, qui
sont, eux, résolument stratégiques et trés peu linguis-
tiques. Nous avons pu constater que les enseignantes
qui ont participé a la recherche étaient trés préoccupées
par la réussite de leurs éléves a I'épreuve ministérielle
de francais de 5¢ secondaire. A preuve, ce commen-
taire particulierement représentatif de I'enseignante
S1: «J’avoue que Cest la réussite de 'examen de fin
d’année, c’est ma premiere priorité. » Elles ont rapporté
avoir beaucoup travaillé en classe les stratégies de rédac-
tion d’un texte argumentatif. C’est sans doute cette pré-
occupation qui explique les objectifs stratégiques des
enseignantes.

De la méme facon, les enseignantes disent toutes que
ce qui les rendrait le plus fieres de leurs éléves est d’or-
dre stratégique. Par exemple, I'enseignante S1 dit: «Le
fait qu’ils aient appris quelque chose et que ¢a soit resté
en eux et que plus tard, ils utilisent cette stratégie-1a,
qu’ils utilisent les outils de référence correctement et
qu’ils fassent penser a d’autres de les utiliser. » Cela est
cohérent avec les objectifs quielles se sont fixés, mais
non avec les problemes qu’elles reperent.

En début d’année scolaire, toutes les enseignantes
prévoient un impact fort de lintervention sur la ca-
pacité des éléves a écrire un texte cohérent et & planifier
et a réviser des textes, alors que deux enseignantes sur
quatre prévoient un tel impact sur 'orthographe gram-
maticale. Ces prévisions vont encore une fois dans le
méme sens, ¢ est-a-dire qu’elles concernent surtout des
éléments stratégiques, mais elles touchent aussi un des
problémes repérés par les enseignantes, soit 'orthogra-
phe grammaticale.

En fin d’année, lorsqu’on les questionne sur les im-
pacts quelles observent, la moitié des enseignantes
qualifie ces impacts de linguistiques, 'autre moitié, de
stratégiques. Les premicres voient un effet de leur in-
tervention [ ou elles percevaient initialement un pro-
bleme, soit sur le plan linguistique; les secondes voient
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Peffet de leur mesure d’aide 1a ol elles s’étaient fixé un
objectif; soit sur le plan stratégique.

Au moins la moitié des enseignantes voient un im-
pact fort de leur intervention sur les différents aspects
de la compétence & écrire sur lesquels nous les avons
questionnées, sauf sur la syntaxe, le vocabulaire et la
capacité 4 planifier et & réviser des textes. Les aspects
pour lesquels on sent le plus d’'impacts sont I'orthogra-
phe grammaticale et lexicale et la ponctuation. Rappe-
lons que les problémes linguistiques pergus étaient liés
a l'orthographe grammaticale et a la syntaxe, donc a un
aspect ol les enseignantes sentent majoritairement un
impact fort et 2 un aspect ot une seule enseignante voit
un tel impact. Les impacts percus sont différents des
impacts prévus: les enseignantes sentent en fin d’année
moins d’'impacts que prévu en ce qui concerne la capa-
cité & planifier et a réviser des textes, mais elles voient
plus d’effets que prévu en orthographe lexicale et en
ponctuation. Leffet en orthographe grammaticale sem-
ble conforme a ce qui était prévu. Les enseignantes per-
coivent donc des effets de leurs interventions dans des
aspects qui ne faisaient pas partie de leurs objectifs de
départ.

Toutes les enseignantes modifieraient des aspects de
leur intervention si elles devaient la reprendre; ces chan-
gements touchent surtout le contenu et la démarche
(pour trois d’entre elles dans les deux cas). Par exem-
ple, I'enseignante S4 déclare: «Si je recommencais I'an-
née avec les mémes éleves, je les placerais en situations
d’écriture plus souvent et plus court. » Trois des quatre
enseignantes recommanderaient a leurs collegues I'in-
tervention qu'elles ont réalisée.

La moitié des enseignantes dit avoir atteint ses objec-
tifs, les autres enseignantes donnent une réponse plus
mitigée. Les objectifs et la principale source de fierté
des enseignantes étant de nature stratégique, il fallait
surtout voir des impacts stratégiques pour penser avoir
atteint ses objectifs. Or toutes les enseignantes n'ont
pas dit avoir observé de tels impacts. De plus, l'impact
percu de la mesure d’aide sur la capacité a planifier et
a réviser des textes étant moins fort que prévu, on voit
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que les objectifs des enseignantes nont pas tous été at-
teints. Cependant, parmi les effets pergus, on note des
aspects, l'orthographe grammaticale en l'occurrence,
qui faisaient partie des problémes percus par les ensei-
gnantes. Ces constats expliquent le degré de satisfac-
tion mitigé qu’ont les enseignantes a I'endroit de leur
intervention.

4.1.2.2 Chez les éléves

Les objectifs des éleves sont majoritairement liés au
succes (chez 9 des 17 éléves), mais on retrouve aussi
quelques objectifs linguistiques. Il n'y a aucun objectif
stratégique. La majorité des éleves (13 sur 17) pense
avoir atteint ses objectifs. Par exemple, I'éleve S4-13 dé-
clare: «Mais je le sens que je m’améliore a cause que,
disons, quand au début de 'année jécrivais un texte,
juste a voir le texte, il y avait plus de rouge dans la cor-
rection du prof que presque les mots que jécrivais. La
je vois mon texte puis il y a des erreurs, mais C’est des
affaires...» S’ils évaluent bien l'atteinte de leurs objec-
tifs en fonction de buts liés au succes scolaire, on peut
présumer que les éleves se sont appuyés sur leurs résul-
tats de 5e secondaire pour répondre.

Les impacts que les éléves percoivent sont surtout de
nature linguistique (chez 11 des 17 éléves). Par exem-
ple, I'éleve S2-18 dit: «J’ai vraiment remarqué cette an-
née, j’ai vraiment plus de facilité & corriger mes fautes,
construire mes phrases. J’ai plus de facilité avec ¢a.»
Ces impacts percus confirment I'atteinte de certains des
objectifs mentionnés, ceux d’ordre linguistique. Lors-
quon sintéresse individuellement aux différents aspects
de la compétence a écrire, on constate qu'une majorité
d’éleves pergoivent un impact fort de la mesure d’aide
sur la cohérence du texte, la syntaxe et 'orthographe
(entre 16 et 9 éléves selon les cas); une minorité voit un
tel impact sur la ponctuation et le vocabulaire (8 et 7
éleves respectivement). Les éléves voient donc plusieurs
effets positifs de la mesure d’aide sur leur compétence
en francais, et cette image positive est probablement re-
liée a leur perception de succes en frangais.

En moyenne, les éléves du secondaire ont une per-
ception positive de leur compétence en francais: ils



sattribuent la note moyenne de 7,53 sur 10. Cette
perception positive est cohérente avec leur impression
d’avoir atteint leurs objectifs surtout liés au succes et
avec le fait qUils percoivent un impact fort de I'inter-
vention sur plusieurs aspects de la langue. Une majorité
des éleves (14 sur 17) disent qu’ils se réinscriraient a
une mesure d’aide similaire et tous sauf un croient qu’il
est possible pour eux de saméliorer en francais. La plu-
part des éléves considerent donc qu’ils ont un niveau de
compétence assez élevé en frangais a la fin de leur se-
condaire, mais qu’ils pourront continuer de saméliorer
dans leurs études ultérieures.

Tous les éléves interviewés considérent qu'il est im-
portant de savoir bien écrire, pour des raisons surtout
lies au succes scolaire et a divers autres facteurs (pour 9
éleves dans les deux cas); la majorité (12 éleves sur 17)
reconnait I'importance de savoir bien écrire dans son
métier futur. Par exemple, I'éleve S4-24 déclare: «Oui
parce que tsé, Cest une bonne affaire comme je dis,
pour le travail, tsé ¢a va taider. Tsé les personnes vont
dire, lui il est intéressant, tsé il sait écrire au cas ou que
tsé on demande de faire quelque chose, tsé lui va savoir
quoi. Parce que tsé pendant que tsé un qui fait plein
d’erreurs tsé c’est moins... c’est moins beau a voir. » On
constate donc chez les éléves une motivation a 'endroit
du francais et une prise de conscience de I'importance
d’une langue de qualité.

La plupart des éléves (15 sur 17) disent avoir éprouvé
lors de la production écrite du post-test ou éprouver gé-
néralement des difficultés d’ordre linguistique, surtout
en ponctuation et en vocabulaire (pour 15 et 12 éle-
ves respectivement); cest en orthographe grammaticale
qu’ils disent avoir le moins de problémes. Les difficultés
ressenties en ponctuation et en vocabulaire corroborent
la perception des éléves quant aux impacts des mesures
d’aide: ces deux aspects de la langue sont ceux pour
lesquels une minorité d’éleves avaient per¢u un impact
fort. Le fait qu’on ressente des difficultés dans plusieurs
aspects de la langue semble toutefois aller & I'encontre
de la perception de compétence assez élevée quont les
éleves, mais appuie leur opinion a l'effet qu'il est possi-
ble pour eux de se perfectionner.
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La plupart des éléves croient avoir développé grice a
la mesure d’aide des connaissances linguistiques, no-
tamment en orthographe grammaticale et en ponctua-
tion (chez six et quatre éléves respectivement), qui leur
ont été utiles lors de la production écrite. Ces connais-
sances en orthographe grammaticale expliquent pro-
bablement pourquoi c’est 'aspect ot les éleves sentent
le moins de difficultés. Mais les connaissances acquises
en ponctuation ne semblent pas avoir été suffisantes,
puisque cest 'aspect ol les éleves sentent le plus de
difficultés et ot ils percoivent le moins souvent un im-
pact fort. Par exemple, I'éleve S4-13 affirme: «Oui,
mais A cause qu’avant, j utilisais presque pas de virgu-
les, et cette année j’en utilise plus, je sais pas plus ou les
mettre...»

Sept des 17 éléves disent planifier leurs textes dans
certaines circonstances mais pas toujours, alors que
cing disent toujours planifier leurs textes. La majorité
des éléves (13 sur 17) pense a la langue lors de la mise
en texte, mais en se concentrant majoritairement sur les
idées lors de cette phase du processus d’écriture. Enfin,
lorsqu’ils révisent, autant se concentrent sur 'orthogra-
phe que sur le contenu (huit dans le premier cas, sept
dans le second); ils disent réviser plusieurs fois, surtout
apres leur mise en texte (11 éléves sur 17), mais aussi
en cours d’écriture chez neuf d’entre eux. Presque tous
disent utiliser des ouvrages de référence pour vérifier
que leur texte est bien écrit. Les éléves du secondaire
semblent avoir des stratégies d’écriture assez variées et
personnalisées, probablement développées grace a I'en-
seignement regu et a leur expérience personnelle.

4.1.2.3 Paralléle entre les perceptions des
enseignantes et celles des éléves

Outre les problemes socio-affectifs pergus par les en-
seignantes seulement, enseignantes et éléves s'entendent
pour percevoir des problemes, des difficultés d’ordre
linguistique, mais ils divergent quant aux aspects de la
langue les plus touchés par des problémes: selon les en-
seignantes, il s'agit de I'orthographe grammaticale et de
la syntaxe, selon les éleves, de la ponctuation et du vo-
cabulaire, et moins de I'orthographe grammaticale. Les
problémes vus par les enseignantes en début d’année
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ont peut-étre été corrigés en cours d’année avant que les
éléves se prononcent sur leurs difficultés. Mais on peut
aussi supposer que les deux groupes ont une perception
différente de la réalité.

Les objectifs des enseignantes et des éleves sont assez
différents: les premicres ont des visées de natures stra-
tégique et socio-affective, les seconds ont des buts liés
au succes scolaire et, dans une moindre mesure, d’ordre
linguistique. Cette différence dans les objectifs est assez
frappante et révele un certain probléme de contrat di-
dactique entre enseignants et éleves.

Les éleves et la moitié des enseignantes percoivent
des impacts linguistiques, les autres enseignantes sen-
tent des impacts stratégiques. Les deux groupes se rejoi-
gnent ici en partie. Dans les deux groupes, les impacts
percus ne sont que partiellement cohérents avec les ob-
jectifs fixés.

Lorsqu’on s'intéresse aux impacts de la mesure d’aide
sur les différents aspects de la langue, on constate que
tous s'entendent pour sentir des effets en orthographe;
les enseignantes pergoivent aussi des impacts en ponc-
tuation, alors que les éléves en percoivent sur la cohéren-
ce des textes et la syntaxe. Les éleves précisent dailleurs
qu’ils ont développé grace a la mesure d’aide et utilisé
en production écrite des connaissances en orthographe
grammaticale et en ponctuation. Les effets observés sur
lesquels tous s’entendent, soit ceux sur I'orthographe
grammaticale, correspondent a 'un des problémes lin-
guistiques que les enseignantes avaient percus. La syn-
taxe et la ponctuation divisent les deux groupes: alors
quune minorité d’enseignantes percoivent un impact
fort en syntaxe, une majorité d’éleves en voient un; le
contraire vaut pour la ponctuation. Il est donc difficile
de cerner la perception de l'effet des mesures d’aide sur
ces deux aspects.

Les éleves semblent plus satisfaits des effets de la me-
sure d’aide qu’ils ont suivie que les enseignantes: la moi-
tié des enseignantes pense avoir atteint ses objectifs,
autre moitié donne une réponse mitigée; la plupart
des enseignantes recommanderaient leur intervention
a des collégues mais y apporteraient des modifications

26

quant au contenu et a la démarche. Les éleves, eux, di-
sent majoritairement avoir atteint leurs objectifs et étre
préts a se réinscrire & une telle intervention. Comme les
objectifs des éléves et des enseignantes sont divergents,
I’évaluation de leur atteinte est basée sur des criteres dif-
férents. Le verdict qui en résulte est lui aussi divergent.

4.1.3 Au postsecondaire

4.1.3.1 Chez les enseignants

Neuf des dix enseignants du postsecondaire ciblent
des problémes d’ordre linguistique chez leurs éleves,
particuli¢rement en orthographe, en syntaxe et en vo-
cabulaire (chez six, cinq et quatre enseignants, respecti-
vement). On retrouve aussi de maniére plus marginale
des probléemes d’ordre discursif, c'est-a-dire liés a I'ar-
ticulation du discours et des idées (chez quatre ensei-
gnants). Par exemple, I'enseignante C3 dit: «Il y a des
problemes de compréhension de texte, de rédaction. »

Les objectifs visés par les enseignants sont essentiel-
lement stratégiques (chez huit des dix enseignants), lin-
guistiques et socio-affectifs (chez six répondants). Par
exemple, I'enseignante U4 affirme: « On veut dévelop-
per chez nos étudiants un certain degré d’autonomie,
alors il y a une partie du cours qui porte sur la recherche
dans le dictionnaire et aussi I'analyse. » Lorsque des pré-
cisions sont données quant a I'aspect de la langue visé,
on retrouve l'orthographe, la syntaxe et le vocabulaire.
Les objectifs des enseignants sont donc en lien avec les
problémes repérés, et on y ajoute des considérations
non linguistiques qui n'ont pas été vues comme proble-
mes. Dans leurs objectifs déclarés, les enseignants vont
dans le méme sens que les contenus prescrits dans leurs
plans de cours ou la mission donnée a leur centre d’at-
tache.

Lorsqu’on leur demande ce qui les rendrait le plus
fiers de leurs éleves, les enseignants donnent des ré-
ponses aussi bien d’ordre stratégique que d’ordre lin-
guistique (quatre réponses dans les deux cas), en ajou-
tant des considérations socio-affectives. Ces réponses
confirment a tous points de vue les objectifs déterminés
par les enseignants.



En début de session, une majorité d’enseignants pré-
voient un impact fort de leur mesure d’aide sur tous
les aspects de la langue sur lesquels nous les avons ques-
tionnés (entre six et neuf enseignants attendent un tel
impact dans chaque cas), a 'exception de 'orthographe
lexicale. Les enseignants ont donc en début de parcours
d’assez grandes ambitions quant aux progres qu'ils at-
tendent chez leurs éleéves et ne semblent pas vouloir se
concentrer sur des aspects précis de la composante lin-
guistique de la compétence a écrire.

En fin de session, les impacts relevés par les ensei-
gnants sont surtout stratégiques, socio-affectifs et
autres (deux réponses dans chaque cas). Par exemple,
Ienseignante Ul déclare: «Le premier impact nest
pas nécessairement lié¢ a la langue, c’est de dédramati-
ser 'apprentissage de la langue. » Une seule enseignante
parle d’impacts linguistiques. Ces impacts pergus sont
en partie liés aux objectifs visés et a la source de fierté
mentionnée, mais ils sont peu cohérents avec les pro-
blemes repérés et avec certains autres objectifs et sour-
ces de fierté.

La plupart des enseignants (sept sur dix) voient un
impact fort de leur intervention sur l'orthographe
grammaticale des éléves, alors qu'une minorité d’ensei-
gnants voient un tel impact sur les autres aspects de la
langue. Ces réponses appuient la perception des ensei-
gnants selon laquelle les impacts de leurs interventions
se situent plutdt a des niveaux non linguistiques. Elles
vont a I'encontre des attentes exprimées en début de
session, alors que des impacts forts dans presque tous
les aspects de la langue éraient prévus. Soulignons que
Porthographe grammaticale, seul aspect ot I'impact est
ressenti par une majorité d’enseignants, était vue au dé-
part comme un probleme et comme un objectif.

Les enseignants ne recommanderaient pas incondi-
tionnellement leur intervention a d’autres collégues ou
institutions (seuls quatre le feraient); s’ils reprenaient
Iintervention, ils y apporteraient surtout des change-
ments en termes d’organisation et de gestion du temps
(pour quatre des dix enseignants). Par exemple, I'ensei-
gnante U3 déclare: «Ce que je ferais différemment, ce
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serait... ¢a concernerait la présentation du cours ma-
gistral. Je consacrerais moins de temps a présenter la
théorie. »

La moitié des enseignants dit avoir atteint ses objec-
tifs, 'autre moitié donne une réponse plus mitigée a
cette question. Par exemple, 'enseignante C2 dit: «Je
dirais que jai vu des résultats. A la route fin, ils se for-
cent davantage, ce qu’ils n’ont pas nécessairement fait
avant. Dong, je dirais que jai vu une bonne améliora-
tion pour 50 % des éléves. La majorité a passé de plus
de 20 fautes 2 10 ou 11 fautes.» Une telle réponse est
logique lorsqu’on constate que peu d’enseignants per-
coivent un impact fort sur plusieurs aspects de la langue
pour lesquels un effet était pourtant attendu. Cepen-
dant, le fait que les impacts escomptés soient surtout
stratégiques et socio-affectifs et que des objectifs aient
été formulés en ce sens tend a confirmer l'atteinte des
objectifs. Les enseignants sont donc plus satisfaits des
aspects non linguistiques visés par leurs interventions
que des éléments linguistiques.

4.1.3.2 Chez les éléves

Les éleves du postsecondaire se sont surtout fixé des
objectifs d’ordre linguistique (C’est le cas de 20 éleves
sur 33); orthographe (lexicale et grammaticale) et la
syntaxe sont les aspects de la langue les plus souvent
mentionnés. Par exemple, 'éleve U4-05 déclare: « Oui,
c’était de m’améliorer puis de retrouver ce que j’avais
perdu comme connaissance je pense.» Les éléves sont
visiblement conscients de ce que la mesure d’aide a la-
quelle ils participent est axée sur la maitrise de la lan-
gue et ils sapproprient cet objectif. Un peu plus de la
moitié des éleves (19 sur 33) pensent avoir atteint ces
objectifs, alors que les autres donnent une réponse mi-
tigée ou négative. Par exemple, I'éleve C4-02 exprime
ainsi sa satisfaction : « Parce que je ne fais plus de fautes.
Avant, dans un texte de 400 mots, je faisais peut-étre
100 fautes et I'autre jour, jen ai fait juste dix. Ils t’ap-
prennent des régles. Au secondaire, ils te disent: “Ap-
prends ¢a par coeur, on va faire un examen la-dessus”,
tandis qu’ici, ils nous les expliquent. »
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Les impacts que les éleves percoivent a la suite des
mesures d’aide sont surtout linguistiques (chez 10 des
33 éleves), mais également stratégiques et socio-affectifs
(chez 6 éléves dans les deux cas). Par exemple, I'éleve
C1-04 dit: «J’ai appris a avoir plus confiance en moi.
J’hésite moins et je me dis que je suis capable de réus-
sir mon frangais.» Les impacts ressentis sont de méme
type que les objectifs fixés, méme si les éléves n'ont pas
tous I'impression d’avoir atteint leurs objectifs. Les éle-
ves peroivent des impacts plus larges que les objectifs
qu’ils se sont fixés. Plus précisément, la majorité des éle-
ves sent un impact fort de la mesure d’aide sur plusieurs
aspects de la langue, notamment I'orthographe, la syn-
taxe et la ponctuation (entre 17 et 20 éleves selon les
cas). Lorthographe et la syntaxe étaient justement des
objectifs spécifiques poursuivis par les éléves.

En moyenne, les éleves ont une perception assez po-
sitive de leur compétence en francais: ils sactribuent
la note moyenne de 6,81 sur 10. Alors que la majorité
d’entre eux (19 sur 33) n’a pas choisi de s'inscrire & une
mesure d’aide, un peu plus de la moitié des éleves (19
sur 33, encore) se réinscriraient a2 une mesure d’aide si-
milaire. Presque tous (29 sur 33) croient qu'il est pos-
sible pour eux de s'améliorer en francais. Cette vision
des choses est cohérente avec le fait que les éleves per-
coivent majoritairement des impacts forts sur différents
aspects de la langue, mais qu'en méme temps tous nont
pas limpression d’avoir atteint leurs objectifs.

Les éléves croient qu’il est important de savoir bien
écrire (un seul éléve a une réponse mitigée), pour des
raisons surtout pragmatiques et socio-affectives (chez
24 et 19 éleves, respectivement). De plus, la majorité
(26 sur 33) reconnait 'importance de savoir bien écrire
dans son métier futur. Par exemple, I'éleve C1-16 dit:
«Clest slir que ¢a va étre important, je veux m’en aller
en technique policiére et tous les jours on écrit des rap-
ports. Ce n’est pas trop agréable si tu fais un rapport
avec des fautes et ton supérieur voit ¢a, tu es un peu mal
a l'aise, tu veux montrer une bonne image de toi. Par
exemple, une contravention, la personne qui voit qu’il
y a des fautes, elle va te trouver un peu incompétent.
Je pense que C’est important dans tous les métiers. » Les
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éleves du postsecondaire valorisent donc la qualité de la
langue en méme temps qu'ils croient personnellement
pouvoir tendre & une meilleure qualité de langue.

Les éleves, pour la plupart, disent avoir éprouvé lors
de la production écrite du post-test ou éprouver géné-
ralement des difficultés d’ordre linguistique, surtout
en orthographe lexicale, en ponctuation et en syntaxe
(pour 29, 23 et 21 éléves, respectivement). Ils sont
moins nombreux a percevoir des difficultés en vocabu-
laire et trés peu 4 en ressentir en orthographe grammati-
cale. Lorthographe et la syntaxe faisaient partie des ob-
jectifs fixés par les éleves au départ et ce sont des aspects
ol une majorité d’éleves percoivent un impact fort. Cet
impact s'est apparemment traduit, pour l'orthographe
grammaticale, en une plus grande facilité dans une si-
tuation de production écrite, mais non en orthographe
lexicale, en syntaxe ou en ponctuation, qui suscitent
toujours des probléemes malgré les progres ressentis.

Les éléves croient, de plus, avoir développé grace a la
mesure d’aide des connaissances linguistiques, notam-
ment en orthographe grammaticale et en ponctuation
(pour 12 et 10 éléves respectivement), qui leur ont été
utiles lors de la production écrite. Par exemple, I'éleve
U3-01 déclare: «Les accords, beaucoup. En général, je
dirais que j’ai pas mal tout réappris, j’avais oublié beau-
coup 13, au cégep, j'ai pas fait grand-chose de frangais
la.» Ils disent donc avoir senti un impact fort de la me-
sure d’aide en orthographe grammaticale, avoir déve-
loppé des connaissances utiles dans ce domaine et avoir
peu de difficultés en la matiere. En méme temps, ils di-
sent percevoir un impact fort en ponctuation, avoir dé-
veloppé des connaissances dans ce domaine, mais avoir
encore des difficultés & cet égard. Leur opinion sur la
ponctuation est ambigué.

La plupart des éleves disent planifier leurs textes de
facon générale (13 sur 33) ou dans certaines circons-
tances (13 sur 33), alors que d’autres disent ne pas
planifier; au cours de la mise en texte, ils pensent a
la langue (21 éleves sur 33), mais surtout aux idées.
Enfin, lorsqu’ils révisent, ils se concentrent autant sur
orthographe que sur le contenu; ils disent réviser plu-



sieurs fois, surtout aprés leur mise en texte (25 sur 33
éléves) mais aussi en cours d’écriture chez certains (16
sur 33). Ils disent utiliser des procédures et des straté-
gies ainsi que des ouvrages de référence pour vérifier
que leur texte est bien écrit. Par exemple, I'éleve C3-03
dit: « /e trouve c’est quoi la fonction du mot que je vais
mettre avant ou aprés et je trouve s'il faut mettre une
virgule ou pas.» Leurs stratégies d’écriture sont assez
variées et personnalisées.

4.1.3.3 Paralléle entre les perceptions des
enseignants et celles des éléves

Les enseignants et les éleves sentendent pour perce-
voir des problemes, des difficultés linguistiques en géné-
ral, en orthographe lexicale et en syntaxe en particulier.
Les enseignants ajoutent des problémes en orthographe
grammaticale et en vocabulaire, les éléves en ajoutent
en ponctuation. Il est possible que les problemes d’or-
thographe grammaticale percus par les enseignants en
début de session se soient estompés grice a la mesure
d’aide pour étre beaucoup moins ressentis par les éleves
en fin de session, mais il est également possible que les
deux groupes aient un point de vue divergent a ce su-
jet.

Les objectifs des enseignants sont de plusieurs types
(stratégique, linguistique et socio-affectif) alors que
ceux des éleves sont essentiellement linguistiques. En
maticre de langue, les deux groupes s'entendent pour
viser particuli¢rement I'orthographe (lexicale et gram-
maticale) et la syntaxe, auxquelles les enseignants ajou-
tent le vocabulaire. Les éléves s'en tiennent donc a des
buts plus restreints que leurs enseignants.

Les impacts percus par les enseignants sont stratégi-
ques, socio-affectifs et autres, tandis que ceux vus par les
éleves sont surtout linguistiques, mais aussi stratégiques
et socio-affectifs. Enseignants et éléves se rejoignent
donc quant a leur perception d’effets non linguistiques,
effets qui coincident justement avec les objectifs que se
sont fixés les enseignants. Les éléves percoivent des im-
pacts en lien avec leurs objectifs linguistiques, alors que
les enseignants divergent d’opinion 4 cet égard.
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Lorsquon  s’intéresse plus spécifiquement
différents aspects de la langue, on constate que les en-
seignants pergoivent surtout des impacts de la mesure
en orthographe grammaticale, mais que les éleves men-
tionnent l'orthographe (lexicale et grammaticale), la
syntaxe et la ponctuation. On s'entend donc sur l'effet
positif de la mesure d’aide sur I'orthographe gramma-
ticale, mais pas sur l'orthographe lexicale et la syntaxe,
vues par les deux groupes a la fois comme un probleme
et un objectif. Les éléves sentent des difficultés en ponc-
tuation, mais ils per¢oivent quand méme un effet fort
de la mesure d’aide sur cet aspect de la langue.

aux

Enseignants et éléves sont d’accord pour avoir une
satisfaction mitigée a 'endroit des mesures d’aide: la
moitié des enseignants dit avoir atteint ses objectifs,
lautre moitié donne une réponse conditionnelle, tandis
qu'une majorité d’éleves pensent avoir atteint leurs ob-
jectifs, alors que d’autres donnent une réponse mitigée
ou négative. Alors que la plupart des éleves se réins-
criraient a une telle intervention, seule une minorité
d’enseignants recommanderaient le méme type d’inter-
vention, et les enseignants proposent des changements
surtout liés a l'organisation et a la gestion du temps.
Comme les éléves avaient essentiellement des objectifs
linguistiques et qu'ils estiment partiellement les avoir
atteints, ils croient vraisemblablement que Cest sur
le plan linguistique que le progres aurait pu étre plus
grand. Comme les enseignants percoivent des impacts
de nature non linguistique et qu’eux aussi avaient des
objectifs linguistiques, on peut croire qu’ils font un
constat semblable & celui des éleves.

4.1.4 Paralléle entre les ordres d’enseignement

4.1.4.1 Chez les enseignants

Dans tous les ordres d’enseignement, les enseignants
percoivent des problemes d’ordre linguistique, plus
particuli¢rement en syntaxe. On ajoute I'orthographe
grammaticale au secondaire et au postsecondaire, ain-
si que l'orthographe lexicale et le vocabulaire au post-
secondaire. Des problemes socio-affectifs sont ressentis
également au secondaire. Plus on enseigne a des éléves
4gés et plus on percoit des problemes chez eux, proba-
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blement parce que les attentes augmentent d’un ordre
d’enseignement a l'autre.

Les enseignants des trois ordres ont des objectifs stra-
tégiques et socio-affectifs. On retrouve aussi des objec-
tifs linguistiques au primaire (surtout pour 'orthogra-
phe grammaticale et la syntaxe) et au postsecondaire
(en orthographe, en syntaxe et en vocabulaire). Il est
étonnant qu'aucun objectif linguistique ne ressorte clai-
rement chez les enseignantes du secondaire, ce qui s'ex-
plique peut-étre par la grande préoccupation qu'elles
avaient pour la préparation a I'épreuve ministérielle de
francais de fin d’année. Que plus d’aspects de la langue
soient visés au postsecondaire qu'au primaire semble
normal, puisque de nouvelles connaissances en frangais
doivent normalement étre acquises entre la fin du pri-
maire et le postsecondaire.

Ce sont des éléments socio-affectifs au primaire,
stratégiques au secondaire, stratégiques, linguistiques
et socio-affectifs au postsecondaire qui rendraient les
enseignants le plus fiers de leurs éléves en fin d’année.
Les enseignantes du primaire semblent vouloir insuffler
a leurs éléves une motivation pour le francais qui de-
vrait leur servir dans leurs études ultérieures. Les ensei-
gnantes du secondaire veulent plutot que leurs éleves
développent des méthodes de travail et de 'autonomie.
Les enseignants du postsecondaire reprennent cela et y
ajoutent des aspects proprement linguistiques.

En début d’année ou de session, les enseignantes du
primaire sont celles qui pensent voir le plus d’'impacts
forts a la suite de leur intervention: la plupart d’entre
elles ciblent en effet tous les aspects de la langue. Les
enseignants du postsecondaire ont des ambitions pres-
que aussi grandes, il n'y a qu'en orthographe lexicale
qu’ils attendent peu d’effets. Au secondaire, les ensei-
gnantes ciblent la capacité a écrire des textes cohérents,
la capacité a planifier et a réviser des textes ainsi que
Porthographe grammaticale. Les enseignantes du se-
condaire sont cohérentes avec les objectifs stratégiques
quelles se sont donnés.

En fin d’année, les enseignants des trois ordres sen-
tent des impacts de nature stratégique. Au secondaire,
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la moitié des enseignantes voit des effets linguistiques,
alors qu'au postsecondaire, on percoit aussi des im-
pacts socio-affectifs et d’autres types. Cette perception
d’impacts stratégiques rejoint les objectifs qu'avaient
exprimés une majorité des enseignants de chacun des
trois ordres. On ne sent d’effets linguistiques qu'au
secondaire, le seul ordre d’enseignement ou, précisé-
ment, aucun objectif linguistique n’avait été formulé.
Lorsqu’on s’attarde aux différents aspects de la langue,
les enseignants des trois ordres s'entendent pour sen-
tir majoritairement un effet fort de leur intervention
sur Porthographe grammaticale des éléves. Au primaire
et au secondaire, on ajoute aussi 'orthographe lexicale,
avec en plus le vocabulaire, la cohérence et la capacité a
planifier et & réviser des textes au primaire, la ponctua-
tion au secondaire. Plus on enseigne a des éleves 4gés et
moins on sent d’impacts forts sur les différents aspects
de la langue, probablement, 1 encore, parce que les at-
tentes sont plus élevées au postsecondaire.

Les deux tiers des enseignantes du primaire croient
avoir atteint leurs objectifs; au secondaire et au post-
secondaire, seule la moitié des enseignants le croit,
lautre moitié donnant une réponse mitigée. Cette per-
ception est reliée aux réponses précédentes sur les im-
pacts percus: plus on enseigne a des éléves 4gés et moins
on a 'impression d’avoir atteint ses objectifs, probable-
ment parce que ces objectifs sont plus élevés d’un ordre
d’enseignement a l'autre.

4.1.4.2 Chez les éléves

Les éleves de tous les ordres d’enseignement ont des
objectifs linguistiques. Ceux du primaire et du post-
secondaire précisent que ces objectifs concernent l'or-
thographe lexicale et grammaticale, a laquelle s'ajoute
la syntaxe au postsecondaire. Les éléves du primaire
et surtout du secondaire ajoutent des objectifs liés au
succes scolaire. Les objectifs relévent peut-étre davan-
tage d’'une motivation intrinséque au postsecondaire,
niveau ou les éleves qui suivent des mesures d’aide ont
tous certaines lacunes en frangais (ce qui n’est pas le cas
de tous les éléves du primaire et du secondaire qui ont
participé a la recherche) et o1 la conscience de ces lacu-



nes risque d’étre plus vive que dans les ordres inférieurs
d’enseignement.

Les éleves du primaire et du secondaire disent presque
tous avoir atteint leurs objectifs; au postsecondaire, la
majorité des éleves est de cet avis, mais une plus grande
proportion des éleves en doute. Plus les éleves sont 4gés
et moins ils sont satisfaits de leur amélioration.

Les éleéves de tous les ordres peroivent des impacts
d’ordre linguistique 4 la suite de la mesure d’aide. Les
éleves du postsecondaire ajoutent aussi des impacts
stratégiques et socio-affectifs. Les éleves plus agés sont
donc les seuls a reconnaitre des effets non linguistiques
a la mesure d’aide suivie. Quand on se penche plus
spécifiquement sur les différents aspects de la langue,
on constate que les éleves des trois ordres pergoivent
majoritairement un impact fort de la mesure d’aide sur
leur orthographe lexicale et grammaticale et sur leur
syntaxe. Les éléves du primaire ajoutent a cette liste un
impact fort en vocabulaire et en cohérence, ceux du se-
condaire en cohérence également, ceux du postsecon-
daire en ponctuation. Les impacts percus sont donc
assez proches des objectifs formulés, qui visaient prin-
cipalement I'orthographe. Leffet sur la ponctuation est
surtout per¢u au postsecondaire.

Les éleves du secondaire se voient plus compétents
en francais que ceux du primaire. Cette perception ac-
compagne vraisemblablement le fait que les éleves se
sont améliorés entre la fin du primaire et la fin du se-
condaire. Les éléves du postsecondaire ont la plus faible
perception de compétence; il faut souligner de nouveau
que ces éleves ont tous des lacunes en francais au dé-
part, puisqu’ils se sont inscrits 2 une mesure d’aide hors
programme. Les éléves du primaire et du secondaire se
réinscriraient presque tous A une mesure semblable,
alors que seulement un peu plus de la moitié des éleves
du postsecondaire en feraient de méme. Les mesures
d’aide en francais a ce niveau constituent pour les éleves
une charge de travail supplémentaire, alors qu’elles sont
intégrées a I'horaire normal au primaire et au secon-
daire, ce qui explique sans doute la réaction des éleves.
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Les éleves de tous les ordres d’enseignement croient
qu’il est possible de s’améliorer en francais et croient a
la quasi-unanimité a 'importance de bien écrire pour
des raisons liées au succes scolaire au primaire et au se-
condaire, au métier futur surtout au primaire, a des as-
pects pragmatiques au primaire et au postsecondaire,
a des considérations socio-affectives au postsecondaire.
Les éléves semblent motivés 2 s'améliorer en francais,
quel que soit leur age.

Les éleves du primaire disent avoir eu des difficultés
lors de la production écrite du post-test, ou avoir régu-
lierement de telles difficuleés, dans tous les aspects de la
langue excepté la syntaxe. Au secondaire, c’est dans tous
les aspects, mais moins en orthographe grammaticale.
Au postsecondaire, c’est surtout en orthographe lexicale,
en ponctuation et en syntaxe. Plus on avance en age et
plus le nombre de difficultés diminue. Corthographe
grammaticale pose de moins en moins probléme aux
éleves, alors que lorthographe lexicale et la ponctuation
sont des difficultés communes a tous les ordres d’en-
seignement. La syntaxe semble percue comme étant de
plus en plus difficile & mesure qu'on avance en 4ge.

Les éleves des trois ordres d’enseignement disent avoir
développé grace a la mesure et utilisé en production
écrite des connaissances surtout en orthographe gram-
maticale et en ponctuation. Curieusement, il s'agit dans
le premier cas d’un aspect de la langue per¢u comme
de plus en plus facile avec I'age et dans le second d’un
aspect estimé difficile a tous les niveaux.

Alors quau primaire, les stratégies d’écriture sont
assez uniformes et calquées sur I'enseignement généra-
lement proposé (planification systématique avant I'écri-
ture, mise en texte centrée sur les idées, révision apres
la mise en texte), ces stratégies deviennent plus variées
et personnalisées au secondaire et au postsecondaire, out
les éléves disent ne pas toujours faire un plan, penser
aussi a la langue en cours d’écriture, réviser a 'occasion
en cours d’écriture. Les éléves du secondaire et du post-
secondaire, contrairement a ceux du primaire, sintéres-
sent au contenu et non seulement a la forme lorsqu’ils
révisent. Si tous font appel a des ouvrages de référence
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pour vérifier leurs textes, les éléves du primaire deman-
dent aussi de l'aide & des personnes-ressources et ceux
du postsecondaire ont recours a des connaissances pro-
cédurales. On peut croire que les stratégies d’écriture se
personnalisent et se peaufinent & mesure que les éleves
acquicrent de I'expérience. Mais on peut aussi penser
que les éleves du primaire ont peut-étre donné lors de
entrevue les réponses qu’ils ont jugées plus désirables a
la lumiére de ce qu'on leur avait enseigné.

4.1.4.3 Paralléle entre les enseignants et les éléves

Plus les éleves sont 4gés et plus les problémes qu’ils
percoivent se rapprochent de ceux percus par leurs en-
seignants: alors qu'au primaire, enseignantes et éléves
divergent radicalement d’opinion quant a la syntaxe,
au postsecondaire, le diagnostic des deux groupes com-
porte plus de points communs. Les objectifs des éleves
et des enseignants sont différents au secondaire, mais
ils se rejoignent sur certains points au primaire et au
postsecondaire, ot les deux groupes déclarent avoir des
objectifs linguistiques. C’est encore au postsecondaire
que les enseignants et les éléves ont la perception la plus
semblable des impacts des mesures d’aide: au primaire
et au secondaire, enseignantes et éleves ne soulignent
pas d’'impacts du méme ordre, alors qu'au postsecon-
daire, les deux groupes partagent une perception d’im-
pacts stratégiques et socio-affectifs. Si 'on considére
les différents aspects de la langue séparément, les cons-
tats des éleves et des enseignants se rejoignent souvent.
Mais, dans les trois ordres d’enseignement, I'impact
des mesures d’aide sur la syntaxe et la ponctuation est
Paspect qui divise le plus les enseignants et les éleéves.
Enfin, plus les éleves sont 4gés et plus leur degré de
satisfaction et celui de leurs enseignants a 'endroit des
mesures d’aide diminuent.

4.2 Evolution des performances écrites des
éléves

Pour décrire I'évolution des performances des éleves,
nous allons d’abord présenter les résultats bruts obte-
nus dans les deux épreuves administrées. Pour savoir
si les différences observées chez les mémes éléves en-
tre le prétest et le post-test de méme qu'entre les éléves
de sexe, de profil linguistique ou de groupe différents
sont significatives, nous avons effectué des MANOVAs
avec, comme variables indépendantes, le sexe, le profil
linguistique des éleves et le groupe et, comme variables
dépendantes, le résultat au prétest et le résultat au post-
test pour chacun des éléments évalués (questionnaire
dans son ensemble, sections du questionnaire, nom-
bre d’erreurs total et par catégorie dans la production
écrite). Ne seront considérés comme significatifs que
les effets ot p < 0,01 au primaire et au secondaire, ol
p < 0,05 au postsecondairez. Ensuite, nous tenterons
de mettre en lien ces données quantitatives sur les per-
formances réelles des éleves et les données qualitatives
qui viennent d’étre exposées sur la perception qu'ont les
enseignants de ces performances.

4.2.1 Au primaire

4.2.1.1 Questionnaire

Le tableau 1 présente le nombre moyen, le pourcen-
tage moyen et, entre parentheses, I'écart-type des bon-
nes réponses obtenues a 'ensemble du questionnaire et
dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test.
On présente les résultats de 'ensemble des éleves, puis
ceux des éleves divisés par sexe, par profil linguistique
et par groupe.

Comme, au postsecondaire, la taille des groupes comparés est souvent moins importante qu'au primaire et au secondaire,

nous avons dii prendre une marge d’erreur plus importante pour pouvoir observer des effets significatifs.
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Tableau 1: Nombre moyen, pourcentage moyen et écart-type des bonnes réponses a I’ensemble
du questionnaire et dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test, au primaire

Ensemble Orthographe Orthographe .
. . . . Syntaxe Lexique
du questionnaire lexicale grammaticale 12 questions 10 questions
44 questions 6 questions 16 questions a g

Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post

s 23,95 27,00 2,84 3,43 9,30 10,47 5,98 6,75 5,83 6,36
(N=264) 54,43% 61,36% 47,33% 5717% 5813% 6544% 4983% 56,25% 58,30% 63,60 %
(4,96) 494 (123 (1,32 (279 (275 (294 (212) (1,62 (1.45)

Garcons 23,60 26,49 2,69 3,29 9,10 10,26 6,01 6,49 5,81 6,44
N _(’;29) 5364% 6020% 44,83% 5483% 56,88% 64,13% 50,08% 54,08% 58,10% 64,40 %
(5,07)  (498) (1,26) (1,28)  (282)  (2,77)  (2,25) (217) (1,70 (1,38)

Filles 24,28 27,50 2,99 3,56 9,48 10,67 5,96 6,99 5,85 6,27
(N=135) 55,18% 6250% 49,83% 59,33% 59,25% 66,69% 49,67% 5825% 58,50% 62,70%
(484) (488 (1,23 (1,34) (275  (2,72)  (2,04) (2,05  (1,55) (1,51)

24,12 27,02 3,04 3,41 9,23 10,22 5,88 6,88 5,98 6,51

Francophones

(N=141) 5481% 6141% 50,67% 56,83% 57,69% 63,88% 49,00% 57,33% 59,80% 65,10%
(4,92) (5,11) (1,19 (1,25)  (2,72)  (2,78)  (212)  (212)  (1,51) (1,43)

23,88 27,08 2,60 3,42 9,40 10,79 6,16 6,64 5,71 6,23

Francophones+

(N=98) 5427% 6154% 43,33% 57,00% 58,75% 6744% 51,33% 5533% 57,10% 62,30 %
(5,16)  (4,63) (1,23) (1,28)  (294)  (264) (219 (2,090 (1,69 (1,46)

Néofrancophones 23,23 26,82 2,45 3,45 9,41 10,77 5,86 6,45 5,50 6,14
N __22) 52,79% 60,95% 40,83% 57,50% 58,81% 67,31% 48,83% 53,75% 55,00% 61,40%

@71) (565 (144) (165 (274) (293) (201) (2.24)  (2,04) (142)
2367 2500 433 433 833 1000 600 600 500 4,67
Allophones (N=3) 53,79% 56,82% 72,17% 7217% 52,06% 6250% 50,00% 50,00% 50,00%  46,70%
(2,08) (2000 (1,06)  (289)  (153)  (346) (265  (300)  (0,00) (058)
2186 2343 236 236 829 907 564 571 557 6,29

(NF=,11 " 4968% 5325% 39,33% 39,33% 51,81% 56,69% 47,00% 4758% 5570%  6290%

(388) (482 (1,220 (1,50) (259) (3,05) (1,15)  (159)  (1,65) (190)
o 2088 2417 233 29 771 88 538 625 546 6,08
N2 4745% 5493% 3883% 49,33% 4819% 5550% 44.83% 52,08% 5460%  6080%

(468)  (474) (087) (127)  (307) (271 (214) (215)  (1,35) (135)
o3 2412 2752 300 340 932 1020 58 69 592 6,96
N=25 5482% 62,55% 50,00% 56,67% 5825% 6375% 49,00% 5800% 5920%  69,60%

(465  (554) (1,000 (144)  (261) (269) (252 (207)  (1,29) (143)
o4 2408 2688 267 354 929 1017 658 658 554 6,58
24 5473% 6109% 4450% 59,00% 5806% 6356% 54,83% 54,83% 5540%  6580%

(576)  (@41)  (117) (1,100 (343) (285 (210)  (2,06) (2.27) (135)
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Ensemble Orthographe

Orthographe

C . . Syntaxe Lexique
du queshopnalre Iexmqle grammatllcale 12 questions 10 questions
44 questions 6 questions 16 questions

Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post

P5 25,67 26,96 2,83 3,21 9,54 10,75 7,21 6,96 6,08 6,04
(N=24) 58,34% 6127% 4716% 53,50% 59,62% 67,19% 60,08% 58,00% 60,80% 60,40 %

(2,84) (4420 (1,31) (1,220 (217)  (2,33)  (1,38) (1,68)  (1,14) (1,52)

p7 23,88 25,79 2,67 2,83 8,79 9,88 6,00 7,04 6,42 6,04
(N=24) 5427% 58,61% 44,50% 47,16% 5494% 61,75% 50,00% 58,67% 64,20% 60,40 %

(5,26)  (5,19)  (1,31)  (1,01)  (267) (2,86) (2,28)  (2,01)  (1,53) (1,52)

P8 26,07 27,07 3,36 3,71 10,71 10,36 6,14 6,79 5,86 6,21
(N=14) 59,25% 6152% 56,00% 6183% 6694% 64,75% 51,16% 56,58% 58,60% 62,10%

(3,52) (401 (1,34) (1,07) (284 (221) (1,10)  (212)  (1,03) (1,31)

Pg 26,30 29,67 3,48 3,56 10,59 11,89 6,04 7,33 6,19 6,89
(N=27) 59,77% 67,43% 58,00% 59,33% 66,18% 74,31% 50,33% 61,08% 61,90% 68,90 %

(453) (545 (1,22 (1,12)  (247) (2,85  (223) (2,65)  (1,18) (1,50)

P10 23,58 28,35 2,92 5,04 9,35 11,08 5,50 6,35 5,81 5,88
(N=26) 5359% 6443% 48,67% 84,00% 5844% 69,25% 4583% 52,92% 58,10% 58,80 %

(4,54) (3,75 (1,23) (1,04)  (2,50) (2113) (1,990  (2,06) (1,77) (1,48)

P11 22,32 26,00 2,45 2,91 8,73 10,45 5,18 6,59 5,95 6,05
(N=22) 50,73% 59,09% 40,83% 48,50% 54,56% 6531% 43,16% 54,92% 59,50% 60,50 %

(6,01) (365  (1,34) (081) (2,78) (232) (2,77) (222)  (2,38) (1.17)

P12 21,53 26,94 2,18 3,18 8,71 10,06 5,76 7,12 4,88 6,59
(N=17) 48,93% 61,23% 36,33% 53,00% 54,44% 62,88% 48,00% 59,33% 48,80% 65,90 %

(417) (545 (1,07)  (1,33) (259  (3,21) (231 (1,97) (1,32) (1,33)

P13 26,13 29,35 3,57 3,87 10,35 12,00 6,35 6,91 5,87 6,57
(N=23) 59,38% 66,70% 59,50% 64,50% 64,69% 7500% 5292% 57,58% 58,70% 65,70%

(5,08)  (4,88) (1,24) (1,06) (2,60) (245  (2,01) (241) (1,69 (1,31)

Sur l'ensemble du questionnaire, les éléves du
primaire obtiennent 54,43 % au prétest et 61,36 % au
post-test, ce qui représente un progres significatif de
6,93% (p = ,000). Ce progres significatif montre que

Evaluation de Uefficacité des mesures visant lamélioration du francais écrit du primaire & luniversité

34

les éleéves ont acquis au cours de I'année scolaire de nou-
velles connaissances sur la langue, connaissances qu’ils
ont utilisées avec profit dans une épreuve décontextua-
lisée.



Graphique 1: Résultats moyens en pourcentage
obtenus au questionnaire par les éléves
du primaire, au prétest et au post-test

Au prétest, I'orthographe lexicale est la section la
moins réussie du questionnaire (47,33 %), suivie de la
syntaxe (49,83 %), puis de I'orthographe grammaticale
(58,13%) et du lexique (58,30%). Au post-test, c'est

la syntaxe qui est la section la moins réussie (56,25 %),
100,00 % suivie de 'orthographe lexicale (57,17 %), puis du lexi-
80.00 % | que (63,60 %); la section la mieux réussie est 'ortho-
e 1430 61,36 % graphe grammaticale (65,44 %). Le plus grand progres
60,00 % 54,43 % . Pré est en orthographe lexicale (9,84 %), puis en orthogra-
40.00 % - Post phe grammaticale (7,31 %), en syntaxe (6,42 %) et en
R lexique (5,30%). Le seul progres significatif est en or-
20.00 % - thographe grammaticale =, . elons que le
, hographe g icale (»p = ,000). Rappelons que |
ourcentage des bonnes réponses dans chaque section
0,00 % A P ge des b fponses dans chaque sect
R T du questionnaire n'a été érabli qua des fins de compa-
ous raison entre les sections, mais que chaque section du
questionnaire contient un nombre différent d’items.
Graphique 2: Résultats moyens en pourcentage obtenus dans chaque section
du questionnaire par les éléves du primaire, au prétest et au post-test
100,00 %
80,00%
65,44 % 63,60 %
6000% - 57,17 % 58,13 % 56,25 % 58,30 %

A 4733 % 49,83 % B Pré
40,00% Post
20,00%

0,00 %
Orth. lexicale Orth. gramm. Syntaxe Lexique

Lorthographe grammaticale apparait comme I'aspect
de la langue ou les plus grands apprentissages ont été
réalisés et pour lequel les éleves sont le plus compétents
en fin d’année scolaire. Lorthographe lexicale et la syn-
taxe semblent les aspects les plus problématiques; bien
quon observe une amélioration de la performance (non
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significative) dans les deux cas, ces deux sections sont
les moins réussies en début et en fin d’année. La nature
méme des connaissances en orthographe lexicale faisant
en sorte que toute évaluation repose sur des choix dis-
cutables, il est possible que le questionnaire que nous
avons utilisé sous-estime les connaissances des éleves
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dans cet aspect de la langue. Quant a la syntaxe, elle
semble poser plus de problémes aux éléves du primaire
que 'orthographe grammaticale.

Les filles ont de meilleurs résultats que les garcons au
prétest et au post-test; elles semblent progresser un peu

plus que les gargons (7,32 % contre 6,56 %), mais cette
différence n'est pas significative. Les éleves des deux
sexes progressent donc sensiblement de la méme fagon
en ce qui a trait a leurs connaissances décontextualisées
sur la langue.

Graphique 3: Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire
par les éléves du primaire, au prétest et au post-test, selon le sexe
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Les francophones obtiennent les meilleurs résultats
au prétest mais sont légerement dépassés par les franco-
phones + au post-test; ce sont les néofrancophones qui
semblent progresser le plus (8,16 %); ils sont suivis des
francophones + (7,27 %), des francophones (6,60 %)
et des allophones (3,03 %). Rappelons quon n’inclut
dans la catégorie allophones que les éleves scolarisés en
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francais depuis moins de deux ans. Le progrés n'est pas
toutefois pas différent selon le profil linguistique. Ainsi,
quel que soit I'historique linguistique des éléves, ils pro-
gressent tous de la méme fagon 4 la fin du primaire en
ce qui concerne les connaissances décontextualisées sur
la langue.



Graphique 4: Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire par les
éléves du primaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique
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Les groupes qui ont les meilleurs résultats sur I'en-
semble du questionnaire au prétest sont les groupes P9,
P13 et P8; au post-test, ce sont les groupes P9 et P13.
Les groupes qui semblent progresser le plus sont les
groupes P12 (12,30 %) et P10 (10,84 %). Le progres
n'est pas différent selon le groupe, sauf dans la section
orthographe lexicale, ol ce sont les éleves du groupe
P10 qui progressent le plus (de 35,33%) (p = ,002).
Ainsi, aucun groupe ne se démarque des autres quant
au progres réalisé au questionnaire: tous les groupes
montrent une amélioration semblable de leurs connais-
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sances décontextualisées sur la langue. On trouve une
exception en orthographe lexicale, qui peut étre due,
encore une fois, a la difficulté que pose I'évaluation de
cet aspect de la langue.

4.2.1.2 Production écrite

Le tableau 2 présente le nombre moyen et, entre
parentheses, I'écart-type des erreurs commises dans la
production écrite, au total et par catégorie d’erreurs, au
prétest et au post-test.
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Pour I'ensemble de la production écrite, les éleves du
primaire commettent 44,61 erreurs pour 250 mots au
prétest, 45,65 au post-test, soit une légere augmenta-
tion non significative de 1,04 erreur. Il apparait donc

que la performance des éléves en production écrite n'a
pas significativement changé entre le début et la fin de
'année scolaire.

Graphique 5: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production
écrite par les éléves du primaire, au prétest et au post-test
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Au prétest, le type d’erreurs le plus fréquent est I'or-
thographe grammaticale (18,63 erreurs), suivie de I'or-
thographe lexicale (8,58 erreurs), de la ponctuation
(7,48 erreurs), de la syntaxe (4,76 erreurs), de la co-
hérence (3,33 erreurs) et du lexique (1,83 erreur). Au
post-test, l'ordre de fréquence des types d’erreurs reste
le méme, 4 une différence pres: la ponctuation devance
Iorthographe lexicale quant au nombre d’erreurs. On
commet donc 18,47 erreurs d’orthographe grammati-
cale, 9,50 erreurs de ponctuation, 8,01 erreurs d’ortho-
graphe lexicale, 4,60 erreurs de syntaxe, 3,46 erreurs de
cohérence et 1,61 erreur de lexique. Au prétest comme
au post-test, les erreurs d’orthographe grammaticale
constituent un peu plus de 40% des erreurs totales.
Lorsquon leur additionne les erreurs d’orthographe
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lexicale, on constate qu’environ 60 % des erreurs dans
les textes relévent de 'orthographe. Les erreurs de syn-
taxe et de ponctuation représentent environ 30 % des
erreurs. Les 10 % restants concernent la cohérence et le
lexique. On note une diminution du nombre d’erreurs
dans chaque catégorie entre le prétest et le post-test, sauf
en cohérence et, surtout, en ponctuation. D’ailleurs,
parmi les variations observées pour les différents as-
pects de la langue entre le prétest et le post-test, seule la
baisse de performance en ponctuation (augmentation
de 2,02 erreurs ou 27,01 %) est significative (p = ,004).
D’ailleurs, 'augmentation des erreurs du texte en gé-
néral est surtout attribuable a cette augmentation du
nombre d’erreurs de ponctuation.
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Graphique 6: Nombre moyen d’erreurs de chaque type commises dans la
production écrite par les éléves du primaire, au prétest et au post-test

20,00
18,00 -
16,00 -
14,00 -
12,00 -
10,00 -
8,00
6,00
4,00
2,00

18,63 18,47

8,58 801

476 4,60

9,50 B Pré

748 Post

3,33 3,46

1,83 1,61

0,00 -

Orth. lexicale ~ Orth. gramm. Syntaxe

Ponctuation Lexique Cohérence

Lorthographe, plus particulierement 'orthographe
grammaticale, constitue la principale difficulté des éle-
ves en production écrite, au début comme 2 la fin de
I'année scolaire. La ponctuation, aspect pour lequel le
nombre d’erreurs augmente significativement, semble
aussi poser probléme aux éléeves. Ce constat s'explique
peut-étre par le fait que les éléves ont construit des
phrases plus complexes en fin d’année et qu’ils ont eu
plus de mal a les ponctuer correctement; ou encore par
le fait que, les régles de ponctuation n’ayant pas toutes
été vues a la fin du primaire, les cas que les éleves ont
utilisés en fin d’année scolaire avaient moins souvent
été appris que ceux utilisés au début de I'année. Les
données dont nous disposons ne nous permettent pas
d’avancer une interprétation plus certaine. Le lexique
est le type d’erreurs le moins fréquent; rappelons quand
méme qu’il ne s'agit la que des erreurs lexicales et non
pas d’une indication de la richesse, de la variété ou de la
précision du vocabulaire utilisé dans les textes.

Dans I'ensemble de la production écrite, au prétest
comme au post-test, les filles commettent moins d’er-
reurs que les garcons; leur performance semble baisser
un peu moins que celle des gargons entre le prétest et le

post-test (augmentation de 0,70 erreur contre 1,37 pour
les gargons), mais cette différence n’est pas significative.
Les éléves des deux sexes ont donc, de la méme facon,
une performance stable en production écrite.

Graphique 7: Nombre moyen d’erreurs
commises dans la production écrite
par les éléves du primaire, au prétest

et au post-test, selon le sexe
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Au prétest comme au post-test, les francophones +
sont ceux qui commettent le moins d’erreurs; Cest le
seul profil qui semble saméliorer entre le prétest et le
post-test (de 0,18 erreur), alors que le nombre d’erreurs
augmente chez les francophones (de 1,14 erreur), les
allophones (de 1,91 erreur) et chez les néofrancophones

(de 5,68 erreurs). Toutefois, la variation dans la perfor-
mance n'est pas différente selon le profil linguistique.
Ainsi, peu importe le profil linguistique des éléves, leur
performance en production écrite demeure stable entre
le début et la fin de I'année scolaire

Graphique 8: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production écrite par les
éléves du primaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique
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Les groupes qui ont les meilleurs résultats au prétest
sont les groupes P13 et P11; au post-test, ce sont les
groupes P9 et P13. Les groupes qui progressent le plus
sont les groupes P4 et P9 (diminution de 13,80 erreurs
ou 25,27 % et de 10,47 erreurs ou 25,67 % respecti-
vement), et ce progres est significativement différent
de celui des autres groupes (p = ,000). Le progres est
également différent selon les groupes pour I'orthogra-
phe grammaticale et la ponctuation (p = ,000 dans les
deux cas). Dans le premier cas, ce sont les éleves du
groupe P13 qui progressent le plus (de 3,74 erreurs ou
23,51 %). En ponctuation, ce sont les éléves des grou-
pes P9 et P4 (de 5,52 erreurs ou 52,77 % et de 4,94
erreurs ou 33,18%). Le fait d’appartenir 2 tel groupe
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plutdt qu’a tel autre a donc un impact sur la variation
dans la performance entre le prétest et le post-test; en
effet, alors que, pour I'ensemble des éleves évalués, la
performance est restée stable, cette performance s'est
améliorée significativement dans certains groupes, no-
tamment dans les groupes P4 et P9 ot 'amélioration
générale est la plus grande. Lappartenance 4 un groupe
donné a aussi fait une différence dans les deux aspects
de la langue qui posent le plus de problemes aux éleves:
en orthographe grammaticale et en ponctuation, ot les
éleves de certains groupes progressent significativement
(notamment ceux des groupes P9 et P4, qui samélio-
rent le plus) alors que la performance de I'ensemble des
éleves en la matiere diminue.
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4.2.1.3 Liens entre les performances au
questionnaire, a la production écrite et les
perceptions des enseignantes

De facon générale, chez 'ensemble des éleves, il y a
un progres significatif au questionnaire, mais la perfor-
mance en production écrite reste stable. Il semble que
les éleves aient acquis de nouvelles connaissances sur
la langue entre le début et la fin de I'année scolaire,
mais qu’ils ne soient pas encore capables d’appliquer
toutes ces connaissances en production écrite. Il est éga-
lement possible que les éléves aient fait appel dans la
production écrite a des connaissances sur la langue qui
ne figurent pas au programme du primaire et qu’ils y
aient commis des erreurs; rappelons que le question-
naire, pour sa part, a été bati a partir des contenus en-
seignés au primaire.

Lorthographe grammaticale est la section mieux
réussie du questionnaire au post-test, la seule ot le pro-
gres est significatif, mais en méme temps la plus grande
source d’erreurs en production écrite. Les remarques
que nous venons de faire pour expliquer le décalage en-
tre le questionnaire et la production écrite dans leur en-
semble valent également pour le décalage entre les deux
épreuves en orthographe grammaticale. Si cet aspect de
la langue est celui pour lequel on observe le seul progres
significatif au questionnaire, c’est peut-étre parce que
cest I'un des aspects, avec la syntaxe, qui sont le plus
souvent travaillés systématiquement en classe et pour
lesquels il existe un nombre fini de regles quil est pos-
sible d’apprendre. Le fait que 'orthographe grammati-
cale cause le plus grand nombre d’erreurs dans la pro-
duction écrite montre a quel point la charge cognitive
exigée par la production d’un texte empéche les éleves
de mettre a profit toutes leurs connaissances linguisti-
ques. Alors qu'on peut éviter d’autres genres d’erreurs
(en changeant de mot si on n'en est pas str de I'ortho-
graphe ou du sens, en restructurant sa phrase si on n'est
pas certain de sa formulation), on peut difficilement
éviter d’accorder les verbes avec leur sujet ou les déter-
minants avec les noms.

Au questionnaire comme dans la production écrite,
le progres nest pas différent selon le sexe ou le profil
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linguistique et les difficultés se retrouvent sensiblement
aux mémes endroits. Ainsi, les interventions des ensei-
gnantes du primaire ont eu les mémes effets sur les gar-
cons et les filles, de méme que sur les éleves ayant appris
différentes langues a la maison.

Alors que le fait d’appartenir 2 tel ou tel groupe n’a
pas conduit a des résultats significativement différents
au questionnaire (a 'exception de la section orthogra-
phe lexicale), le groupe fait cependant une différence
sur 'ensemble de la production écrite, de méme que
pour les erreurs d’orthographe grammaticale et de
ponctuation. Il restera a explorer les caractéristiques de
ces interventions qui conduisent a la plus grande amé-
lioration des performances, ce qui sera fait dans la troi-
sieme grande section de ce chapitre.

Nous nous pencherons maintenant sur les liens entre
les performances réelles des éleves et la perception qu'en
ont les enseignantes. Quand les enseignantes ont ciblé
le principal probléeme linguistique selon elles en début
d’année, elles ont le plus souvent pointé la syntaxe. Or
la syntaxe, au prétest, est I'une des deux sections les
moins réussies du questionnaire et C’est la quatriéme
source d’erreurs en importance dans la production
écrite, apres Uorthographe grammaticale, 'orthographe
lexicale et la ponctuation. Les enseignantes ont donc
majoritairement visé 12 un probléme véritable, parmi
les plus importants. Lorthographe grammaticale aurait
aussi pu étre considérée comme un probléme prioritaire,
comme en témoigne le nombre d’erreurs en produc-
tion écrite; elle avait d’ailleurs été repérée comme un
probleme par plusieurs, mais surtout comme probléme
secondaire.

Parmi les objectifs linguistiques formulés par les en-
seignantes, les plus fréquents sont en orthographe gram-
maticale et en syntaxe. Les enseignantes ont visé juste
en se donnant majoritairement un objectif en orthogra-
phe grammaticale, puisque c’était, en début d’année,
le principal probléme en production écrite. Elles ont
partiellement atteint cet objectif parce que, d’'une part,
orthographe grammaticale est la section la mieux réus-
sie du questionnaire au post-test et Cest la seule ou le



progres est significatif, mais, d’autre part, elle demeure
Iaspect de la langue ot il y a le plus d’erreurs en pro-
duction écrite au post-test. Comme on vient de le dire,
la syntaxe constituait aussi un probléme en début d’an-
née, d’ou la pertinence de s'en faire un objectif. Tou-
tefois, cet objectif n'a pas réellement été atteint, puis-
que Cest la section la moins réussie du questionnaire au
post-test et la quatrieme erreur en importance en pro-
duction écrite. On n’observe aucun progres significatif
pour cet aspect de la langue.

Les aspects de la langue ot les enseignantes étaient les
plus nombreuses en début d’année 4 attendre un im-
pact fort sont l'orthographe lexicale et le vocabulaire.
Au post-test, I'orthographe lexicale est 'une des sec-
tions les moins réussies du questionnaire et la troisitme
source d’erreurs en importance en production écrite. Le
lexique est 'une des sections les mieux réussies du ques-
tionnaire et la source d’erreurs la moins importante en
production écrite. Toutefois, la variation dans la perfor-
mance n'est significative ni au questionnaire ni en pro-
duction écrite pour ces deux aspects de la langue. Les
impacts forts attendus tout particuli¢rement dans ces
deux aspects de la langue ne se sont donc pas produits.
Il reste néanmoins trés difficile de trouver des mesures
capables de refléter I'évolution de la compétence lexi-
cale, et Cest peut-étre ce qui explique le décalage entre
la performance des éleves a ce chapitre et la perception
qu'en ont les enseignantes. Le seul aspect de la langue ott
on observe un impact qui pourrait étre qualifié de fort
est I'orthographe grammaticale (a cause du progres au
questionnaire). Les enseignantes attendaient en début
d’année un impact fort a cet égard, mais ce n’était pas le
domaine ot 'on attendait le plus d’impacts forts.

En fin d’année scolaire, les enseignantes croient voir
majoritairement un impact fort de leur intervention sur
orthographe grammaticale et lexicale, le vocabulaire et
la capacité a écrire des textes cohérents. Comme on I'a
déja souligné, lorthographe grammaticale est la section
la mieux réussie du questionnaire au post-test, mais la
principale source d’erreurs en production écrite. Lor-
thographe lexicale est I'une des sections les moins réus-
sies du questionnaire et la troisiéme source d’erreurs en
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production écrite. Le lexique est 'une des sections les
mieux réussies du questionnaire et la source d’erreurs la
moins importante en production écrite. La cohérence
du texte est 'avant-derniére source d’erreurs en impor-
tance en production écrite au post-test. La seule varia-
tion dans la performance qui soit significative est en
orthographe grammaticale au questionnaire. Comme
on I'a dit précédemment, l'orthographe grammaticale
est, pour cette raison, le seul aspect de la langue ot1 'on
peut voir un impact fort. Les effets sur les autres aspects
de la langue ont donc été surestimés par les enseignan-
tes.

Parmi les enseignantes qui se sont fixé des objectifs
linguistiques (généraux ou par rapport a un aspect de la
langue en particulier), ce ne sont pas nécessairement les
groupes de celles qui pensent avoir atteint leurs objec-
tifs qui progressent le plus — ou méme qui présentent un
progres significativement différent des autres groupes.
Mais quelques enseignantes ont quand méme vu juste
dans certains cas. Pour les cinq qui avaient des objectifs
linguistiques généraux, seules deux voient le nombre
d’erreurs de leurs éléves diminuer en production écrite,
une qui pense atteindre ses objectifs, 'autre qui donne
une réponse mitigée. Pour celle qui avait un objectif en
orthographe lexicale et qui n’était pas stire de I'atteindre
complétement, ses éléves progressent significativement
plus que les autres groupes au questionnaire. Pour les
trois enseignantes qui avaient un objectif en orthogra-
phe grammaticale, celle qui croit atteindre son objectif
voit le nombre d’erreurs de ses éleves diminuer en pro-
duction écrite, alors que les deux enseignantes qui don-
nent une réponse mitigée voient ce nombre augmenter,
et la différence entre les groupes est significative. En
syntaxe, deux enseignantes pensent avoir atteint leurs
objectifs, mais aucune différence entre les groupes n'est
significative.

4.2.2 Au secondaire

4.2.2.1 Questionnaire

Le tableau 3 présente le nombre moyen, le pourcen-
tage moyen et, entre parentheses, I'écart-type des bon-
nes réponses obtenues a I'ensemble du questionnaire et

élioration du frangais écrit du primaire a luniversité

am

>

luation de l'efficacité des mesures visant |

Eva



dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test.  ceux des éleves divisés par sexe, par profil linguistique
On présente les résultats de 'ensemble des éléves, puis et par groupe.

Tableau 3: Nombre moyen, pourcentage moyen et écart-type des bonnes réponses a I’ensemble
du questionnaire et dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test, au secondaire

Ensemble du Orthographe Orthographe 3 .
) . . . yntaxe Lexique
questionnaire lexicale grammaticale 17 questions 16 questions
64 questions 8 questions 23 questions
Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post

T 41,68 42,80 5,09 5,04 14,78 15,71 12,47 12,81 9,34 9,24
'3118137 65,13% 66,88% 63,63% 63,00% 6291% 6830% 7335% 7535% 58,38% 57,75%
(N=137) (6,62) (7,83) (1,23) (1,36) (2,83) (3,01) (2,83) (3,22) (2,28) 2,m)
G 41,90 41,92 5,35 5,03 14,83 15,75 12,55 12,38 9,17 8,75
(Nafgg)s 6547% 6550% 66,88% 62,88% 64,48% 6848% T7382% 72,82% 57,31%  54,69%

(7,15) (9,05) (1,09) (1,39) (2,73) (3,18) (3,18) (3,67) (2,61) (2,81)
Eill 41,51 43,48 4,88 5,04 14,74 15,68 12,42 13,14 9,47 9,62
(,; 23;7) 64,86% 67,94% 6100% 6300% 64,09% 6817% 7306% 77,29% 5919%  60,13%

(6,22) (6,70) (1,31) (1,35) (2,93) (2,89) (2,55) (2,80) (2,00) (2,59)

43,66 44 85 5,55 5,32 14,97 16,06 13,26 13,94 9,88 9,52
Francophones . . . . . . . . . .
(N=65) 68,22% 70,08% 69,38% 66,50% 6509% 69,83% 78,00% 8200% 61,75%  59,50%

(6,61) (7,05) (1,09) (1,36) (2,89) (2,84) (2,70) (2,31) (2,04) (2.77)
39,95 41,27 5,00 5,00 14,08 15,22 11,76 12,00 9,11 9,05

+
Francophones * o) oo 64.44% 6250% 6250% 6122% 6617% 6918% 7059% 5694%  56.56%

N=37
(N=37) (6,90)  (863)  (1,18)  (1,18)  (291)  (346)  (301) (362 (233  (281)
Néofancoohones 000 4084 432 458 1532 1571 1187 1168 848 8.87
N=31) P 62,50% 63,81% 54,00% 57,25% 66,61% 6830% 69,82% 6871% 5300% 5544%

(563)  (7.86) (117)  (150) (265 (271)  (268) (375)  (253)  (266)
3850 3875 425 425 1400 1450 11,00 1075 925 9,25
Allophones (N=4)  60,16% 60,55% 53,13% 53,13% 60,87% 63,04% 6471% 6324% 57,81% 57.81%
(1,73)  (499) (126) (09) (163 (370) (0,82  (1,89) (1,89  (0.96)
4100 4192 546 497 1428 1528 1264 1274 862 8,02

(SN1= 30) 64,06% 6550% 6825% 6213% 62,09% 6643% 7435% 7494% 5388%  5575%

(723)  (778)  (1,17)  (163)  (308) (332)  (289)  (320) (268) (232
- 39,37 4107 433 480 1443 1567 150 1,70 9,10 8,90
N=30 6152% 64,17% 54,13% 60,00% 62,74% 68,13% 67,65% 68,82% 56,88%  5563%

(510)  (7,89)  (1,24)  (113)  (264)  (303) (71) (357) (192  (309)
s 4340 4523 523 530 1518 1615 1330 1398 970 9,80
N=dD) 67,81% 7067% 6538% 6625% 66,00% 7022% 7864% 8224% 60,63% 6125%

6,54)  (637)  (1,10)  (1,11)  (300)  (264) (247) (233) (213)  (2.28)
s 4264 4239 518 500 1529 1571 1211 1243 10,07 9,25
=28 66,63% 6623% 64,75% 6250% 6648% 6830% 7124% 73,12% 6294% 57.81%

(6,77) 9.19) (1,22) (1,52) (2,39) (3,10) @,11) (3,57) (2,02) (3,32)
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Sur 'ensemble du questionnaire, les éleves du se-
condaire obtiennent en moyenne 65,13 % au prétest,
66,88% au post-test, ce qui représente une hausse
non significative de 1,75 %. Les connaissances des éle-

ves sur la langue décontextualisée ne sont donc pas
significativement différentes entre le début et la fin de
'année scolaire.

Graphique 9: Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire
par les éléves du secondaire, au prétest et au post-test

100,00 %
80,00 % -
60,00 % -
40,00 % -
20,00 % -

65,13 %

00% +——F+—F—"""———

Tous

66,88 %

Au prétest, le lexique est la section la moins réussie
du questionnaire (avec 58,38 %), suivie de 'orthogra-
phe grammaticale (62,91 %), de 'orthographe lexicale
(63,63 %) et de la syntaxe (73,35%). Au post-test, le
lexique reste la section la moins réussie (57,75 %), sui-
vie cette fois de 'orthographe lexicale (63,00 %), puis
de l'orthographe grammaticale (68,30 %) et de la syn-
taxe (75,35%). On observe une amélioration en or-
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thographe grammaticale (5,39 %) ainsi qu'en syntaxe
(2,00%), mais une diminution de la performance en
orthographe lexicale et en lexique (de 0,63 % dans les
deux cas). Aucune de ces variations n'est significative.
Rappelons que le pourcentage des bonnes réponses
dans chaque section du questionnaire n’a été établi qu'a
des fins de comparaison, mais que chaque section du
questionnaire contient un nombre différent d’items.

Evaluation de l'efficacité des mesures visant lamélioration du frangais écrit du primaire & luniversité
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Graphique 10: Résultats moyens en pourcentage obtenus dans chaque section
du questionnaire par les éléves du secondaire, au prétest et au post-test
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63,63 % 63,00 % 62,91 %

73,35% 535 %

58,38 % 57,75 %
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Post

0,00 %

Orth. lexicale Orth. gramm.

Syntaxe Lexique

Le lexique semble I'aspect de la langue qui pose le
plus probleme aux éléves au questionnaire, aussi bien
au prétest quau post-test. Les remarques qui ont été
faites plus tot au sujet de 'orthographe lexicale dans le
questionnaire peuvent étre répétées dans ce cas égale-
ment: comme il est difficile d’évaluer les connaissances
lexicales et que toute tentative d’évaluation nécessite un
choix discutable, il est possible que notre questionnaire
sous-estime les connaissances des éléves en lexique. La
syntaxe est la section la mieux réussie, au prétest comme
au post-test, peut-étre parce qu’il s'agit d’un aspect de la
langue qui est particulierement travaillé au secondaire.

Pour I'ensemble du questionnaire, les filles ont des
résultats légérement moins bons que les gargons au pré-
test, mais elles les devancent au post-test; elles semblent
progresser plus que les garcons (3,08 % contre 0,03 %),
mais cette différence n'est pas significative. Les éléves
des deux sexes ont donc sensiblement la méme perfor-
mance en ce qui a trait a leurs connaissances décontex-
tualisées sur la langue.

Graphique 11: Résultats moyens en
pourcentage obtenus au questionnaire
par les éléves du secondaire, au prétest

et au post-test, selon le sexe

100,00 % 1
80,00 %-
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40,00 % Post
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0,00 %1

64,86 % 67.94 %

65,47 % 65,50 %

Gargons Filles

Les francophones sont le profil linguistique qui ob-
tient les meilleurs résultats au prétest et au post-test. Ce
sont les francophones+ qui semblent progresser le plus
(2,02 %); ils sont suivis des francophones (1,86 %), des
néofrancophones (1,31 %) et des allophones (0,39 %),
mais ces différences ne sont pas significatives. Rappe-
lons que les allophones sont ici définis comme les éléves




scolarisés en francais a partir du secondaire seulement.

Ainsi, quelles que soient les langues qu’ils ont apprises a

la maison, les éléves ont des résultats similaires quant a
leurs connaissances décontextualisées sur la langue.

Graphique 12: Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire par les
éléves du secondaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique

100,00 %
90,00 %
80,00 % -
70,00 % -
60,00 % -
50,00 %
40,00 % -
30,00 %
20,00 %
10,00 %

68,82 % 70,08 %

62,42 0444 %

62,50 % 63,81 % 60.16 % 60,55 %

I pre

Post

0,00 %

Francophones Francophones +
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Le groupe qui a les meilleurs résultats au prétest com-
me au post-test est le groupe S3; c’est aussi celui qui
semble progresser le plus (de 1,83%). Le progres au
questionnaire nest toutefois pas différent d’un groupe
alautre. Ainsi, aucun groupe ne se démarque des autres
dans la performance au questionnaire: tous les groupes
montrent de la stabilité entre le début et la fin de I'an-
née scolaire quant a leurs connaissances décontextuali-
sées sur la langue.
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4.2.2.2 Production écrite

Le tableau 4 présente le nombre moyen et, entre
parentheses, I'écart-type des erreurs commises dans la
production écrite, au total et par catégorie d’erreurs, au
prétest et au post-test.
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Pour 'ensemble de la production écrite, les éleves
commettent 24,55 erreurs pour 250 mots au prétest,
25,32 au post-test, soit une légére augmentation non
significative de 0,77 erreur. La performance des éléves
en production écrite n'a pas significativement changé

entre le début et la fin de 'année scolaire. Ce sont peut-
étre les conditions non optimales de la passation du
post-test (tout juste apres I'examen ministériel de fran-
cais) qui expliqueraient ces résultats.

Graphique 13: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production
écrite par les éléves du secondaire, au prétest et au post-test
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Au prétest, le type d’erreurs le plus fréquent est I'or-
thographe grammaticale (9,50 erreurs), suivie de la
ponctuation (5,08 erreurs), de la syntaxe (3,44 erreurs),
de l'orthographe lexicale (2,79 erreurs), de la cohérence
(2,25 erreurs) et du lexique (1,50 erreur). Au post-test,
ordre de fréquence des types d’erreurs est quelque peu
différent: la syntaxe devance la ponctuation et la cohé-
rence dépasse I'orthographe lexicale quant au nombre
d’erreurs. On commet donc 8,77 erreurs d’orthogra-
phe grammaticale, 4,72 erreurs de syntaxe, 4,56 erreurs
de ponctuation, 3,00 erreurs de cohérence, 2,82 erreurs
d’orthographe lexicale et 1,45 erreur de lexique. Au
prétest comme au post-test, les erreurs d’orthographe
grammaticale constituent entre 35 et 40 % des erreurs
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totales. Lorsqu’on leur additionne les erreurs d’ortho-
graphe lexicale, on constate qu'un peu moins de 50 %
des erreurs dans les textes relevent de 'orthographe. Les
erreurs de syntaxe et de ponctuation représentent en-
viron 35% des erreurs. Les 15% restants concernent
la cohérence et le lexique. On note une diminution du
nombre d’erreurs entre le prétest et le post-test en or-
thographe grammaticale, en ponctuation et en lexique,
mais une augmentation en orthographe lexicale, en co-
hérence et surtout en syntaxe. Seule la baisse de per-
formance en syntaxe (augmentation de 1,28 erreur ou
37,21 %) et en cohérence (augmentation de 0,75 erreur
ou 33,33 %) est significative (p = ,002 et p = ,005).
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Graphique 14: Nombre moyen d’erreurs de chaque type commises dans la
production écrite par les éléves du secondaire, au prétest et au post-test
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Lorthographe grammaticale est la principale difficulté
des éleves en production écrite, au début comme a la
fin de 'année scolaire. La syntaxe, aspect pour lequel le
nombre d’erreurs augmente significativement au post-
test, est aussi un probléme important pour les éleves.
Ce phénomene est assez difficile a expliquer, puisque la
syntaxe fait partie des contenus normalement travaillés
au secondaire. Pour toutes sortes de raisons (peut-
étre lies au theme de la production écrite), les éleves
se sont peut-étre risqués a construire des phrases plus
complexes, ce qui les aurait amenés & commettre plus
d’erreurs syntaxiques. Les mémes raisons pourraient ex-
pliquer 'augmentation du nombre d’erreurs de cohé-
rence. Le lexique est le type d’erreurs le moins fréquent,
ce qui ne donne aucune indication quant 2 la richesse,
a la variété ou 2 la précision du vocabulaire utilisé dans
les textes.

Dans l'ensemble de la production écrite, les filles
commettent moins d’erreurs que les garcons au prétest,
mais les garcons les dépassent légérement au post-test.
Le nombre d’erreurs des filles augmente de 2,10 erreurs
entre le prétest et le post-test, alors que celui des gar-
cons diminue de 0,94 erreur. Cette différence n'est pas
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significative. Les éléves des deux sexes ont donc, de la
méme facon, une performance stable en production
écrite.
Graphique 15: Nombre moyen d’erreurs
commises dans la production écrite
par les éléves du secondaire, au prétest
et au post-test, selon le sexe
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Les francophones sont ceux qui commettent le moins
d’erreurs au prétest et au post-test. Le nombre d’erreurs
augmente entre le prétest et le post-test dans tous les
profils (1,43 erreur chez les néofrancophones, 1,46
chez les francophones +, 5,22 chez les allophones), a
Iexception des francophones, chez qui il diminue lége-



rement (0,22 erreur). De toute facon, la variation dans
la performance n’est pas significativement différente se-
lon le profil linguistique, et la performance reste stable

pour tous les éleves, quelles que soient les langues qu’ils
aient apprises a la maison.

Graphique 16: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production écrite par les
éléeves du secondaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique
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Le groupe qui a les meilleurs résultats au prétest est
le groupe S4. Celui qui a la meilleure performance au
post-test est le groupe S1, qui est d’ailleurs celui qui
progresse le plus (de 4,62 erreurs ou 18,15%). Le
progres est significativement différent selon les grou-
pes dans l'ensemble de la rédaction (p = ,000), de
méme qu’en syntaxe (p = ,000). Dans ce dernier cas,
Cest le groupe S3 qui progresse le plus (de 0,39 erreur
ou 27,17 %). Le fait d’appartenir a tel groupe plutdt
qu’a tel autre a donc un impact sur la variation dans
la performance entre le prétest et le post-test; en effet,
alors que, pour I'ensemble des éleves évalués, la per-
formance est restée stable, cette performance s'est amé-
liorée significativement dans deux groupes, notamment
dans le groupe S1 ou 'amélioration générale est la plus
grande. Lappartenance a un groupe donné a aussi fait
une différence dans un des aspects de la langue ou le
nombre d’erreurs pour 'ensemble des éleves augmente

51

significativement, c’est-a-dire en syntaxe, ou les éleves
de deux groupes progressent significativement, notam-
ment ceux du groupe S3, qui saméliorent le plus.

4.2.2.3 Liens entre les performances au
questionnaire, a la production écrite et les
perceptions des enseignantes

De fagon générale, chez les éléves du secondaire, la
performance au questionnaire comme 2 la production
écrite en général n'a pas significativement varié entre le
début et la fin de 'année scolaire. Si les épreuves que
nous avons administrées ne nous permettent pas d’ob-
server de progres pour 'ensemble des éleves et I'ensem-
ble des épreuves, des analyses plus fines permettront
bientdt de nuancer ce constat.

Alors que la syntaxe est la section la mieux réussie
du questionnaire au prétest et au post-test, le nombre
d’erreurs de syntaxe augmente significativement entre
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le début et la fin de I'année scolaire dans la produc-
tion écrite. Bien que les éléves aient démontré d’assez
bonnes connaissances décontextualisées en syntaxe,
connaissances qui se sont d’ailleurs maintenues entre le
prétest et le post-test, ils commettent un nombre relati-
vement important d’erreurs lorsqu’ils doivent appliquer
ces connaissances en production écrite, et leur perfor-
mance quant a cet aspect de la langue baisse en cours
d’année. Les phrases rédigées par les éléves dans leurs
propres textes, particulitrement au post-test, étaient
peut-étre plus longues et plus complexes que celles
qui leur éraient soumises dans le questionnaire, ce qui
pourrait expliquer leurs plus grandes difficultés en pro-
duction. Lorthographe grammaticale reste I'aspect de
la langue ot les éleves commettent le plus d’erreurs en
production écrite, alors qu'ils réussissent plutdt bien
cette section du questionnaire. Un probléme de trans-
fert des connaissances en production écrite peut appor-
ter une explication. Enfin, si le lexique est la section
la moins réussie du questionnaire, c’est 'aspect de la
langue ot 'on commet le moins d’erreurs en produc-
tion écrite. On peut supposer que, lorsqu’ils composent
eux-mémes leur texte, les éleves choisissent des mots
dont ils connaissent bien le sens, ce qui les empéche de
commettre des erreurs & ce niveau, mais que, lorsqu’'on
les questionne sur le sens de mots qu’ils n’ont pas sélec-
tionnés, ils ne sont pas toujours capables de répondre
correctement.

Au questionnaire comme dans la production écrite,
le progres nest pas différent selon le sexe ou le profil
linguistique et les difficultés se retrouvent sensiblement
aux mémes endroits. Ainsi, les interventions des ensei-
gnantes ont eu les mémes effets sur les garcons et les
filles, de méme que sur les éleves ayant appris différentes
langues a la maison.

Alors que le fait d’appartenir a tel ou tel groupe n’a pas
conduit a des résultats significativement différents au
questionnaire, le groupe fait cependant une différence
sur I'ensemble de la production écrite, de méme que
pour les erreurs de syntaxe dans cette production. Le
fait d’appartenir & un groupe plutdt qu’a un autre peut
méme faire en sorte, pour I'ensemble de la production

52

écrite comme pour la syntaxe, qu'un groupe connaisse
un progres plutdt qu'une baisse de performance. 11 res-
tera 2 explorer les caractéristiques de ces interventions
qui conduisent a la plus grande amélioration des per-
formances, ce qui sera fait dans la troisiéme grande sec-
tion de ce chapitre.

Il convient maintenant d’examiner les perceptions
des enseignantes quant aux performances de leurs éle-
ves et de les confronter a ces derni¢res. Les probléemes
linguistiques les plus souvent ciblés par les enseignan-
tes sont en orthographe grammaticale et en syntaxe. Au
prétest, lorthographe grammaticale est I'une des sec-
tions les moins réussies du questionnaire avec le lexique
et Cest le type d’erreurs le plus fréquent en production
écrite. Quant a la syntaxe, C’est la section la mieux réus-
sie du questionnaire et la troisieme source d’erreurs en
importance dans la production écrite. Les enseignantes
ont reconnu deux véritables problemes de leurs éleves,
soit les principales sources d’erreurs dans la production
écrite. Elles auraient aussi pu cibler d’autres aspects lin-
guistiques qui posent probleme aux éléves, comme le
lexique, section la moins réussie au questionnaire.

Seules deux enseignantes ont mentionné un objec-
tif linguistique secondaire, sans préciser d’aspect de la
langue en particulier. Les éléves de ces enseignantes ar-
rivent aux premier et troisiéme rangs au questionnaire
au prétest et au post-test, mais les différences entre les
groupes ne sont pas significatives. Ils sont deuxiémes
et troisi¢mes en production écrite au prétest, premiers
et deuxiemes au post-test; seuls les éleves de ces deux
groupes progressent et les différences entre les groupes
sont significatives. Ainsi, le fait que les enseignantes
aient eu des objectifs linguistiques est relié au fait que
les groupes aient progressé dans la production écrite.
On peut croire que le fait de se fixer des objectifs lin-
guistiques amene les éleves & progresser davantage en
langue, du moins en production écrite.

Les aspects de la langue ot les enseignantes sont les
plus nombreuses en début d’année & attendre un im-
pact fort sont la capacité a écrire des textes cohérents et
orthographe grammaticale. Au post-test, la cohérence



textuelle est le quatrieme type d’erreurs le plus fréquent,
mais la variation 2 la baisse dans la performance des
éleves est significative. Lorthographe grammaticale est
I'une des sections les mieux réussies au questionnaire,
mais Cest la principale source d’erreurs en production
écrite. La variation dans la performance pour cet aspect
de la langue n'est pas significative. Les attentes établies
en début d’année par les enseignantes ne se sont pas
réalisées. En fait, les résultats obtenus ne permettent
pas d’observer d’impacts positifs forts dans quelque as-
pect de la langue que ce soit.

En fin d’année scolaire, les enseignantes sont une ma-
jorité & percevoir des impacts forts de leur intervention
en orthographe grammaticale, en cohérence, en ortho-
graphe lexicale et en ponctuation. Comme on I'a déja
mentionné, I'orthographe grammaticale est 'une des
sections les mieux réussies au questionnaire au post-
test, mais C’est la principale source d’erreurs en produc-
tion écrite. La cohérence est le quatrieme type d’erreurs
en importance en production écrite. Lorthographe
lexicale est dans les aspects les moins réussis du ques-
tionnaire, mais un type d’erreurs moins fréquent dans
la production écrite. La ponctuation est une source
d’erreurs relativement fréquente en production écrite.
Aucune des variations dans la performance relatives a
ces aspects nest significative, sauf la baisse de perfor-

mance en cohérence. Comme on vient de le signaler,
les enseignantes n'avaient pas d’impacts positifs forts a
observer chez leurs éleves d’apres nos résultats. Elles su-
restiment donc les effets de leurs interventions sur plu-
sieurs aspects de la langue.

Enfin, des deux enseignantes qui se sont fixé des ob-
jectifs linguistiques généraux, 'une pense les avoir at-
teints, I'autre donne une réponse mitigée. Au question-
naire, le progres n'est pas significativement différent
selon les groupes, mais il I'est en production écrite, et
ce sont les groupes de ces deux enseignantes qui sont les
seuls & progresser. Lenseignante qui pense avoir atteint
ses objectifs avait donc raison en ce qui concerne la pro-
duction écrite, et celle qui donne une réponse mitigée
aurait pu étre plus convaincue des effets positifs de son
intervention en production écrite.

4.2.3 Au postsecondaire

4.2.3.1 Questionnaire

Le tableau 5 présente le nombre moyen, le pourcen-
tage moyen et, entre parentheses, I'écart-type des bon-
nes réponses obtenues a 'ensemble du questionnaire et
dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test.
On présente les résultats de 'ensemble des éléves, puis
ceux des éleves divisés par sexe, par profil linguistique,
par ordre d’enseignement, par type de mesure et par
groupe.

Tableau 5: Nombre moyen, pourcentage moyen et écart-type des bonnes réponses a I’ensemble
du questionnaire et dans chacune de ses sections, au prétest et au post-test, au postsecondaire

Ensemble (.ju Orthographe lexicale Orthographe Syntaxe Lexique
questlonnane 7 questions grammat{cale 21 questions 12 questions
66 questions 26 questions
Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post
41,14 44,14 4,05 4,32 16,08 17,46 13,63 14,76 7,38 7,60
2-328146) 62,33% 66,88 % 57,86 % 61,71% 61,85% 67,15% 64,90 % 70,29% 61,50 % 63,33%
(8,62) (8,08) (1,48) (1,39) (3,52) (3,20) (3,98) (3,73) (2,35) (2,26)
39,62 43,03 3,98 4,18 15,20 16,94 13,22 14,45 7,22 7,46
&"‘fggf 6003%  6520%  5686%  5971%  5846%  6515%  6295%  6881%  6017%  6217%
(8,18) (8,12) (1,54) (1,43) (3,30) (2,83) (4,04) (3,93) (2,33) (2,39)
. 42,37 45,02 4,11 442 16,78 17,88 13,96 15,01 7,52 7,72
5\""5;1) 64,20 % 68,21% 58,71% 63,14 % 64,54 % 68,77 % 66,48 % 71,48% 62,67 % 64,33 %
(8,82) (7,95) (1,43) (1,36) (3,56) (3,43) (3,92) (3,58) (2,38) (2,15)
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Ensemble (.ju Orthographe lexicale Orthographe Syntaxe Lexique
questlonrjawe 7 questions gramman_cale 21 questions 12 questions
66 questions 26 questions
Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post
4392 46,83 4,44 479 16,46 17,87 14,89 15,85 8,13 8,32
6655%  7095%  6343%  6843%  6331%  6873%  7090%  7548%  67,75%  6933%
(7.73) (6,22) (1,32) (1,18) (3,68) (3.22) (3.27) 2,79) (1,93) (1,82)
39,47 4138 3,88 3,91 15,97 16,81 12,53 13,72 7,09 6,94
5080%  6270%  5543%  5586%  6142%  6465%  5967%  6533%  59,08%  57.83%
(9,65) (9,85) (1,68) (1,69) (3,81) (3,46) (4,44) (4,44) (2,18) (2,63)
Néofrancoshones 36,00 4023 363 3,90 14,97 16,67 127 13,07 6,13 6,60
5500%  6095%  51,86%  5571%  57.58%  6412%  5367%  6224%  51,08%  5500%
(7.87) (8,45) (1,43) (1,12) (3,03) (2,90) (4,16) (4,30) (2,98) (2,50)
42,00 4523 3,38 3,69 16,77 18,62 14,92 15,31 6,92 7,62
Allophones (N=13) 6364%  6853%  4829%  5271%  6450%  71,62%  7105%  7290%  57,67%  6350%
(6,31) (5,78) (1,45) (1,49) (2,52) (2,63) (2,87) (3,20) (1,98) (1,61)
39,49 4244 3,89 417 15,35 16,74 12,98 14,17 7.26 7,36
Collégial (N=113) 5083%  6430%  5557%  5957%  5904%  64,38%  6181%  6748%  6050%  6133%
(7,42) (6,93) (1,47) (1,40) (3.22) (2,81) (3,56) (3,54) 2,17) (2,07)
46,82 49,94 461 4,82 18,55 19,91 15,85 16,79 7,82 8.42
Université (N=33) 7094%  7567%  6586%  688%  7135%  7658%  7548%  7995%  6517%  7017%
(10,06) (9,02) (1,39) (1,26) (343) (3,30) (4,56) (3,73) (2,88) (2,69)
4370 45,40 4,30 5,00 17,70 18,20 13,90 14,90 7,80 7,30
6621%  6879%  6143%  7143%  6808%  7000%  6619%  7095%  6500%  60,83%
(1543)  (14,61) (1,89) (1,49) (4,50) (4,29) (7,05) (5,76) (3.71) (4,06)
38,87 41,42 3,94 445 14,58 16,48 12,71 13,36 7,65 713
5889%  6276%  5629%  6357%  5608%  6338%  6052%  6362%  6375%  5942%
(7,02) (7,88) (1,57) (1,41) (3,13) (2,36) (3,54) (3,76) (2,03) (2,47)
48,00 50,00 333 4,00 18,67 20,33 18,00 17,67 8,00 8,00
7273%  7576%  4757%  5714%  7181%  7819%  8571%  8414%  6667%  66.67%
(9,54) (7,00) (1,53) (2,00) (5,51) (3,51) (1,73) (2,08) (1,00) (1,00)
34,65 37,40 325 4,15 13,65 14,65 1145 1,70 6,30 6,90
5250%  56,67%  4643%  5929%  5250%  56,35%  5452%  5571%  5250%  57,50%
(5,71) (5,44) (1,62) (1,46) (2,83) (2,30) (3,28) (3,66) (1,75) (1,68)
38,31 40,94 3,56 3,56 15,69 17,06 12,44 13,56 6,63 6,75
5805%  6203%  50,86%  50,86%  6035%  6562%  5924%  6457%  5525%  56.25%
(8,23) (6,39) (1,50) (1,50) (2,55) (3,15) @11) (2,90) (2,68) (1,88)
4436 47,00 4,07 4,14 17,64 17,93 14,07 16,86 8,57 8,07
6721%  7121%  5814%  5914%  67.85%  6896%  67,00%  8029%  7142%  67,00%
(4,60) (4,21) (0,92) (1,29) (3,30) (2,34) 2,37) (1,35) (1,55) (2,59)
_ 4156 4534 4,34 422 16,00 17,63 14,00 15,63 722 7,88
MAN lecture publi- 6297%  6870%  6200%  60.29%  6154%  6781%  6667%  7443%  6047%  6567%
(7,64) (5,60) (1,33) (1,34) (3,17) (2,89) (3,64) (2,88) (2,24) (1,54)
, 4633 50,92 4,75 4,58 18,67 20,17 15,92 17,67 7,00 8,50
Cours de francais 7020%  7745%  67.86%  6543%  7181%  7758%  7581%  84,14%  5833%  7083%
(6,24) 2,91) (1,06) (1,24) (1,92) (2,55) (3,20) (1,97) (2,98) (1,98)
, 51,00 54,13 5,25 5,25 19,38 21,50 17,38 17,50 9,00 9,88
Cousdegrammaire 77079, go0poy  7500%  7500%  7454%  8269%  8276%  8333%  7500%  8233%
(5,83) (4,39) (0,71) (0,46) (3,38) 2.27) (2,07) 2,51) (1,77) (1,13)
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Sur 'ensemble du questionnaire, les éléves du post-
secondaire obtiennent en moyenne 62,33 % au pré-
test, 66,88 % au post-test, ce qui représente un progres
significatif de 4,55% (p = ,000). Les éleves du post-

secondaire ont donc développé grace a la mesure d’aide
de nouvelles connaissances sur la langue qu’ils ont su
utiliser dans I'épreuve décontextualisée.

Graphique 17 : Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire
par les éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test
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Au prétest, I'orthographe lexicale est la section la
moins réussie du questionnaire (avec 57,86 %), suivie
du lexique (61,50 %), de 'orthographe grammaticale
(61,85%) et de la syntaxe (64,90%). Au post-test,
ordre reste le méme, soit I'orthographe lexicale (avec
61,71 %), le lexique (63,33 %), I'orthographe gramma-
ticale (67,15%) et la syntaxe (70,29 %). On observe
un progres dans toutes les sections du questionnaire; ce
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progres est de 1,83 % en lexique, de 3,85 % en ortho-
graphe lexicale, de 5,30% en orthographe grammati-
cale et de 5,39 % en syntaxe. Il est significatif dans les
deux derniers cas (p = ,000 les deux fois). Rappelons
encore une fois que le pourcentage des bonnes réponses
dans chaque section du questionnaire n’a été établi qu'a
des fins de comparaison, mais que chaque section du
questionnaire contient un nombre différent d’items.

Evaluation de l'efficacité des mesures visant lamélioration du frangais écrit du primaire & luniversité
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Graphique 18: Résultats moyens en pourcentage obtenus dans chaque section du
questionnaire par les éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test
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Lorthographe grammaticale et la syntaxe sont donc
les deux aspects de la langue ot non seulement les éle-
ves sont le plus compétents mais ol ils progressent le
plus entre le début et la fin de la mesure d’aide. Ce phé-
nomene peut s’ expliquer de deux maniéres, qui ne s’ex-
cluent pas mutuellement. Dans les différentes mesures
d’aide que nous avons suivies, 'orthographe gramma-
ticale et la syntaxe occupaient généralement une plus
grande part des contenus abordés que l'orthographe
lexicale et le lexique. De plus, I'évaluation des connais-
sances relatives A ces deux aspects de la langue est par-
ticulierement délicate et notre questionnaire aurait pu
sous-estimer les connaissances des éleéves dans ces do-
maines.

Pour 'ensemble du questionnaire, les filles ont de
meilleurs résultats que les garons au prétest et au post-
test. Les gargons semblent progresser toutefois plus
quelles (5,17 % contre 4,01 %), mais cette différence
n'est pas significative. Les éléves des deux sexes ont donc
profité sensiblement également des mesures d’aide pour
ce qui est du développement de connaissances décon-
textualisées sur la langue.
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Graphique 19: Résultats moyens en
pourcentage obtenus au questionnaire
par les éléves du postsecondaire, au
prétest et au post-test, selon le sexe
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Toujours pour 'ensemble du questionnaire, les fran-
cophones sont le profil linguistique qui a les meilleurs
résultats au prétest et au post-test. Ce sont les néofran-
cophones qui progressent le plus (5,95 %); ils sont sui-
vis des allophones (4,89 %), des francophones (4,40 %)
et des francophones + (2,90 %). Rappelons que les al-
lophones sont ici définis comme les éléves scolarisés en
francais a partir du secondaire seulement. Les différences



entre les profils linguistiques sont significatives pour
Iensemble du questionnaire (p = ,005), de méme que
dans la section syntaxe (p = ,010), ot1 ce sont encore les
néofrancophones qui progressent le plus (8,57 %). Ain-
si, au questionnaire en général et dans la section syn-
taxe en particulier, les éleves qui bénéficient le plus des
mesures d’aide pour acquérir de nouvelles connaissan-
ces décontextualisées sur la langue sont ceux qui n'ont
pas appris le francais a la maison mais ont été scolari-
sés en frangais; ils sont suivis, pour le questionnaire en
général, de ceux qui ont appris le frangais a partir du

secondaire. Les néofrancophones étant les plus faibles
au prétest pour le questionnaire dans son ensemble et
pour la syntaxe en particulier, ce sont eux qui avaient
le plus & gagner des mesures d’aide, et cest peut-étre ce
qui explique leur progres. Quant aux allophones, qui
montrent le deuxi¢éme progrés en importance, ils sont
deuxiemes apres les francophones au prétest et au post-
test. On constate donc quau postsecondaire, le fait
d’avoir commencé a apprendre le frangais tardivement
n'est pas un obstacle 4 la performance et au progres rela-
tifs aux connaissances décontextualisées sur la langue.

Graphique 20: Résultats moyens en pourcentage obtenus au questionnaire par les
éleves du postsecondaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique
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Les éleves de l'université ont de meilleurs résultats
que ceux du collégial au prétest et au post-test. Ils pro-
gressent un peu plus que ceux du collégial (4,73 %
contre 4,47 %). Comme les analyses statistiques que
nous avons effectuées ne prenaient pas en compte I'or-
dre d’enseignement, nous ne pouvons pas dire si cette
différence dans le progres est significative.
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Graphique 21: Résultats moyens en
pourcentage obtenus au questionnaire par
les éléves du postsecondaire, au prétest et
au post-test, selon I'ordre d’enseignement

100,00 %

% 75,67 %

80,00 % 70,94

6000% | 203 e
,00 %

40,00 % Post

20,00 % A

0,00 % -

Collégial Université

ité

universi

>

élioration du frangais écrit du primaire a |

am

>

luation de l'efficacité des mesures visant |

Eva



élioration du frangais écrit du primaire a luniversité

am

>

Iuation de l'efficacité des mesures visant |

Eva

Les éléves qui ont les meilleurs résultats au prétest et
au post-test sont ceux du cours de grammaire. Tous les
groupes réalisent un progres, mais ce sont les éléves du
cours de frangais écrit qui semblent progresser le plus
(6,95 %). Les différences entre les groupes ne sont tou-
tefois pas significatives pour 'ensemble du question-
naire. Ainsi, quelle que soit la mesure d’aide, les éleves
ont progressé de la méme facon quant a leurs connais-
sances décontextualisées sur la langue. En syntaxe, le
progres est différent selon la mesure d’aide (p = ,011);
ce sont les éleves inscrits a la mise & niveau jumelée qui
progressent le plus (13,29 %). Il faut souligner que I'en-
seignante responsable de ce cours est la seule a avoir si-
multanément souligné un probléme de syntaxe chez ses
éleves et a s'étre fixé un objectif du méme ordre. Dans
la section lexique, le progres est différent selon le sexe,
le profil linguistique et la mesure d’aide (p = ,008); ce
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sont les garcons francophones inscrits a la mise & niveau
avec lecture publique qui progressent le plus (13,58 %).
Les enseignants responsables de ce groupe ne se sont
pourtant pas distingués des autres quant a un intérét
particulier pour le lexique; on peut toutefois croire que
le fait de devoir préparer un texte littéraire pour ensuite
le lire en public a pu stimuler 'acquisition de nouveau
vocabulaire chez les éleves et que cette stimulation a
été particulierement importante chez les garcons fran-
cophones.

4.2.3.2 Production écrite

Le tableau 6 présente le nombre moyen et, entre
parentheses, 'écart-type des erreurs commises dans la
production écrite, au total et par catégorie d’erreurs, au
prétest et au post-test.
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Pour I'ensemble de la production écrite, les éléves
du postsecondaire commettent 23,68 erreurs pour 250
mots au prétest, 18,65 au post-test, ce qui représente
un progres significatif de 5,03 erreurs (p = ,002). Les
mesures d’aide ont donc contribué significativement a
ce que les éleves du postsecondaire produisent moins

d’erreurs dans leurs productions écrites. Il faut quand
méme souligner que ces éléves ayant accédé a I'ensei-
gnement supérieur sont appelés dans leur formation a
exprimer des idées de plus en plus complexes au moyen
de la langue écrite et que, ce faisant, ils sont d’autant
plus susceptibles de commettre des erreurs de langue.

Graphique 22: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production
écrite par les éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test
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Au prétest, le type d’erreurs le plus fréquent est I'or-
thographe grammaticale (7,29 erreurs), suivie de la syn-
taxe (4,17 erreurs), de l'orthographe lexicale (3,88 er-
reurs), de la ponctuation (3,83 erreurs), de la cohérence
(2,68 erreurs) et du lexique (1,83 erreur). Au post-test,
ordre de fréquence des types d’erreurs est sensiblement
le méme, sauf qu’il y a plus d’erreurs de ponctuation
que d’orthographe lexicale. On commet donc 5,19 er-
reurs d’orthographe grammaticale, 3,41 erreurs de syn-
taxe, 3,12 erreurs de ponctuation, 2,59 erreurs d’ortho-
graphe lexicale, 2,49 erreurs de cohérence et 1,85 erreur
de lexique. Au prétest comme au post-test, les erreurs
d’orthographe grammaticale constituent environ 30 %

des erreurs totales. Lorsqu'on leur additionne les erreurs
d’orthographe lexicale, on constate qu'environ 45 % des
erreurs dans les textes relevent de 'orthographe. Les er-
reurs de syntaxe et de ponctuation représentent environ
35 % des erreurs. Les 20 % restants concernent la cohé-
rence et le lexique. On note une diminution du nom-
bre d’erreurs entre le prétest et le post-test dans toutes
les catégories d’erreurs sauf en lexique, oli ce nombre
monte d’a peine 0,02 erreur au post-test. Le progres en
orthographe lexicale (de 1,29 erreur ou 33,25 %), en
syntaxe (de 0,76 erreur ou 18,23 %) et en ponctuation
(de 0,42 erreur ou 10,97 %) est significatif.



Graphique 23: Nombre moyen d’erreurs de chaque type commises dans la
production écrite par les éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test
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Lorthographe grammaticale est le principal type d’er-
reurs des éléves du postsecondaire, au début et a la fin
de la mesure d’aide. Elle est suivie de la syntaxe, ot on
observe cependant un progres significatif (p = ,002).
Malgré le fait que ces deux aspects de la langue soient
probablement ceux que I'on travaille le plus systémati-
quement dans les mesures d’aide et malgré le progres
réalisé en syntaxe, I'orthographe grammaticale et la syn-
taxe restent encore problématiques en fin de session. Les
mesures d’aide ont aussi contribué significativement a
la réduction du nombre d’erreurs en orthographe lexi-
cale (p = ,000) et en ponctuation (p = ,004), qui sont
les deux catégories suivantes en importance pour ce qui
est du nombre d’erreurs. Les erreurs de lexique sont les
moins nombreuses, mais il ne faudrait pas a partir de
ce constat présumer de la richesse et de la variéeé du
vocabulaire utilisé.

Dans l'ensemble de la production écrite, les filles
commettent moins d’erreurs que les garcons au pré-
test comme au post-test. La performance des gargons
semble saméliorer toutefois un peu plus que celle des
filles (de 5,43 erreurs pour les garcons, de 4,71 pour
les filles), mais la différence n’est pas significative. Dans
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les deux sexes, on a profité sensiblement également des
mesures d’aide pour ce qui est de la production écrite.

Graphique 24: Nombre moyen d’erreurs
commises dans la production écrite
par les éléves du postsecondaire, au
prétest et au post-test, selon le sexe
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Les francophones sont ceux qui commettent le moins
d’erreurs au prétest et au post-test. Il y a un progres
entre le prétest et le post-test dans tous les profils lin-
guistiques; ce progres est de 3,84 erreurs chez les fran-
cophones +, de 4,66 erreurs chez les francophones, de
5,61 erreurs chez les néofrancophones et de 8,59 er-
reurs chez les allophones. Mais les différences entre les
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profils ne sont pas significatives. Ainsi, quel que soit  ment de la méme facon des mesures d’aide quant a leur
leur profil linguistique, les éléves ont bénéficié sensible-  réussite en production écrite.

Graphique 25: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production écrite par les
éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test, selon le profil linguistique
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Les éléves de I'université ont une meilleure perfor-  une fois, comme nos analyses statistiques ne prenaient

mance que ceux du collégial au prétest et au post-test. ~ pas en compte 'ordre d’enseignement, nous ne pou-
Les éléves du collégial progressent un peu plus que ceux  vons pas dire si cette différence est significative.
de l'université (de 5,46 erreurs au lieu de 3,52). Encore

Graphique 26: Nombre moyen d’erreurs commises dans la production écrite par les
éléves du postsecondaire, au prétest et au post-test, selon I'ordre d’enseignement
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Les éleves qui ont les meilleurs résultats au prétest
sont ceux du Centre d’aide en frangais. Ceux qui ont
les meilleurs scores au post-test sont ceux du cours de
francais écrit. Le nombre d’erreurs diminue dans tous
les groupes a I'exception du Centre d’aide en frangais;
les éleves qui semblent progresser le plus sont ceux
de la mise & niveau régulicre (8,41 erreurs), mais les
différences entre les groupes ne sont pas significatives.
Ainsi, quelle que soit la mesure d’aide regue, tous les
éleves progressent sensiblement de la méme facon pour
'ensemble de la production écrite.

Le progres est différent selon la mesure pour lor-
thographe grammaticale (» = ,000), la ponctuation
(p = ,001) et le lexique (p = ,027), de méme que se-
lon le profil linguistique et la mesure pour le lexique
(p = ,017). En orthographe grammaticale, ce sont les
éleves de la mise a niveau réguliére qui progressent le
plus en termes absolus (de 7,89 erreurs ou 60,28 %)
et ceux du cours de francais écrit en pourcentage (de
3,37 erreurs ou 73,26 %). En ponctuation, ce sont les
éleves de la mise & niveau avec lecture publique qui pro-
gressent le plus en termes absolus (de 2,21 erreurs ou
45,19 %) et ceux du cours de frangais écrit qui progres-
sent le plus en pourcentage (de 1,17 erreur ou 50,21 %).
En lexique, ce sont les éleves du cours de grammaire qui
progressent le plus (de 1,41 erreur ou 87,58 %), plus
spécifiquement, les néofrancophones de la mise a ni-
veau pour allophones en termes absolus (de 1,38 erreur
ou 43,40 %) et les francophones du cours de grammaire
en pourcentage (de 1,22 erreur ou 84,14 %). Les ensei-
gnants responsables de ces différentes mesures ne se dis-
tinguent toutefois pas des autres quant a leurs objectifs
ou a leur vision des problémes des éléves pour les aspects
de la langue ot leurs éléves ont progressé davantage que
les autres. Par ailleurs, si le cours de francais écrit ressort
comme étant celui qui conduit au plus grand progres
dans deux aspects de la langue en production écrite,
Clest peut-étre parce que le tiers de son contenu était axé
sur le développement de stratégies de révision de textes.
Cette formule a pu contribuer a favoriser le transfert
des connaissances en production écrite. Ce transfert a
également pu étre favorisé par le fait que le cours s'étale
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sur six mois plutdt que trois, ce qui donnerait aux éleves
plus de temps pour intégrer les contenus.

4.2.3.3 Liens entre les performances au
questionnaire, a la production écrite et les
perceptions des enseignants

Aussi bien au questionnaire qu'en production écrite,
les mesures d’aide ont fait en sorte que les éleves du
postsecondaire améliorent significativement leur per-
formance dans les deux cas. Les éléves ont donc, d’'une
part, acquis des connaissances sur la langue qu’ils ont
été capables d’utiliser dans une épreuve décontextuali-
sée et, d’autre part, réussi a utiliser davantage de leurs
connaissances en production écrite. Toutefois, le pro-
gres réalisé par les éleves dans les deux épreuves n'est
pas significativement différent de celui d’un groupe de
contréle qui n’a pas suivi de mesure particuliere. On
pourrait étre tenté de croire que les mesures d’aide
nont rien apporté de plus aux éleves que leur pro-
gramme d’études normal et qu’ils auraient progressé de
la méme facon s’ils avaient simplement suivi ce pro-
gramme normal. Nos données ne nous permettent pas
de confirmer cette hypothese: les éleves qui suivent des
mesures d’aide sont des éleves qui ont, au départ, des
faiblesses particuliéres en frangais, comme le montre
d’ailleurs la différence significative observée entre leur
performance et celle du groupe de contréle au prétest
comme au post-test (pour le questionnaire au prétest,
t = 4,250, ddl = 156, p = ,000; pour le questionnaire
au post-test, t = 3,772, ddl = 156, p = ,000; pour la
production écrite au prétest, t = — 3,016, ddl = 156,
p =,003; pour la production écrite au post-test,
t =—2,572, ddl = 156, p = ,011). Rien ne nous per-
met de penser que ces éleves en difficulté progresse-
raient autant que les éléves plus forts s'ils n’avaient pas
de soutien particulier.

Alors que l'orthographe grammaticale et la syntaxe
sont les deux aspects de la langue ot les éléves réussissent
le mieux et les seuls ot ils progressent significativement
au questionnaire, ce sont les deux principaux types d’er-
reurs qu’ils commettent en production écrite, malgré un
progres significatif en syntaxe entre le prétest et le post-
test. Des hypothéses déja évoquées pourraient expli-
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quer cela: sous-estimation des connaissances des éleves
au questionnaire en orthographe lexicale et en lexique;
difficulté a transférer dans un contexte réel des connais-
sances maitrisées dans une situation décontextualisée.
Si le lexique est 'une des sections les moins réussies du
questionnaire mais le type d’erreurs le moins fréquent
en production, c’est peut-étre parce que les éleves évi-
tent, lorsqu’ils peuvent choisir leurs mots, ceux dont ils
ne maitrisent pas tout a fait 'usage, ce qu’ils ne peuvent
pas faire dans le questionnaire.

Au questionnaire comme dans la production écrite,
le progres n'est pas différent selon le sexe: les mesures
d’aide ont eu le méme effet sur les garcons que sur les
filles. Toutefois, alors que le progres nest pas différent
selon le profil linguistique en production écrite, ce
progres est significativement plus grand au question-
naire chez les néofrancophones et chez les allophones
que chez les francophones et les francophones +. Le
progres est également différent selon le profil linguis-
tique dans la section syntaxe du questionnaire, ol les
néofrancophones progressent le plus. Ainsi, les éleves
qui n'ont pas appris le francais a la maison sont ceux
qui ont bénéficié le plus des mesures d’aide quant au
développement de connaissances décontextualisées sur
la langue, mais ces éléves ne transferent pas plus que les
autres éleéves ces connaissances sur la langue lorsqu’ils
produisent un texte. On peut supposer que plus de
temps serait nécessaire pour ce faire.

Alors que la mesure d’aide suivie n’a pas conduit a
des résultats significativement différents pour I'ensem-
ble du questionnaire et de la production écrite, la me-
sure a cependant fait une différence pour ce qui est de
la section syntaxe du questionnaire (ol la mise & niveau
jumelée conduit au plus grand progres), de la section
lexique du questionnaire, conjointement avec le sexe
et le profil linguistique (ol les gargons francophones
de la mise & niveau avec lecture publique progressent
le plus), de l'orthographe grammaticale en produc-
tion écrite (ol la mise & niveau réguliére et le cours de
francais écrit conduisent au plus grand progres), de la
ponctuation en production écrite (ol la mise a niveau
avec lecture publique et le cours de francais écrit ame-
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nent le plus & progresser) et du lexique en production
écrite, conjointement avec le profil linguistique (ou les
néofrancophones de la mise a niveau pour allophones
et les francophones du cours de grammaire progressent
davantage). Les différentes mesures d’aide semblent
toutes avoir leurs forces, puisque aucune ne se distin-
gue des autres pour ce qui est du progres global des
éleves dans les deux épreuves. Plusieurs de ces mesures
se distinguent néanmoins sur des aspects de la langue
en particulier, dans 'une ou lautre des épreuves. Des
pistes d’interprétation ont déja été avancées pour ten-
ter d’expliquer le succes relatif de ces mesures dans les
différents aspects évalués. D’autres analyses viendront
dans la troisiéme grande section de ce chapitre.

Il reste maintenant a comparer les performances réel-
les des éleves et les perceptions qu’en ont les enseignants.
Le probleme linguistique le plus souvent ciblé par les
enseignants du postsecondaire est 'orthographe gram-
maticale, suivie de la syntaxe, de 'orthographe lexicale
et du vocabulaire. Au prétest, la syntaxe et I'orthogra-
phe grammaticale sont, dans l'ordre, les deux sections
les mieux réussies du questionnaire, I'orthographe lexi-
cale et le vocabulaire sont, dans I'ordre également, les
deux moins réussies. En production écrite, 'orthogra-
phe grammaticale est le principal type d’erreurs, suivie
de la syntaxe et de orthographe lexicale. Le lexique est
la derniére source d’erreurs en importance. Les ensei-
gnants ont bien ciblé en début d’année les problémes
présents dans les productions écrites de leurs éleves, en
notant les trois principales sources d’erreurs. Les pro-
blemes qu’ils voient en lexique se refletent plutdt dans
la performance des éléves au questionnaire.

Parmi les objectifs linguistiques formulés par les en-
seignants, le plus fréquent est en orthographe gram-
maticale. Cet aspect de la langue est 'une des sections
les mieux réussies du questionnaire au prétest et au
post-test, le progres y est significatif, mais cest aussi
la principale source d’erreurs en production écrite,
pour laquelle la variation dans la performance n'est pas
significative. Ainsi, les enseignants se sont donné un
objectif dans un aspect de la langue bien réussi dans la
premicre épreuve, moins bien réussi dans la seconde,



mais ils ont obtenu davantage de succes dans I'épreuve
qui était déja la mieux réussie. Leur objectif a donc été
atteint en partie.

Les aspects de la langue ot les enseignants étaient les
plus nombreux en début d’année a attendre un impact
fort sont 'orthographe grammaticale et la ponctuation,
suivies de la syntaxe. Au post-test, 'orthographe gram-
maticale est I'une des sections les mieux réussies du
questionnaire, mais le principal type d’erreurs en pro-
duction écrite; le progres est significatif seulement au
questionnaire. La ponctuation est la troisi¢éme source
d’erreurs en production écrite au post-test et le progres
pour cet aspect de la langue est significatif. Enfin, la
syntaxe est la section la mieux réussie du questionnaire
au post-test, mais le deuxi¢me type d’erreurs en impor-
tance pour ce qui est de la production écrite; le progres
est significatif dans les deux épreuves. Pour les trois as-
pects o les enseignants, au départ, attendaient un im-
pact fort, un progres significatif a été réalisé dans 'une
des épreuves. Les prédictions des enseignants se sont
donc assez bien réalisées.

En fin d’année scolaire, les aspects de la langue ou les
enseignants voient le plus souvent un impact fort sont
orthographe grammaticale, suivie de la cohérence tex-
tuelle et de la ponctuation. Comme on I'a déja dit, l'or-
thographe grammaticale est 'une des sections les mieux
réussies du questionnaire au post-test, mais le princi-
pal type d’erreurs en production écrite; le progres est
significatif seulement au questionnaire. La cohérence
textuelle est une source d’erreurs peu importante au
post-test, mais la variation dans la performance a ce ni-
veau n'est pas significative. La ponctuation est la troi-
sieme source d’erreurs en importance au post-test, mais
le progres des éleves dans ce domaine est significatif.
Il est vrai que les enseignants ont repéré deux aspects
de la langue pour lesquels 'intervention a eu un effet
bénéfique, soit I'orthographe grammaticale et la ponc-
tuation; cependant, I'aspect qui a bénéficié du plus
grand progres, la syntaxe, n’a pas été mentionné comme
ayant connu un impact fort par une majorité d’ensei-
gnants. Les enseignants ont donc sous-estimé ['effet de
leurs interventions a cet égard.
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Des six enseignantes qui se sont fixé des objectifs
linguistiques généraux et se sont prononcées sur leur
atteinte, toutes pensent avoir atteint leurs objectifs
(aucun enseignant ne sest prononcé sur des objectifs
linguistiques spécifiques). Au questionnaire comme 2 la
production écrite, le progres n'est pas significativement
différent selon les mesures d’aide. On peut dire que les
enseignantes qui pensent avoir atteint leurs objectifs
ont eu raison, puisque I'ensemble des éléves, y compris
ceux de leurs groupes, ont progressé significativement
dans les deux épreuves, mais on ne peut pas dire qu’el-
les avaient plus de raisons de croire avoir atteint leurs
objectifs que les autres enseignants qui ne le croient pas,
puisque le progres n'est pas significativement différent
d’un groupe a l'autre pour 'ensemble des deux épreu-
ves.

4.2.4 Paralléle entre les ordres d’enseignement

Avant de procéder aux comparaisons entre les ordres
d’enseignement, il convient de souligner que le temps
écoulé entre le prétest et le post-test est différent d’un
ordre a l'autre: au primaire et au secondaire, il est de
six ou sept mois, alors qu'il n’est que de trois mois pour
la plupart des mesures du postsecondaire (a I'exception
du cours de frangais écrit, pour lequel il sest écoulé six
mois). De plus, le questionnaire administré aux éleves
est différent selon l'ordre d’enseignement, puisqu’il
sajuste aux exigences des programmes respectifs pour
les différents niveaux scolaires auxquels il s'adresse. La
production écrite est toutefois évaluée a I'aide de la
méme grille, appuyée sur la méme norme linguistique,
d’un ordre d’enseignement a l'autre; il faut rester cons-
cients que les éléves du primaire n’ont pas encore néces-
sairement vu en classe tous les aspects de la norme sur
lesquels ils ont été évalués dans cette épreuve.

4.2.41 Questionnaire

Sur l'ensemble du questionnaire, le progres est
significatif pour les éléves du primaire et du postsecon-
daire (de 6,93 % et 4,55 % respectivement), mais il ne
Iest pas pour ceux du secondaire. La fin du 3e cycle du
primaire est certes un moment charniére dans le déve-
loppement de la composante linguistique de la compé-
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tence & écrire des éleves: de nombreuses connaissances
ont été acquises, mais plusieurs autres restent a appren-
dre; on peut donc sattendre a un progres entre le dé-
but et la fin de la 6e année. Plus les éleéves avancent
au secondaire, moins, théoriquement, il leur reste de
connaissances linguistiques a acquérir et plus I'ensei-
gnement du francais est centré sur des connaissances
d’autres types. Comme nous I'avons déja souligné, les
enseignantes du secondaire ont déclaré avoir consacré
beaucoup de temps a préparer leurs éléves a I'épreuve
ministérielle de francais, surtout en travaillant le texte
argumentatif. Cest peut-étre ce qui explique que nous
n'ayons pas observé de progres significatif sur notre
questionnaire. Quant au postsecondaire, il faut rappe-
ler que les éleves qui y ont été suivis présentaient tous
des lacunes en francais au départ et suivaient des me-
sures qui visaient expressément ces lacunes. C’est sans
doute la raison pour laquelle on observe chez eux un
progres significatif.

La syntaxe et I'orthographe lexicale sont les sections
les plus problématiques au primaire. Cest le lexique
qui est le plus difficile pour les éléves du secondaire. Au
postsecondaire, c’est lorthographe lexicale et le lexique
qui posent le plus probléeme. Lorthographe lexicale et le
lexique sont les difficultés dominantes dans les trois or-
dres d’enseignement. Comme nous 'avons déja souli-
gné, ce sont des aspects de la langue pour lesquels I'éva-
luation des connaissances est particulierement délicate.
Si la syntaxe est parmi les sections les plus difficiles au
primaire, mais qu’elle est ensuite, au contraire, la sec-
tion la mieux réussie, cela peut étre parce que cet aspect
de la langue est abordé plus en profondeur a partir du
secondaire.

Au primaire, la seule section pour laquelle il y a un
progres  significatif est l'orthographe grammaticale
(7,31 %). Au postsecondaire, le progres est significatif
en syntaxe et en orthographe grammaticale (de 5,39 %
et 5,30 % respectivement). Au secondaire, aucune va-
riation dans la performance n’est significative. Lortho-
graphe grammaticale est la section pour laquelle on ob-
serve le plus souvent un progres significatif, au primaire
et au postsecondaire, mais non au secondaire, proba-
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blement pour les mémes raisons que celles qui ont été
évoquées au sujet du questionnaire dans son ensemble.
Si un progres significatif s'ajoute en syntaxe pour le
postsecondaire seulement, c’est stirement parce que cet
aspect de la langue, comme nous venons de le suggérer,
est surtout travaillé a partir du secondaire.

Le progres n'est pas significativement différent chez
les filles et chez les garcons. Il n'est pas différent non
plus selon le profil linguistique au primaire et au se-
condaire, mais ce profil linguistique fait une différence
au postsecondaire: les néofrancophones sont ceux qui
progressent le plus pour 'ensemble du questionnaire
(de 5,95 %) et pour la section syntaxe (8,57 %). Que
les filles et les garcons de tous les ordres d’enseignement
ainsi que les éléves du primaire et du secondaire ayant
ou non appris le francais & la maison progressent tous de
la méme fagon au questionnaire montre que les mesu-
res d’aide ont su toucher avec la méme efficacité tous les
éleves, quels que soient leur sexe ou leur profil linguisti-
que. Que ce soit les néofrancophones et les allophones
qui progressent le plus au postsecondaire montre que le
fait de ne pas avoir appris le francais a la maison n’est
pas un obstacle a 'apprentissage, méme a I'dge adulte.

Pour 'ensemble du questionnaire, dans les trois or-
dres d’enseignement, le progrés n'est pas différent selon
le groupe. Quelques groupes se distinguent toutefois
des autres pour certaines sections du questionnaire: au
primaire, en orthographe lexicale; au postsecondaire,
en syntaxe et conjointement avec le profil linguistique
en lexique. De fagcon générale, tous les types d’inter-
ventions, dans les trois ordres d’enseignement, ont fait
progresser les éléves de la méme fagon. Cest lorsqu’on
procede a une analyse plus fine que des différences en-
tre les interventions émergent. Une telle analyse sera
bientot effectuée.

4.2.4.2 Production écrite

Pour 'ensemble de la production écrite, le progres de
I'ensemble des éléves n'est significatif qu'au postsecon-
daire (diminution de 5,03 erreurs). Si I'on exclut le se-
condaire o1, comme on I'a vu plus tot, on n'observe pas
de progres significatif quant a 'acquisition de nouvelles



connaissances sur la langue mesurées par notre ques-
tionnaire  choix multiples, le progrés observé dans les
connaissances décontextualisées ne s'accompagne pas
toujours d’un progres en situation de production écrite.
Au primaire, les éléves n'ont pas encore procédé a ce
transfert des connaissances, probablement parce que
la charge cognitive que représente la production d’un
texte pour des scripteurs relativement novices empéche
ceux-ci d’utiliser toutes leurs connaissances linguisti-
ques. Au postsecondaire, cependant, un tel transfert
est observé, vraisemblablement parce que les scripteurs
sont plus expérimentés.

Les erreurs d’orthographe grammaticale représentent
un peu plus de 40 % des erreurs totales au primaire, en-
tre 35 et 40 % des erreurs au secondaire et environ 30 %
des erreurs au postsecondaire. Lorsqu’on leur ajoute les
erreurs d’orthographe lexicale, on constate que 60 %
des erreurs au primaire relévent de I'orthographe; cette
proportion passe a un peu moins de 50% au secon-
daire et & environ 45 % au postsecondaire. Les erreurs
de syntaxe et de ponctuation représentent environ 30 %
des erreurs au primaire, environ 35 % au secondaire et
au postsecondaire. La cohérence et le lexique comp-
tent pour 10 % des erreurs au primaire, 15 % au secon-
daire et 20% au postsecondaire. Le nombre d’erreurs
d’orthographe diminue d’un ordre d’enseignement a
autre en méme temps que le pourcentage des erreurs
totales qulelles représentent diminue aussi. Le fait que
Porthographe grammaticale soit 'aspect du question-
naire ot 'on note le plus souvent un progres significatif
se confirme d’une certaine fagon dans la production
écrite, bien que les progrés en orthographe gramma-
ticale dans cette épreuve ne soient jamais significatifs
pour I'ensemble des éléves. Laugmentation en pour-
centage des erreurs relatives aux autres aspects de la lan-
gue au secondaire et au postsecondaire est attribuable
non pas a une augmentation du nombre d’erreurs de
ces catégories, mais bien 2 la diminution du pourcen-
tage d’erreurs d’orthographe. Il n'y a qu’en lexique que
le nombre d’erreurs reste relativement stable d’un ordre
d’enseignement a l'autre; pour les autres aspects de la
langue, il décroit graduellement avec I'age.
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Au primaire, la seule variation significative entre le pré-
test et le post-test est la baisse de performance en ponc-
tuation (augmentation de 2,02 erreurs ou 27,01 %). Au
secondaire, seule la baisse de performance en syntaxe
(augmentation de 1,28 erreur ou 37,21 %) et en co-
hérence (augmentation de 0,75 erreur ou 33,33 %) est
significative. Au postsecondaire, le progres en orthogra-
phe lexicale (de 1,29 erreur ou 33,25%), en syntaxe
(de 0,76 erreur ou 18,23 %) et en ponctuation (de 0,42
erreur ou 10,97 %) est significadif. Il n’y a donc qu'au
postsecondaire qu’en plus d’un progreés significatif pour
I'ensemble de la production écrite, on observe un pro-
gres significatif pour certains aspects de la langue en
particulier. Comme on I'a suggéré plus tot, cest surtout
au postsecondaire que les éléves sont capables de trans-
férer de nouvelles connaissances en production écrite,
et ils le font surtout en orthographe lexicale, en syntaxe
et en ponctuation.

Le progres n'est pas différent selon le sexe ou le
profil linguistique dans les trois ordres d’enseignement.
Comme au questionnaire, on voit que les interventions
ont eu un effet semblable sur les productions écrites des
éleves, quels que soient leur sexe ou leur profil linguis-
tique.

Au primaire et au secondaire, le progres se révele dif-
férent selon le groupe, ce qui nest pas le cas au post-
secondaire, pour I'ensemble de la production écrite. Au
primaire, le progrés est également différent selon les
groupes pour l'orthographe grammaticale et la ponc-
tuation. Au secondaire, le progres est significativement
différent selon les groupes en syntaxe. Au postsecon-
daire, le progres est différent selon la mesure pour 'or-
thographe grammaticale, la ponctuation et le lexique,
de méme que selon le profil linguistique et la mesure
pour le lexique. Les différences entre les interventions
des enseignants se sont donc reflétées, surtout au pri-
maire et au secondaire, sur la performance des éleves
en production écrite. Il sera essentiel d’explorer ces dif-
férences plus finement pour jeter la lumiére sur les ca-
ractéristiques des interventions qui conduisent au plus
grand progrés.
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4.2.4.3 Liens entre les performances réelles des
éléves et la perception des enseignants

Alors que les enseignants du primaire et du secon-
daire ont assez bien ciblé les problemes de leurs éleves,
en soulignant la syntaxe dans les deux cas et en ajoutant
Porthographe grammaticale au secondaire, c’est le dia-
gnostic des enseignants du postsecondaire qui se révele
le plus pres de la réalité. Il est vrai que les enseignants
du postsecondaire qui dispensent des mesures d’aide
concentrent leurs activités exclusivement sur la langue,
d’our la précision de leur perception, alors que les en-
seignants du primaire et du secondaire doivent évaluer
chez leurs éleves d’autres aspects que leurs connaissan-
ces linguistiques.

Quand les enseignants se sont fixé des objectifs lin-
guistiques spécifiques, ce qu'on retrouve au primaire et
au postsecondaire, ces objectifs sont pertinents — da-
vantage au primaire quau postsecondaire. Quoi qu’il
en soit, dans les deux cas, ces objectifs n'ont été que
partiellement atteints. Au primaire, ce ne sont pas né-
cessairement les enseignantes qui pensent avoir atteint
certains objectifs spécifiques qui voient le plus leurs éle-
ves progresser. Au secondaire, les enseignantes qui se
sont fixé des objectifs linguistiques ont vu leur groupe
progresser davantage que celles qui n’en avaient pas. Au
postsecondaire, les différences entre les groupes ne sont
pas significatives, donc on ne peut affirmer que les en-
seignants qui pensent avoir atteint leurs objectifs ont vu
leurs éléves progresser davantage que les autres. Que le
fait pour 'enseignant d’avoir des objectifs linguistiques
clairs au départ ait un impact sur le progres des éleves
semble vrai seulement au secondaire. Et la perception
d’avoir atteint ses objectifs n'est pas toujours en lien
avec la réalité, du moins au primaire.

Au primaire et au secondaire, les enseignantes ont
tendance a surestimer les impacts de leurs interven-
tions, en voyant des effets forts 1a ol I'effet était faible
ou inexistant. Au postsecondaire, il y a eu des progres
significatifs 1a ol les enseignants prévoyaient des im-
pacts forts et les enseignants ont tendance a sous-estimer
en fin de session certains effets de leurs interventions.
Si les enseignantes du primaire et du secondaire suresti-
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ment leffet de leurs interventions, C’est peut-étre parce
qu’elles ont pour 'évaluer des criteres plus larges que les
enseignants du postsecondaire, dont la mission consiste
essentiellement & corriger les lacunes linguistiques des
éleéves.

4.3 Caractéristiques des mesures qui
conduisent a la plus grande amélioration des
performances

Il reste maintenant a déterminer quelles mesures
d’aide ameénent chez les éléves des différents ordres
d’enseignement les plus grands progres dans les aspects
linguistiques que nous avons évalués. Pour ce faire,
nous avons de nouveau effectué des MANOVAs, dans
lesquelles nous avons gardé comme variables dépen-
dantes le résultat au prétest et le résultat au post-test
pour chacun des éléments évalués. Comme variables
indépendantes, nous avons conservé le sexe et le profil
linguistique, mais nous avons remplacé le groupe des
éleves, au primaire et au secondaire, par la quantité re-
lative d’un type de pratiques ou de situations donné, au
postsecondaire, par le type de mesure. Ne seront consi-
dérés comme significatifs que les effets ot p < 0,01 au
primaire et au secondaire, ol p < 0,05 au postsecon-
daire pour les mémes raisons que celles évoquées dans
la section précédente.

4.3.1 Au primaire

4.3.1.1 Interventions qui ont conduit au plus grand
progrés pour chaque aspect de la langue

Pour Uensemble du questionnaire, les éléves qui ont
peu de pratiques d’enseignement explicite dans I'ensei-
gnement du frangais en général et dans celui de la lan-
gue progressent davantage que ceux qui ont un nom-
bre moyen de ces pratiques (11,41 % contre 6,07 %
(p =,004) et 10,07 % contre 5,86% (p = ,007) res-
pectivement). Les pratiques d’enseignement explicite
ont surtout pour objectif de faire développer aux éle-
ves des stratégies de lecture ou d’écriture, par exemple,
grice 4 une modélisation faite par I'enseignant, suivie
d’étapes ou I'éleve doit a son tour utiliser la stratégie
de manic¢re de plus en plus autonome. Ce genre d’in-
tervention a donc des visées qui different de 'utilisa-



tion de connaissances linguistiques dans une épreuve
décontextualisée. Cest probablement ce qui explique
que les enseignantes qui ont fait peu d’enseignement
explicite et plus d’autres pratiques ont davantage amené
leurs éléves a progresser au questionnaire. Ces pratiques
qui ont favorisé le progrés au questionnaire nous sont
toutefois inconnues.

Dans la section orthographe lexicale du questionnaire,
les éleves qui ont peu de pratiques traditionnelles dans
enseignement du frangais en général et dans I'ensei-
gnement de la langue, beaucoup de pratiques métaco-
gnitives dans I'enseignement de la langue, beaucoup de
pratiques coopératives dans I'enseignement de la langue
et beaucoup de situations d’apprentissage authentiques
sont ceux qui progressent le plus (progres de 35,33 %
pour ceux qui ont peu de pratiques traditionnelles dans
I'enseignement du francais en général (p = ,000) et dans
Ienseignement de la langue (p = ,000), de 22,50 %
pour ceux qui ont beaucoup de pratiques métacogni-
tives (p = ,002) et coopératives (p = ,003) dans I'en-
seignement de la langue, de 16,17 % pour ceux qui ont
beaucoup de situations authentiques (p = ,000)). Chez
les francophones, ceux qui ont beaucoup de situations
évaluatives sont ceux qui progressent le plus (8,83 %),
alors que chez les francophones + et les néofranco-
phones, ceux qui progressent davantage sont ceux qui
ont un nombre moyen de ces situations (19,17 % et
28,33 % respectivement) (p = ,007). De plus, les éleves
qui ont peu de pratiques d’enseignement explicite dans
enseignement du frangais en général et dans I'ensei-
gnement de la langue progressent plus que ceux qui ont
un nombre moyen de ces pratiques (27,83 % contre
6,33% (p = ,000) et 20,17 % contre 6,17 % respecti-
vement (p = ,000)). Ceux qui ont beaucoup de pra-
tiques métacognitives dans I'enseignement du frangais
en général progressent plus que ceux qui ont un nom-
bre moyen de ces pratiques (18,50% contre 6,50 %)
(» = ,001).

Les pratiques traditionnelles sont celles ot les en-
seignants font des exposés magistraux, lisent avec les
éleves le contenu de manuels scolaires, puis leur font
faire des exercices. Visiblement, ce type de pratiques
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dans 'enseignement du frangais en général et dans I'en-
seignement de la langue est peu utile pour 'apprentis-
sage de connaissances en orthographe lexicale et pour
leur utilisation dans une épreuve décontextualisée, et
les enseignantes qui font le moins de ces pratiques sont
celles qui voient le plus progresser leurs éleves. Comme
pour le questionnaire dans son ensemble, les pratiques
d’enseignement explicite, visant essentiellement le dé-
veloppement de stratégies, semblent cibler d’autres ha-
biletés que celles requises pour répondre a des questions
a choix multiples portant sur 'orthographe lexicale. Par
conséquent, les éleves dont les enseignantes adoptent
peu de ces pratiques dans 'enseignement du francais en
général et dans celui de la langue progressent plus que
les éléves qui ont un nombre moyen de ces pratiques.

Les pratiques métacognitives sont celles ot les en-
seignants amenent les éléves a prendre conscience de
leurs forces et de leurs faiblesses et a réfléchir sur leurs
erreurs. De telles pratiques ont sans doute incité les
éleves a réfléchir sur les régularités de I'orthographe
francaise et & observer ses irrégularités pour mieux les
mémoriser. Ainsi, faire beaucoup de pratiques métaco-
gnitives dans I'enseignement du frangais en général et
dans celui de la langue a amené les éléves & progres-
ser davantage en orthographe lexicale au questionnaire.
Les pratiques coopératives sont celles ou les éleves
travaillent en équipe en assumant un réle différent et
complémentaire au sein de cette équipe. Ces pratiques
ol les éleves peuvent confronter leurs connaissances, les
partager, en discuter semblent avoir un effet bénéfique
sur apprentissage de 'orthographe lexicale, puisque le
fait d’utiliser beaucoup de pratiques coopératives dans
enseignement de la langue améne les éléves a progres-
ser plus que les autres dans la section orthographe lexi-
cale du questionnaire.

Les situations authentiques, qui consistent pour les
éleves a écrire des textes de longueurs et de types va-
riés, les aménent probablement a devoir orthographier
réguli¢rement différents mots et contribuent donc a
leur faire développer un certain bagage de connaissan-
ces orthographiques qui leur a servi pour répondre au
questionnaire. Cest probablement pourquoi les éleves
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qui ont beaucoup de situations d’apprentissage authen-
tiques sont ceux qui progressent le plus dans la section
orthographe lexicale du questionnaire. Enfin, les situa-
tions évaluatives sont celles ol les éleves produisent
des textes longs, qui sont évalués de maniére formative
ou sommative par I'enseignant. Recevoir une rétroac-
tion de 'enseignant sur leurs textes et voir quels mots
ils n'ont pas su orthographier améne probablement les
éleves a apprendre les graphies correctes de plusieurs
mots, ce qui leur a été utile pour répondre au question-
naire. Ces situations évaluatives profitent particuliere-
ment aux francophones, qui progressent le plus quand
ils en ont beaucoup, alors que les francophones + et les
néofrancophones progressent davantage quand ils ont
un nombre moyen de ces situations.

Dans Uensemble de la production écrite, les éleves qui
ont un nombre moyen de pratiques coopératives dans
enseignement du frangais en général et dans celui de
la langue et beaucoup de situations d’apprentissage éva-
luatives sont ceux qui progressent le plus (progres de
1,61 erreur ou 3,44% (p = ,004), de 0,99 erreur ou
2,19% (p = ,006) etde 7,99 erreurs ou 14,64 % respec-
tivement (p = ,003)). Chez les francophones, les éleves
qui ont peu de situations stratégiques et métalinguisti-
ques sont ceux qui progressent le plus (de 9,38 erreurs
ou 16,65% (p = ,001) et de 13,64 erreurs ou 17,47 %
(p = ,000) respectivement). Chez les francophones +,
les éleves qui progressent davantage sont ceux qui ont
beaucoup de situations stratégiques (de 10,78 erreurs
ou 18,98 %); les éleves qui ont un nombre moyen de
situations métalinguistiques progressent plus que ceux
qui en ont peu (diminution de 0,91 erreur ou 2,06 %
contre augmentation de 3,54 erreurs ou 8,27 %).

Le fait de travailler en coopération permet sans doute
aux éleves de comparer leurs connaissances linguis-
tiques et leurs stratégies d’écriture, notamment, avec
celles d’autres éleves de facon a en développer de nou-
velles. Ces pratiques aident visiblement les éléves dans
leurs productions écrites, et les enseignantes qui ont fait
un nombre moyen de ces pratiques coopératives dans
enseignement du frangais en général et dans celui de
la langue ont vu leurs éléves progresser davantage que
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les autres. Si un nombre moyen de ces pratiques aide
encore davantage que beaucoup de ces pratiques, cest
peut-étre parce qu’il est également important que les
éleves développent leur autonomie pour pouvoir écrire
correctement une fois seuls, donc qu’il faut qu’il y ait
aussi du travail individuel. La rétroaction que les éleves
regoivent sur leurs textes de la part de leurs enseignants
les aide & apprendre de leurs erreurs et & améliorer leur
performance en production écrite. C'est pourquoi les
enseignantes qui ont beaucoup recours aux situations
évaluatives voient leurs éléves progresser plus que les
autres.

Les situations d’apprentissage stratégiques sont
celles ou les éléves sont invités 4 faire des tiches rela-
tivement complexes et nécessitant des stratégies (pré-
paration d’un plan, rédaction d’un texte court ou de
phrases détachées, prise d’une dictée), mais d’un niveau
de difficulté¢ moindre que la production d’un long texte
et qui ont pour objectif d’aider & produire un tel texte.
Ces situations bénéficient aux francophones +, mais
non aux francophones. Il est possible que les éleves qui
ont appris a la maison une ou plusieurs langues en plus
du francais aient besoin, pour donner une meilleure
performance en francais, de plus d’activités prépara-
toires a la production écrite que les francophones qui
n'ont appris qu'une langue 4 la maison. Cela explique-
rait pourquoi les francophones + progressent davantage
quand ils font beaucoup de situations stratégiques et
pourquoi les francophones progressent le plus quand ils
font peu de ces situations.

Enfin, les situations métalinguistiques sont cel-
les qui demandent aux éleves d’analyser la langue au
moyen de métalangage, de la manipuler a l'aide de
tableaux et de schémas, d’utiliser des ouvrages de ré-
férence. Les habiletés ainsi développées, au primaire,
semblent avoir un impact mitigé sur la performance en
production écrite, peut-étre parce que les éleves n'en
voient pas l'utilité directe lorsqu’ils écrivent des textes,
et semblent profiter davantage aux éléves qui ont appris
plus d’une langue a la maison qu'aux francophones. Le
bilinguisme favorisant le développement des capacités
métalinguistiques (Diaz et Klinger, 1992), ce type d’ac-



tivités leur convient peut-étre davantage qu'aux enfants
francophones. Ainsi, les francophones + progressent
plus quand ils ont un nombre moyen de ces situations
que quand ils en ont peu, alors que les francophones
progressent le plus quand ils ont peu de situations mé-
talinguistiques.

Pour Porthographe lexicale en production écrite, chez
les francophones, les éléves qui ont peu de situations
d’apprentissage stratégiques et peu de situations méta-
linguistiques sont ceux qui progressent le plus (progres
de 3,82 erreurs ou 30,76 % (p = ,000) et de 5,58 er-
reurs ou 24,55 % (p = ,003) respectivement). Chez les
francophones +, les éléves qui progressent davantage
sont ceux qui ont beaucoup de situations stratégiques
(progres de 4,39 erreurs ou 37,98 %); les éléves qui ont
un nombre moyen de situations métalinguistiques pro-
gressent plus que ceux qui ont peu de ces situations (di-
minution de 1,62 erreur ou 20,38 % contre augmen-
tation de 1,59 erreur ou 19,04 %). On retrouve donc
pour lorthographe lexicale en particulier les mémes
constats concernant les situations stratégiques et mé-
talinguistiques que pour I'ensemble de la production
écrite. Les mémes raisons que celles que nous venons
d’évoquer pourraient convenir a 'orthographe lexicale:
les francophones + ont besoin, pour appliquer en pro-
duction écrite leurs connaissances en orthographe lexi-
cale, de beaucoup d’activités préparatoires a I'écriture
et d'un nombre moyen d’activités de manipulation de
la langue, alors que les francophones ont besoin de peu
de ces activités.

Pour Uorthographe grammaticale en production écrite,
les éleéves qui ont beaucoup de pratiques coopérati-
ves dans I'enseignement du frangais en général et un
nombre moyen de ces pratiques dans 'enseignement
de la langue sont ceux qui progressent le plus (progres
de 1,38 erreur ou 7,71% (p = ,000) et de 0,93 erreur
ou 5,08% (p = ,001) respectivement). Les éleves qui
ont un nombre moyen de pratiques de découverte dans
Ienseignement du francais en général et dans celui de la
langue ainsi qu'un nombre moyen de pratiques d’ensei-
gnement explicite dans I'enseignement du frangais en
général progressent plus que ceux qui ont peu de ces
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pratiques (diminution de 0,82 erreur ou 4,23 % con-
tre augmentation de 3,13 erreurs ou 21,02 % dans les
deux premiers cas (p = ,007); diminution de 0,87 er-
reur ou 4,66 % contre augmentation de 3,51 erreurs ou
18,97 % dans le dernier cas (p = ,005)).

Les pratiques coopératives aménent probablement
les éleéves, comme on I'a dit plus tdt, & apprendre de
nouvelles connaissances et stratégies grace a la confron-
tation de leurs propres connaissances et stratégies avec
celles de leurs pairs. Comme l'orthographe grammati-
cale est 'aspect de la langue ot les éléves commettent le
plus d’erreurs en production écrite, et ce, probablement
parce qU’ils ont du mal a y transférer les connaissances
quils possedent, le fait de travailler avec d’autres éle-
ves leur permet peut-étre d’alléger leur charge cognitive
et de penser a appliquer leurs connaissances en ortho-
graphe grammaticale. Toutefois, ces pratiques coopé-
ratives gagnent a étre accompagnées de travail indivi-
duel pour que les éléves mettent aussi en pratique de
maniére autonome les habiletés développées avec leurs
pairs. Cela expliquerait que les éleves qui ont beaucoup
de pratiques coopératives dans I'enseignement du fran-
cais en général et un nombre moyen de ces pratiques
dans I'enseignement de la langue progressent plus que
les autres.

Les pratiques de découverte sont celles ot les ensei-
gnants, par leurs questions et leurs choix de corpus a
observer, amenent les éleves a découvrir eux-mémes les
nouvelles notions plutdt que de les leur présenter magis-
tralement. On peut croire que ces pratiques favorisent la
compréhension des régles grammaticales et le dévelop-
pement des connaissances conditionnelles responsables
du transfert en production écrite des connaissances sur
la langue. Ainsi, les éléves qui connaissent un nombre
moyen de ces pratiques de découverte dans I'enseigne-
ment du francais en général et dans celui de la langue
progressent plus que ceux qui ont peu de ces pratiques.
Enfin, les pratiques d’enseignement explicite, qui visent
le développement de stratégies par la modélisation et la
pratique guidée devenant de plus en plus autonome,
semblent favoriser aussi le transfert des connaissances
d’orthographe grammaticale en production écrite. Le
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fait de travailler les stratégies d’écriture ou de révision,
par exemple, a I'aide de leur enseignant améne proba-
blement les éléves & penser davantage a I'application en
production écrite de leurs connaissances en orthogra-
phe grammaticale. C’est pourquoi les éleves qui ont un
nombre moyen de ces pratiques dans I'enseignement
du francais en général progressent plus dans cet aspect
de la langue en production écrite que les éléves qui ont
peu de pratiques d’enseignement explicite.

Pour la ponctuation en production écrite, les éléves qui
ont beaucoup de pratiques traditionnelles dans I'ensei-
gnement de la langue et de situations d’apprentissage
évaluatives, un nombre moyen de pratiques coopérati-
ves dans I'enseignement du francais en général et dans
'enseignement de la langue et de pratiques métacogni-
tives dans I'enseignement de la langue, et peu de situa-
tions stratégiques sont ceux qui progressent le plus ou
qui voient le moins leur performance baisser (augmen-
tation de 1,04 erreur ou 14,96 % pour les pratiques tra-
ditionnelles (» = ,007), diminution de 2,94 erreurs ou
23,81 % pour les situations évaluatives (p = ,000), aug-
mentation de 0,03 erreur ou 0,34 % pour les pratiques
coopératives dans I'enseignement du francais en géné-
ral (p = ,000), de 0,95 erreur ou 11,19% dans l'en-
seignement de la langue (p = ,000), de 0,87 erreur ou
11,00% pour les pratiques métacognitives (p = ,000),
diminution de 0,64 erreur ou 7,10% pour les situa-
tions stratégiques (p = ,003)).

Les éléves qui ont peu de pratiques de découverte
dans I'enseignement du francais en général et dans ce-
lui de la langue progressent plus que ceux qui ont un
nombre moyen de ces pratiques (diminution de 1,96
erreur ou 24,38 % contre augmentation de 2,81 erreur
ou 38,13 % dans les deux cas (p = ,000)). Ceux qui ont
un nombre moyen de pratiques d’enseignement expli-
cite dans 'enseignement du frangais en général voient
moins leur performance baisser que ceux qui ont peu de
ces pratiques (augmentation de 1,48 erreur ou 18,97 %
contre 4,76 erreurs ou 81,09 %) (p = ,005). Ceux qui
ont un nombre moyen de pratiques métacognitives dans
enseignement du frangais en général voient moins leur
performance baisser que ceux qui ont beaucoup de ces
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pratiques (augmentation de 1,14 erreur ou 14,75 %
contre 4,37 erreurs ou 64,08 %) (p = ,001).

Les pratiques de découverte, qui ameénent les éleéves
a découvrir par eux-mémes les notions, ne semblent
pas aider les éléves en ponctuation dans leurs produc-
tions écrites. Il faut rappeler que la ponctuation est le
seul aspect de la langue pour lequel I'augmentation
du nombre d’erreurs entre le prétest et le post-test est
significative. C’est donc un aspect problématique de la
production écrite, pour lequel des interventions qui se
révelent efficaces pour d’autres aspects ne sont ici pas
utiles. Il en va de méme pour les situations stratégiques,
qui demandent aux éleves de réaliser des activités pré-
paratoires a la production de textes longs. Rappelons
que de faire beaucoup de ces situations amene le plus
de progres chez les francophones + dans I'ensemble de
la production écrite, mais qu'en faire peu amene le plus
grand progres chez les francophones. Pour la ponctua-
tion, méme les francophones + ne tirent pas profit de
telles situations.

Les pratiques coopératives, qui font en sorte que les
éléves partagent leurs connaissances et leurs stratégies,
semblent aider les éléves du primaire dans cet aspect
problématique de la langue, comme elles le font pour
un autre aspect difficile de la production écrite, 'ortho-
graphe grammaticale (principale source d’erreurs dans
cette épreuve). Encore 13, il semble qu’il faut garder un
équilibre entre tiches coopératives et tiches individuel-
les, puisqu'un nombre moyen de ces pratiques dans
enseignement du frangais en général et dans celui de
la langue conduit a plus de progreés que beaucoup de ces
pratiques. De la méme fagon, les pratiques métacogni-
tives, qui conduisent les éleves a prendre conscience de
leurs forces et de leurs faiblesses et a réfléchir sur leurs
erreurs, semblent aider les éléves a mieux comprendre la
ponctuation. Encore la, Cest un nombre moyen de ces
pratiques dans I'enseignement du francais en général et
dans celui de la langue qui conduit au plus grand pro-
gres, peut-étre a cause du fait que, n‘ayant pas encore
vu toutes les notions de syntaxe qui expliquent leurs
erreurs de ponctuation, les éleves ne doivent pas étre



sollicités trop souvent pour réfléchir a cet aspect de la
langue.

Les pratiques d’enseignement explicite, dans les-
quelles I'enseignant se pose en modele, aident les éle-
ves 4 appliquer dans leurs textes leurs connaissances en
ponctuation. Comme la ponctuation est un aspect de
la langue qui mobilise 'attention des éléves quand ils
révisent, le fait qu’ils aient été habitués a développer
des stratégies en suivant un modele les aide & mieux
réfléchir a cet aspect problématique de la langue. Un
nombre moyen de pratiques d’enseignement explicite
dans I'enseignement du francais en général aide donc
davantage les éléves que peu de ces pratiques. En méme
temps, les pratiques traditionnelles contribuent au pro-
gres des éleves en ponctuation: les éleves qui ont beau-
coup de ces pratiques dans I'enseignement de la langue
sont ceux qui progressent le plus. Cela peut s’expliquer
par le fait qu'un travail plus «machinal» et visant es-
sentiellement 'automatisation a des effets bénéfiques
sur Pautomatisation de l'usage de la ponctuation en
production écrite. Enfin, comme pour I'ensemble de
la production écrite, le fait de recevoir une rétroaction
de l'enseignante sur ses erreurs a travers des situations
évaluatives contribue significativement a corriger ses
erreurs de ponctuation. Les éléves progressent donc le
plus en ponctuation quand ils vivent beaucoup de si-
tuations évaluatives.

Pour le lexique dans la production écrite, les éléves qui
ont peu de pratiques traditionnelles dans I'enseigne-
ment du frangais en général et dans celui de la langue
sont ceux qui progressent le plus (de 1,94 erreur ou
57,91% (p = ,005 et p = ,009)). Ceux qui ont peu de
pratiques d’enseignement explicite dans I'enseignement
du francais en général et dans celui de la langue pro-
gressent plus que ceux qui ont un nombre moyen de
ces pratiques (progres de 1,28 erreur ou 45,55 % contre
0,01 erreur ou 0,61 % dans le premier cas (p = ,004);
diminution de 1,00 erreur ou 43,67 % contre aug-
mentation de 0,05 erreur ou 2,99 % dans le second

(p = ,002)).
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Comme pour le questionnaire dans son ensemble et
plus spécialement dans sa section orthographe lexicale,
les pratiques d’enseignement explicite, axées sur la mo-
délisation de stratégies par I'enseignant, ne semblent
pas utiles a application des connaissances lexicales en
production écrite, qui relévent d’autres habiletés. De la
méme fagon, et encore une fois comme pour la section
orthographe lexicale du questionnaire, les pratiques
traditionnelles, centrées sur la présentation par I'ensei-
gnant de contenus puis I'exercisation systématique par
les éléves, ne profitent pas a l'udilisation des connais-
sances lexicales en production écrite. Pour amener leurs
éleves a utiliser plus souvent les mots & bon escient dans
leurs textes, les enseignantes ont dd avoir recours a des
pratiques autres que 'enseignement explicite et 'appro-
che traditionnelle, mais que nos données ne nous per-
mettent pas de décrire.

4.3.1.2 Effets des différents types de mesures

Pour que le bilan des interventions qui font le plus
progresser les éléves du primaire soit complet, nous re-
prendrons successivement chaque type de pratiques ou
de situations d’apprentissage pour voir au progres dans
quels aspects de la langue il a le plus contribué. Rappe-
lons que, quand on a observé que peu d’une pratique
donnée conduit a plus de progres que beaucoup ou un
nombre moyen d’utilisations de cette pratique, il est
difficile de se prononcer sur ce qui contribue vraiment
au progres des éléves. La pratique en question n’est pas
nécessairement mauvaise ou inutile en soi, mais le pro-
gres des éleves est alors attribuable a d’autres interven-
tions, qu'il est impossible de préciser et qui peuvent étre
tres variées.

Adopter beaucoup de pratiques traditionnelles dans
I'enseignement de la langue conduit au plus grand pro-
gres dans un seul cas, celui de la ponctuation en pro-
duction écrite. Par contre, faire peu de ces pratiques
dans I'enseignement du francais en général et dans ce-
lui de la langue ameéne les éléves a progresser davantage
dans la section orthographe lexicale du questionnaire et
en lexique dans la production écrite. Les pratiques tra-
ditionnelles exercent, somme toute, peu d’impact sur
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le développement de la composante linguistique de la
compétence a écrire.

Avoir un nombre moyen de pratiques de découverte
dans I'enseignement du francais en général et dans celui
de la langue fait davantage progresser les éleves en or-
thographe grammaticale dans la production écrite que
peu de ces pratiques. Cependant, pour la ponctuation
en production écrite, faire peu de pratiques de décou-
verte fait davantage progresser les éleves que faire un
nombre moyen de ces pratiques. Ainsi, 'approche de
découverte peut étre fort utile pour amener les éleves
a transférer leurs connaissances grammaticales en pro-
duction écrite, mais son efficacité parait relativement
limitée.

Faire un nombre moyen de pratiques d’enseignement
explicite dans I'enseignement du frangais en général fait
progresser davantage les éléves en orthographe gram-
maticale et en ponctuation dans la production écrite
que faire peu de ces pratiques. Toutefois, le contraire
vaut pour trois éléments que nous avons évalués: faire
peu de pratiques d’enseignement explicite dans I'ensei-
gnement du frangais en général et dans I'enseignement
de la langue fait davantage progresser au questionnaire
dans son ensemble et dans sa section orthographe lexi-
cale, de méme quen lexique dans la production écrite,
que faire un nombre moyen de ces pratiques. Il semble
donc que ce genre de pratiques au primaire a des effets
relativement limités.

Faire beaucoup de pratiques métacognitives dans
enseignement du frangais en général et dans I'ensei-
gnement de la langue fait particulierement progresser
les éleves dans la section orthographe lexicale du ques-
tionnaire. Faire un nombre moyen de ces pratiques dans
Ienseignement du francais en général et dans celui de la
langue fait spécialement progresser les éléves en ponc-
tuation dans la production écrite. Ce type de pratiques,
utilisé beaucoup ou modérément, révele donc des avan-
tages pour deux aspects de la langue.

Adopter beaucoup de pratiques coopératives dans
enseignement du francais en général fait particuliere-
ment progresser les éléves en orthographe grammaticale
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dans la production écrite. Avoir beaucoup de ces prati-
ques dans I'enseignement de la langue fait aussi particu-
lierement progresser les éléves a la section orthographe
lexicale du questionnaire. Avoir un nombre moyen de
pratiques coopératives dans I'enseignement du frangais
en général et dans celui de la langue fait le plus pro-
gresser les éléves en production écrite de facon géné-
rale et plus spécifiquement en ponctuation. Un nom-
bre moyen de ces pratiques dans 'enseignement de la
Y

langue ameéne aussi les éleves au plus grand progres en
orthographe grammaticale dans la production écrite.
Cette pratique, utilisée beaucoup ou avec modération,
présente donc des avantages pour trois aspects de la lan-
gue et l'ensemble de la production écrite.

Utiliser beaucoup de situations d’apprentissage éva-
luatives fait particulierement progresser les éléves en pro-
duction écrite dans son ensemble et plus spécifiquement
en ponctuation. Chez les francophones, utiliser beau-
coup de ces situations est aussi ce qui fait le plus pro-
gresser les éleves dans la section orthographe lexicale
du questionnaire, alors que chez les francophones + et
les néofrancophones, c’est un nombre moyen de ces si-
tuations qui fait le plus progresser dans cet aspect de la
langue. Ces situations d’apprentissage ont donc un effet
bénéfique sur deux aspects de la langue et 'ensemble de
la production écrite. Donner des rétroactions aux éléves
sur leurs textes est sans doute une pratique trés moti-
vante et elle contribue assurément au progres.

Lutilisation de beaucoup de situations d’apprentissage
authentiques fait particuli¢rement progresser les éleéves
en orthographe lexicale au questionnaire. C’est donc
une intervention qui a un effet bénéfique sur un aspect
de la langue. Il apparait toutefois difficile d’expliquer
cette relation : mettre les éléves en contextes significatifs
d’apprentissage leur permettrait d’étre en contact avec
différents mots de la langue, mais sans toutefois avoir
d’impact sur leurs connaissances lexicales.

Avoir recours a beaucoup de situations d’apprentissage
stratégiques fait particuli¢rement progresser les franco-
phones + dans la production écrite dans son ensemble et
en orthographe lexicale. C’est cependant avoir recours a



peu de ces situations qui fait particuli¢rement progres-
ser les francophones dans les deux mémes domaines.
De plus, utiliser peu de situations stratégiques conduit
les éleves a progresser particuli¢rement en ponctuation
dans la production écrite. Somme toute, ce type de si-
tuations semble montrer relativement peu d’avantages.

Enfin, udliser un nombre moyen de situations
d’apprentissage métalinguistiques fait davantage pro-
gresser les francophones + & la production écrite dans
son ensemble et en orthographe lexicale qu'utiliser peu
de ces situations. Toutefois, pour les francophones,
employer peu de ces situations est ce qui fait particu-
lierement progresser les éléves en production écrite en
général et en orthographe lexicale. Ainsi, I'utilisation
de ces situations d’apprentissage a des effets mitigés, en
fonction du profil linguistique des éleéves auxquels elle
s'adresse.

Deux types des situations d’apprentissage, les situa-
tions ludiques, qui consistent a travailler la langue dans
le cadre de jeux, et les situations décontextualisées,
qui consistent en exercices sur la langue en dehors d’'un
contexte réel d’usage de celle-ci, n'ont pas donné lieu a
des résultats significatifs au primaire. On ne peut donc
préciser si peu, un nombre moyen ou beaucoup de ces
situations fait davantage progresser les éléves dans une
épreuve ou un aspect de la langue en particulier.

Globalement, les interventions qui ressortent comme
celles qui font le plus progresser I'ensemble des éléves
du primaire sont les pratiques métacognitives et coopé-
ratives, ainsi que les situations d’apprentissage évaluati-
ves et authentiques.

4.3.2 Au secondaire

4.3.21 Interventions qui ont conduit au plus grand
progrées pour chaque aspect de la langue

Dans Uensemble de la production écrite, les éleves qui
ont un nombre moyen de pratiques traditionnelles
dans I'enseignement du frangais en général et de situa-
tions d’apprentissage métalinguistiques sont ceux qui
progressent le plus (progres de 4,62 erreurs ou 18,15 %
dans les deux cas (p = ,000 les deux fois)). Les éleves
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qui ont beaucoup de pratiques d’enseignement expli-
cite dans 'enseignement du francais en général et de
situations ludiques progressent plus que ceux qui ont
un nombre moyen de ces pratiques ou de ces situations
(diminution de 4,62 erreurs ou 18,15% contre aug-
mentation de 2,91 erreurs ou 12,02 % dans les deux cas
(p = ,008)). Ceux qui ont un nombre moyen de situa-
tions authentiques et stratégiques progressent plus que
ceux qui ont peu de ces situations (diminution de 3,65
erreurs ou 14,74 % contre augmentation de 6,79 erreurs
ou 27,98 % dans le premier cas (p = ,000), diminution
de 0,38 erreur ou 1,51 % contre augmentation de 5,20
erreurs ou 23,25 % dans le second (p = ,009)).

Les pratiques traditionnelles ont leur utilité au se-
condaire, ol les éleves sont vraisemblablement capa-
bles de se concentrer sur un exposé de I'enseignant et
d’en apprendre quelque chose. Un nombre moyen de
ces pratiques dans I'enseignement du frangais en géné-
ral semble contribuer particulierement au progres des
éléves en production écrite, mais d’autres types d’in-
terventions complémentaires aux pratiques tradition-
nelles apparaissent comme nécessaires, puisqu'un nom-
bre moyen de pratiques traditionnelles amene un plus
grand progres que beaucoup de ces pratiques.

Les situations d’apprentissage métalinguistiques,
qui amenent les éléves a analyser la langue, 4 la manipu-
ler, & se servir d’ouvrages de référence, notamment, ont
un effet bénéfique sur les productions écrites des éle-
ves du secondaire, qui semblent capables de se servir de
leurs habiletés de réflexion métalinguistique lorsqu’ils
produisent des textes. Cest encore un nombre moyen
de ces situations qui contribue le plus au progres des
éléves en production écrite, et d’autres interventions
semblent devoir les compléter.

Les situations d’apprentissage authentiques, celles
ol les éleves sont appelés a produire différents types de
textes dans des contextes signifiants, et les situations
stratégiques, qui consistent en des activités préparant
a la production de textes longs et faisant appel a des
stratégies, permettent visiblement aux éléves du secon-
daire de développer des compétences qui leur servent
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en production écrite. Ces deux types de situations qui
mettent 'accent sur la gestion de la complexité de la ta-
che d’écriture dans un contexte réel semblent tous deux
étre profitables, puisqu'un nombre moyen de ces deux
types de situations fait davantage progresser les éleves
en production écrite que peu de ces situations.

Les pratiques d’enseignement explicite, ou 'en-
seignant modélise une stratégie devant les éleves et les
amene 2 utiliser cette stratégie de manicere de plus en
plus autonome, ont un effet positif au secondaire, pro-
bablement parce que, comme les situations authenti-
ques et stratégiques, elles abordent les tiches dans leur
complexité. Employer beaucoup de ces pratiques fait
davantage progresser les éléves en production écrite
quavoir recours & un nombre moyen de ces pratiques.

Enfin, les situations d’apprentissage ludiques sem-
blent avoir du succes au secondaire. On pourrait avoir
tendance & associer le jeu davantage avec le primaire
quavec le secondaire, mais il n’en est rien: les éléves du
secondaire apprennent a travers le jeu des connaissan-
ces sur la langue qu’ils mettent a profit en production
écrite, et Cest pourquoi le recours a beaucoup de situa-
tions ludiques conduit a plus de progrés qu'un nombre
moyen de ces situations.

Pour la syntaxe dans la production écrite, les éléves qui
ont beaucoup de situations d’apprentissage métalin-
guistiques, un nombre moyen de pratiques tradition-
nelles dans 'enseignement du frangais en général et de
pratiques d’enseignement explicite dans I'enseignement
de la langue sont ceux qui progressent le plus (progres
de 0,39 erreur ou 10,60 % pour les situations métalin-
guistiques (p = ,000) et les pratiques d’enseignement
explicite (p = ,001), de 0,25 erreur ou 7,96% pour
les pratiques traditionnelles (p = ,007)). Ceux qui ont
beaucoup de pratiques d’enseignement explicite dans
enseignement du francais en général et de situations
ludiques progressent plus que ceux qui ont un nombre
moyen de ces pratiques et de ces situations (diminu-
tion de 0,25 erreur ou 7,96 % contre augmentation de
1,88 erreur ou 52,81 % dans les deux cas (p = ,009)).
Ceux qui ont un nombre moyen de situations authen-
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tiques et stratégiques progressent plus ou voient moins
leur performance baisser que ceux qui ont peu de ces
situations (diminution de 0,32 erreur ou 9,38 % contre
augmentation de 3,46 erreurs ou 99,71 % dans le pre-
mier cas (p = ,000), augmentation de 0,67 erreur ou
19,94 % contre 3,65 erreurs ou 97,86 % dans le second
(p =,000)).

Rappelons que la syntaxe est la deuxi¢me source d’er-
reurs en importance dans la production écrite au post-
test et que 'augmentation du nombre d’erreurs entre le
prétest et le post-test est significative. Les interventions
qui ont un effet sur l'ensemble de la production écrite
ont le méme effet sur la syntaxe, et on peut croire que
les raisons invoquées pour expliquer pourquoi une telle
quantité de telle pratique ou de telle situation d’appren-
tissage fait le plus progresser les éleves en production
écrite valent tout autant pour un des aspects les plus
problématiques de cette production, soit la syntaxe.

Deux différences entre les résultats en syntaxe et ceux
en production écrite dans son ensemble méritent néan-
moins quon sy attarde. C'est un nombre moyen de
pratiques d’enseignement explicite dans I'enseignement
de la langue qui fait le plus progresser les éléves en syn-
taxe, alors que, comme pour la production écrite dans
son ensemble, beaucoup de ces pratiques dans I'ensei-
gnement du francais en général conduit a plus de pro-
grés en syntaxe quun nombre moyen de ces pratiques.
On voit |2 apparaitre une nuance intéressante: comme
les pratiques d’enseignement explicite visent principa-
lement le développement par les éléves de stratégies, il
en faut davantage dans des domaines ou les stratégies
sont plus complexes et font appel a plus de composan-
tes (dans I'enseignement du frangais en général, qui in-
clut la lecture et I'écriture) que dans les domaines ot
les stratégies sont relativement moins complexes (dans
enseignement de la langue en particulier, qui reléve
peut-étre plus de connaissances que de stratégies com-
plexes).

Par ailleurs, c’est le fait d’utiliser beaucoup de situa-
tions métalinguistiques, plutdt qu'un nombre moyen
de ces situations, qui fait le plus progresser les éléves en



syntaxe. La syntaxe est probablement 'un des aspects
de la langue qui est le plus propice a la réflexion méta-
linguistique, 4 la manipulation, a la compréhension de
régularités; Cest srement ce qui explique que de faire
beaucoup d’activités métalinguistiques est particuliere-
ment utile pour cet aspect de la langue.

Pour la ponctuation dans la production écrite, les éleves
qui ont un nombre moyen de situations d’apprentissage
authentiques progressent plus que ceux qui ont peu de
ces situations (diminution de 1,47 erreur ou 29,76 %
contre une augmentation de 0,79 erreur ou 15,02 %)
(p = ,004). Comme pour 'ensemble de la production
écrite et pour la syntaxe en particulier, les situations
authentiques s'avérent bénéfiques parce qu'elles situent
l'utilisation de la langue dans un contexte réel. Cela
semble d’autant plus vrai dans le cas des aspects de la
langue qui se manifestent dans la phrase dans son en-
semble (la syntaxe et la ponctuation), que dans celui des
mots (I'orthographe lexicale) ou des groupes (I'ortho-
graphe grammaticale).

Enfin, pour le lexique dans la production écrite, chez
les filles et chez les garcons francophones, les éleves
qui ont un nombre moyen de situations d’apprentis-
sage authentiques progressent plus ou voient moins
leur performance baisser que ceux qui ont peu de ces
situations (chez les garcons francophones, diminution
de 1,46 erreur ou 50,87 % contre une augmentation
de 1,33 erreur ou 271,43 %; chez les filles francopho-
nes, augmentation de 0,35 erreur ou 47,30 % au lieu
de 1,09 erreur ou 294,59 %; chez les filles francopho-
nes + , diminution de 0,77 rreur ou 42,54 % contre
une augmentation de 0,48 erreur ou 44,86 %; chez les
filles néofrancophones, diminution de 1,29 erreur ou
39,33% contre une augmentation de 1,71 erreur ou
178,13% (p = ,006)). Chez les garcons francopho-
nes + et néofrancophones, le contraire vaut, et ce sont
les éleves qui ont peu de ces situations qui progressent
davantage (chez les premiers, diminution de 0,38 erreur
ou 25,00 % au lieu de 0,31 erreur ou 22,30 %; chez les
seconds, diminution de 1,87 erreur ou 74,50 % contre
une augmentation de 0,32 erreur ou 56,14 %).
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Lutilisation de situations d’apprentissage authenti-
ques, qui mettent les éléves en contact avec la complexi-
té de la langue dans son usage réel, amene une majorité
de catégories d’éleéves a progresser dans ['utilisation cor-
recte du lexique en production écrite. Cela semble lo-
gique, puisque la connaissance du sens des mots se ma-
nifeste en contexte, donc les contextes sont nécessaires
a l'acquisition de cette connaissance. Si deux catégories
d’éleves, les garcons francophones + et néofrancopho-
nes, font exception, c’est sans doute que, probablement
a cause de leur bagage linguistique plus diversifié que
celui des francophones, ils ont besoin d’autres appro-
ches pour acquérir des connaissances lexicales et les uti-
liser en production écrite, approches que nos données
ne nous permettent pas de déterminer.

4.3.2.2 Effets des différents types de mesures

Pour que le bilan des interventions qui font le plus
progresser les éleves du secondaire soit complet, nous
reprendrons successivement chaque type de pratiques
ou de situations d’apprentissage pour voir au progres
dans quels aspects de la langue il a le plus contribué.

Adopter un nombre moyen de pratiques tradition-
nelles dans I'enseignement du francais en général con-
duit particulierement au progres pour la production
écrite dans son ensemble et en syntaxe. Ces pratiques,
utilisées modérément, ont donc des effets bénéfiques a
deux niveaux.

Faire beaucoup de pratiques d’enseignement explicite
dans l'enseignement du frangais en général fait plus
progresser les éleves dans I'ensemble de la production
écrite et en syntaxe en particulier que faire un nom-
bre moyen de ces pratiques. Dans I'enseignement de
la langue, c’est un nombre moyen de ces pratiques qui
fait le plus progresser les éleves en syntaxe. Ce type de
pratiques, utilisées beaucoup ou modérément, a donc
un effet positif sur un aspect de la langue, en plus de
Iépreuve de production écrite.

Lutilisation d’'un nombre moyen de situations d’ap-
prentissage authentiques fait plus progresser les éle-
ves que ['utilisation de peu de ces situations pour la

élioration du frangais écrit du primaire a luniversité

am

>

luation de l'efficacité des mesures visant |

Eva



élioration du frangais écrit du primaire a luniversité

am

>

Iuation de l'efficacité des mesures visant |

Eva

production écrite dans son ensemble, ainsi que plus
spécifiquement en syntaxe, en ponctuation et en lexi-
que (dans ce dernier cas, pour une majorité de catégo-
ries d’éleves, a exception des garcons francophones +
et néofrancophones). Ce genre de situations d’appren-
tissage a des effets bénéfiques sur trois aspects de la lan-
gue en plus de contribuer au progreés dans 'ensemble de
la production écrite.

Avoir recours a beaucoup de situations d’apprentissage
ludiques conduit a un plus grand progres dans 'ensem-
ble de la production écrite et en syntaxe qu’utiliser un
nombre moyen de ces situations. Ainsi, les situations
ludiques ont un effet bénéfique sur un aspect de la lan-
gue ainsi que sur la production écrite.

Utiliser un nombre moyen de situations d’appren-
tissage stratégiques fait davantage progresser les éleves
dans I'ensemble de la production écrite et en syntaxe
qu utiliser peu de ces situations. Les situations stratégi-
ques semblent avoir des effets bénéfiques sur un aspect
de la langue, de méme que sur I'épreuve de production
écrite, quelles que soient les caractéristiques des éleves.

Enfin, l'utilisation d’'un nombre moyen de situations
d’apprentissage métalinguistiques fait particuli¢rement
progresser les éleves en production écrite en général,
alors que Clest l'utilisation de beaucoup de ces situa-
tions qui fait surtout progresser les éleves en syntaxe
dans la production écrite. De telles situations utilisées
beaucoup ou modérément ont un effet bénéfique sur
un aspect de la langue ainsi que sur 'ensemble de la
production écrite.

Certaines pratiques et situations d’apprentissage n’ont
pas donné lieu a des résultats significatifs au secondaire.
Ce sont les pratiques de découverte, celles ou les en-
seignants ameénent les éléves & découvrir eux-mémes les
nouvelles notions plutdt que de les leur présenter ma-
gistralement; les pratiques métacognitives, celles ot les
enseignants amenent les éléves a prendre conscience de
leurs forces et de leurs faiblesses et a réfléchir sur leurs
erreurs; les pratiques coopératives, celles ol les éleves
travaillent en équipe en assumant un role différent et
complémentaire au sein de cette équipe; les situations
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évaluatives, celles ou les éleves produisent des textes
longs, qui sont évalués de mani¢re formative ou som-
mative par 'enseignant; et les situations décontextua-
lisées, celles qui consistent en exercices sur la langue en
dehors d’un contexte réel d’usage de celle-ci. Dans le
cas de tous ces types d’interventions au secondaire, on
ne peut se prononcer sur 'impact du degré d’utilisation
de ces pratiques sur le progres des éleves.

Ainsi, globalement, les interventions qui ressortent
comme celles faisant le plus progresser les éleves du se-
condaire sont les situations authentiques, ludiques et
stratégiques, de méme que, avec les nuances que nous
avons ¢établies, les pratiques d’enseignement explicite,
les situations d’apprentissage métalinguistiques et les
pratiques traditionnelles.

4.3.3 Au postsecondaire

4.3.3.1 Interventions qui ont conduit au plus grand
progrés pour chaque aspect de la langue

Dans la section lexique du questionnaire, ce sont les
éleves inscrits A des cours qui progressent le plus, et ce,
chez les éleves des deux sexes et de tous les profils lin-
guistiques (le progrés est significativement différent se-
lon le sexe et le profil linguistique (p = ,020); chez les
garcons francophones, il est de 3,58 %; chez les gar-
cons francophones +, de 11,17 %; chez les filles fran-
cophones, de 3,42 %; chez les filles néofrancophones,
de 9,83%). Bien que le lexique ne soit pas le conte-
nu que les enseignants en charge des cours travaillent
en priorité ou de manicére la plus systématique, le fait
de recevoir un enseignement structuré et organisé en
groupe, ce quoffrent les cours, semble néanmoins faire
augmenter les connaissances lexicales chez les éléves et
leur permettre de les utiliser dans une épreuve de lan-
gue décontextualisée.

Dans Uensemble de la production écrite, les éleves qui
sont inscrits & des cours sont ceux qui progressent le
plus, soit de 6,27 erreurs ou 26,94 % (p = ,035). Pour
I'ensemble de cette épreuve, donc pour un grand nom-
bre d’aspects linguistiques, les cours, qui couvrent sys-
tématiquement une grande variété de ces aspects, appa-



raissent donc le type de mesure d’aide qui présente le
plus d’avantages.

Pour orthographe lexicale dans la production écrite, les
éleves recevant de l'aide individuelle sont toutefois ceux
qui progressent le plus, soit de 2,39 erreurs ou 42,83 %
(p = ,011). Comme on I'a déja souligné, les connais-
sances en orthographe lexicale peuvent difficilement
étre abordées de maniére aussi systématique que les re-
gles d’orthographe grammaticale ou de syntaxe, et les
cours consacrent relativement moins de temps a cet as-
pect de la langue qu’a d’autres. C’est sans doute ce qui
explique que l'aide individuelle, dans laquelle un ensei-
gnant ou un moniteur se penche spécifiquement sur les
problemes particuliers des éleves, entre autres sur leurs
erreurs d’orthographe lexicale, soit le type de mesure le
plus efficace pour ce genre de probleme linguistique.

Pour la syntaxe dans la production écrite, ce sont les
éleves inscrits A des cours qui progressent le plus ou
voient le moins leur performance baisser (p = ,035), et
ce, chez les éleves des deux sexes et de tous les profils
linguistiques (la variation dans la performance est
significativement différente selon le sexe et le profil lin-
guistique; chez les garcons francophones, il y a une aug-
mentation de 0,12 erreur ou 4,56 %; chez les garcons
francophones + , une diminution de 2,73 erreurs ou
53,22 %; chez les filles francophones, une diminution
de 0,29 erreur ou 13,00 %; chez les filles néofranco-
phones, une diminution de 2,03 erreurs ou 42,03 %).
Comme pour I'ensemble de la production écrite, le fait
d’avoir couvert systématiquement les principales régles
de la syntaxe a travers des cours semble avoir bénéficié
a ensemble des éleves.

Pour le lexique dans la production écrite, le type de
mesure qui fait le plus progresser les éleves est différent
selon le profil linguistique (p = ,001). Chez les franco-
phones, les néofrancophones et les allophones, ce sont
les éleves inscrits a un cours qui progressent le plus (di-
minution de 0,77 erreur ou 44,00 %, diminution de
0,74 erreur ou 26,15 % et augmentation de 0,85 erreur
ou 51,52 % respectivement). Chez les francophones +,
ce sont les éleves qui recoivent de l'aide individuelle
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qui progressent davantage (diminution de 0,03 erreur
ou 1,28%). Ce qu'on observe pour la section lexique
du questionnaire se maintient pour ce qui est du lexi-
que dans la production écrite, probablement pour les
raisons qui ont déja été évoquées. Toutefois, les éleves
qui ont appris plus d’une langue a la maison semblent
profiter davantage du fait qu'un enseignant ou un mo-
niteur se penche spécifiquement sur leurs difficultés
lexicales. Les motifs qui expliquent que ce profil lin-
guistique plutdt qu'un autre nécessite une aide indivi-
dualisée sont difficiles a préciser.

Enfin, pour la cohérence dans la production écrite, seuls
les éleves inscrits & un cours connaissent un progres,
qui est de 0,66 erreur ou 23,91% (p = ,017). Comme
on I'a déja fait pour 'ensemble de la production écrite
et pour la syntaxe dans cette production, on peut évo-
quer le fait que le traitement systématique de cet aspect
de la langue dans le cadre des cours a particuli¢rement
bénéficié aux éleves du postsecondaire.

4.3.3.2 Effets des différents types de mesures

Les cours sont le type de mesure qui fait le plus pro-
gresser les éleves a la section lexique du questionnaire,
dans la production écrite dans son ensemble, en syn-
taxe, en cohérence et en lexique (pour une majorité de
profils linguistiques, a I'exception des francophones +).
Laide individuelle est le type de mesure qui amene les
éleves au progres le plus important en orthographe lexi-
cale dans la production écrite et en lexique dans la pro-
duction écrite pour les francophones + . Les ateliers ne
ressortent jamais comme le type de mesure qui contri-
bue au plus grand progres chez les éleves du postsecon-
daire.

Les cours ont pour caractéristique, de fagon générale,
de présenter un contenu déterminé au préalable par
Ienseignant en fonction des problémes percus a priori
pour I'ensemble du groupe d’éléves, et structuré systé-
matiquement. Les apprentissages réalisés dans les cours
sont évalués de maniere formelle et des apprentissages
insuffisants sont sanctionnés par des conséquences né-
gatives, soit I'échec au cours et, souvent, I'obligation de
le reprendre. Les éléves inscrits a des cours ne le font
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pas souvent par choix, mais bien parce que leur éta-
blissement d’enseignement les oblige a le faire. Laide
individuelle, au contraire, présente un contenu choisi
en fonction des difficultés des éleves suivis, donc mieux
adapté a ces éleves, et structuré d’'une maniére plus sou-
ple, de maniére & respecter le rythme d’apprentissage
de chaque éleve. Les apprentissages réalisés ne sont pas
évalués directement (ils le sont par I'épreuve uniforme
de francais au collégial) et les apprentissages insuffisants
ne sont pas sanctionnés. Les éléves inscrits a I'aide in-
dividuelle 'ont souvent choisie eux-mémes, ce qui de-
vrait faire en sorte que leur motivation a saméliorer soit
plus grande. Les ateliers, quant a eux, sont 2 mi-chemin
entre les cours et 'aide individuelle: ils présentent des
contenus choisis a priori par des enseignants et structu-
rés systématiquement pour un groupe d’éléves, mais les
apprentissages ne sont pas évalués et il n'y a pas de con-
séquences négatives a des apprentissages insuffisants; les
éleves ont choisi eux-mémes de s’y inscrire. Les cours
sont de loin le type de mesure échelonné sur le plus
grand nombre d’heures.

On pouvait au départ croire que l'aide individuelle,
mieux adaptée aux besoins de chaque éléve et offerte a
des éleves plus motivés, aurait fait davantage progres-
ser les éléves. On pouvait aussi croire que les cours, de
par leur durée, leur aspect systématique et a cause des
conséquences négatives qu'entrainent des apprentissa-
ges insuffisants, auraient amené les éleves a progresser
davantage. La seconde hypothése semble la plus proche
de la réalité.

5 Conclusion

Avant de conclure, il convient de relever les grandes
lignes des résultats que cette recherche a dégagés.

Pour ce qui est de la perception qu'ont les éléves et les
enseignants des problémes des éléves en frangais écrit,
des objectifs a atteindre & travers les mesures d’aide et
de 'impact de ces mesures, on a pu constater que plus
les éleves sont agés et plus leur point de vue rejoint celui
des enseignants. En méme temps, plus les éléves sont
4gés et moins leur perception d’atteinte des objectifs, de
méme que celle de leurs enseignants, est élevée. Lors-
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qu'on met en lien les perceptions qu'ont les enseignants
des effets des mesures d’aide avec les performances réel-
les des éleves, on remarque que, bien que les problemes
soient assez bien cernés au départ, la perception qu'ont
les enseignants d’avoir atteint leurs objectifs n'est pas
nécessairement associée & de meilleures performances
dans les aspects ol les objectifs avaient été fixés (surtout
au primaire). De plus, les effets des mesures d’aide sont
a plusieurs égards surestimés au primaire et au secon-
daire, alors qu’ils tendent a étre sous-estimés au post-
secondaire.

Un progres significatif au questionnaire est observé
entre le début et la fin de la mesure d’aide chez les éleves
du primaire et du postsecondaire; un progres significatif
est aussi observé en production écrite au postsecondaire.
Létude n’a pas permis d’observer de progres significatif
dans les deux épreuves chez les éleves du secondaire.
Au questionnaire, I'orthographe lexicale et le lexique
sont les aspects de la langue les moins réussis, alors que
orthographe grammaticale constitue le principal type
d’erreurs dans la production écrite, et ce, chez les éle-
ves de tous les ordres. Les garcons progressent autant
que les filles. Le progres des éleves n'est pas non plus
différent selon le profil linguistique, sauf dans le ques-
tionnaire au postsecondaire.

Au primaire, les interventions qui font davantage
progresser 'ensemble des éleves dans 'ensemble des as-
pects évalués sont les pratiques métacognitives (faisant
appel a la réflexion des éléves sur leurs processus et leurs
erreurs) et coopératives, ainsi que les situations d’ap-
prentissage évaluatives (incluant une rétroaction forma-
tive ou sommative de la part de I'enseignant) et authen-
tiques (basées sur des types de textes variés et signifiants
pour les éleves).

Au secondaire, les situations authentiques, ludiques
(constituées de jeux sur la langue) et stratégiques (vi-
sant le développement de stratégies a travers des activi-
tés préparatoires a I'écriture) sont celles qui font le plus
progresser les éléves. Clest aussi, avec plus de nuances,
le cas des pratiques d’enseignement explicite (ot 'ensei-
gnant modélise une stratégie pour que les éleves se 'ap-



proprient de maniere de plus en plus autonome), des si-
tuations métalinguistiques (faisant appel a 'analyse, a la
manipulation de la langue et aux ouvrages de référence)
et les pratiques traditionnelles (ot 'enseignant présente
un contenu aux éleves de maniere magistrale).

Au postsecondaire, les cours sont le type de mesure
qui fait le plus progresser les éleves, plus particuliere-
ment les cours ot la langue est travaillée dans des con-
textes riches et complexes (a travers la lecture publique
de textes littéraires et le travail sur des stratégies de ré-
vision de textes).

Il est aussi capital de mettre en évidence les princi-
pales limites de cette recherche. Les participants n'ont
pas été choisis par notre équipe parce qu'ils éraient re-
présentatifs de la population québécoise de leur 4ge ou
parce qu’ils répondaient a telle ou telle caractéristique
précise: ce sont les différents enseignants responsables
de ces groupes d’éleves, puis les éléves eux-mémes au
postsecondaire, qui ont choisi de prendre part a la re-
cherche. Nous avons comparé les éleves entre eux en les
divisant selon leur sexe et leur profil linguistique, ce qui
nous a parfois conduit a un tres faible nombre de sujets
dans chaque catégorie d’éleves. Par ailleurs, les passa-
tions du post-test au secondaire ne se sont pas déroulées
dans des conditions optimales, ce qui a pu influencer
les résultats de cet ordre d’enseignement.

De maniére plus importante encore, au primaire et
au secondaire, les types d’interventions sur lesquels
nous avons fondé notre analyse reposent sur des prati-
ques déclarées par les enseignantes, sur la base de leur
compréhension de chacun de ces types de pratiques et
de leur interprétation de ce que voulait dire souvent,
assez souvent, etc. Nous n'avons pas pu isoler les dif-
férentes variables en jeu pour évaluer I'effet de chaque
type d’intervention individuellement et, dans la combi-
naison des interventions qui produisent un méme effet,
il ne nous est pas possible de déterminer laquelle est
responsable de effet le plus important.

Les résultats que nous présentons doivent étre vus
comme des tendances et non comme un modéle qui
prédirait I'effet de différentes variables sur le progres des
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éleves; d’autres analyses statistiques que nous n'avons
pas effectuées (comme les régressions) auraient été né-
cessaires pour ce faire.

En guise de conclusion, nous essaierons d’abord de
mettre en évidence les principales retombées de cette
recherche sur 'enseignement au primaire, au secondaire
et au postsecondaire. Puis, nous dégagerons quelques
pistes de réflexion pour alimenter de futures recher-
ches.

5.1 Retombées sur I’enseignement

Lanalyse des perceptions qu'ont les éléves et les en-
seignants des effets des mesures montre que plus les éle-
ves sont matures, plus ils sont capables de prendre en
main leurs apprentissages et plus leur compréhension
du contrat didactique qui les unit a leurs enseignants
est profonde. Bien qu'on souhaite développer toujours
plus chez les éléves du primaire la réflexivité sur leurs
apprentissages, il serait irréaliste d’en attendre autant
d’eux que de leurs ainés du postsecondaire.

Un constat plus troublant réside dans le fait que les
éleves et les enseignants du postsecondaire sont les
moins satisfaits de ce qui a été accompli dans les mesu-
res d’aide. Pourtant, des progres significatifs ont été ob-
servés dans cet ordre d’enseignement. Contrairement
aux ordres d’enseignement inférieurs, ot les enseignants
peuvent garder I'espoir que leurs éleves continueront de
progresser en frangais plus tard dans leurs études, cet
espoir est plutdt absent au postsecondaire, dont la mis-
sion n'est méme plus d’assurer la formation de base en
francais écrit et qui se voit contraint de le faire a travers
des mesures d’aide a cause des lacunes que présentent
encore les éleéves A ce niveau.

Le fait que les enseignants du primaire et du secon-
daire aient tendance a surestimer 'impact des mesures
d’aide alors que ceux du postsecondaire sous-estiment
cet impact met en évidence les différences entre le man-
dat des uns et des autres: au postsecondaire, les criteres
permettant de juger de I'atteinte des objectifs sont cen-
trés sur la langue, dont la maitrise est 'objectif central
des mesures d’aide, alors qu'au primaire et au secon-
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daire, ces criteres ne sont pas que linguistiques et visent
Iensemble des compétences de la discipline frangais.
Clest peut-étre ce qui explique ces différences entre les
ordres d’enseignement quant a la perception de l'effet
des mesures.

Au primaire, I'apprentissage de nouvelles connais-
sances manifesté dans un questionnaire & choix mul-
tiples ne s'est pas traduit par une amélioration dans la
performance en production écrite, probablement parce
que les éleves n'ont pas réussi A transférer leurs connais-
sances d’une situation a l'autre. Au postsecondaire, ce
transfert semble s'étre davantage réalisé, puisqu’il y a un
progres significatif dans les deux épreuves. Il serait donc
important que plus d’activités au primaire soient réali-
sées dans le but de favoriser le transfert des connaissan-
ces. Quant au secondaire, si on n’observe pas de progres
significatif dans 'ensemble des épreuves, C’est peut-étre
en raison des conditions de passation des post-tests
dont il a déja été fait mention.

Lorthographe lexicale et le lexique sont les proble-
mes dominants dans le questionnaire & travers les or-
dres d’enseignement. Il est vrai que ces aspects de la
langue sont difficiles 4 aborder de maniére systémati-
que comme on le fait en orthographe grammaticale
et en syntaxe; par ailleurs, il faut aussi rappeler que la
difficulté & évaluer ce type de connaissances linguisti-
ques dans un questionnaire a pu sous-estimer les con-
naissances des éleves et leurs gains de telles connaissan-
ces. Ces deux aspects de la langue gagneraient toutefois,
a tous les ordres d’enseignement,  se voir accorder une
plus large place et & étre présentés eux aussi comme des
systémes, ce quils sont bien, malgré les croyances po-
pulaires.

Lorthographe, surtout I'orthographe grammaticale,
est le principal type d’erreurs en production écrite dans
tous les ordres d’enseignement. Suivent la syntaxe et la
ponctuation, puis la cohérence textuelle et le lexique.
Les enseignants sont donc justifiés, & tous les niveaux,
de se donner 'orthographe comme objectif & travailler
avec leurs éléves — sans toutefois négliger les autres as-
pects de la langue. Il ne faudrait pas croire que, parce
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que le lexique est la source d’erreurs la moins impor-
tante, aucune amélioration n'est possible a cet égard.
Rappelons encore que notre grille d’évaluation de la
production écrite ne tenait compte ni de la précision,
ni de la richesse, ni de la variété du vocabulaire utilisé
dans les textes, et que nos données ne nous permettent
pas de nous prononcer sur ces éléments importants de
la compétence lexicale.

Erant donné que les filles et les garcons progressent
de la méme fagon dans les différents aspects de la lan-
gue que nous avons évalués, il n'apparait pas nécessaire,
d’apres nos résultats, que les enseignants adoptent des
interventions différentes selon les sexes.

Comme les éleves progressent de la méme fagon quel
que soit leur profil linguistique, a 'exception du ques-
tionnaire dans son ensemble et en syntaxe au postsecon-
daire, ou les néofrancophones progressent plus que les
autres, on n'a pas de raison de croire, toujours selon nos
résultats, que les éleves qui ont appris 4 la maison des
langues autres que le francais sont désavantagés par rap-
port aux autres dans leur apprentissage du francais. La
faible proportion d’allophones dans notre échantillon
(es allophones étant définis comme les éléves qui n’ont
pas appris le francais a la maison et qui nont été sco-
larisés dans cette langue qu’a partir du secondaire ou,
dans le cas des éléves du primaire, qui ont été scolarisés
en frangais depuis moins de deux ans) ne nous permet
pas de nous prononcer a leur sujet. Ainsi, rien ne nous
permet de croire que certains éléves seraient laissés pour
compte par les mesures d’aide en francais.

Nos résultats nous permettent certes d’encourager les
enseignants a utiliser certains types de pratiques et de
situations d’apprentissage en francais (au primaire, les
pratiques métacognitives et coopératives, les situations
d’apprentissage évaluatives et authentiques; au secon-
daire, les situations authentiques, ludiques et stratégi-
ques, de méme que, avec plus de nuances, les pratiques
d’enseignement explicite, les situations d’apprentissage
métalinguistiques et les pratiques traditionnelles), mais
ils ne condamnent aucunement les autres interventions.
En effet, Cest peut-étre la combinaison de plusieurs ty-



pes d’interventions qui a favorisé le progres des éleéves,
nos résultats ne nous permettant pas d’isoler les varia-
bles, et cette variété d'interventions peut étre nécessaire
au succes des éleves.

De plus, le bilan que nous avons fait des effets des
différentes pratiques et situations d’apprentissage te-
nait compte de 'ensemble des aspects de la langue que
nous avons évalués dans cette recherche. Un enseignant
qui souhaite faire progresser ses éleves dans un aspect
spécifique de la langue pourrait, 4 la lumiére de nos ré-
sultats, choisir de valoriser une approche qui a des effets
particuliers sur cet aspect de la langue, mais qui ne s’est
pas distinguée pour ses effets généraux.

De la méme fagon, méme si, au postsecondaire, les
cours constituent le type de mesure qui fait le plus pro-
gresser les éléves dans la production écrite en général,
ainsi que dans le plus grand nombre d’aspects de nos
deux épreuves, et méme si, parmi ces cours, ce sont les
formules qui insistent particuli¢rement sur les dimen-
sions fonctionnelles de la langue qui savérent les plus
susceptibles de faire progresser les éléves, il ne faudrait
pas condamner pour autant les autres types de mesu-
res d’aide et les abandonner d’office. Les éléves qui ont
choisi l'aide individuelle ou les ateliers ne se seraient
peut-étre pas inscrits a des cours, pour toutes sortes de
raisons, et ils auraient ainsi manqué l'occasion de pro-
gresser en frangais, ce qU’ils ont pourtant fait a plusieurs
niveaux d’apres nos résultats. On ne sait pas ce qui, pré-
cisément, fait des cours le type de mesure conduisant
au plus grand progres: cela peut étre leur durée, le fait
qu’ils soient sanctionnés par une évaluation des appren-
tissages ou d’autres facteurs encore. Il est donc difficile
de spécifier quelles caractéristiques des cours devraient
étre empruntées par les autres types de mesures pour
faire en sorte qu’ils aident encore davantage les éléves
a progresser.

Dans ces conclusions, il faut également étre cons-
cients que des facteurs autres que les interventions des
enseignants elles-mémes peuvent avoir influencé les ré-
sultats: les contenus abordés par les enseignants au-dela
de la maniére de les aborder, les contraintes institution-
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nelles qui découragent plus ou moins 'échec, etc. De
plus, les mesures d’aide peuvent avoir suscité chez les
éléves un niveau de motivation plus ou moins grand, et
cette motivation, en interaction avec les mesures elles-
mémes, est également susceptible d’avoir influencé les
résultats.

5.2 Pistes de réflexion pour de futures
recherches

A notre connaissance, aucune recherche 3 visée éva-
luative ne s'était jusqu'a maintenant penchée, dans le
monde francophone, sur l'effet de différents types d’in-
terventions didactiques sur les performances des éleves
en frangais écrit. A ce titre, notre recherche constitue
une premiére. Mais le travail en ce sens ne fait que com-
mencer, et de nouvelles études gagneraient a faire évo-
luer la réflexion des chercheurs et des praticiens a ce
sujet.

En ce qui concerne le bagage linguistique des éle-
ves, notre recherche s'est attardée a distinguer plusieurs
profils qui vont au-dela de la dichotomie «francopho-
nes — allophones» ou «unilingues — bilingues» que 'on
retrouve généralement. Des nuances intéressantes ont
pu étre apportées quant au progres des éleves grice a
ces différents profils. Nous croyons que les travaux ul-
térieurs prenant en compte la diversité linguistique des
éleves gagneraient a distinguer ainsi plusieurs profils,
surtout dans un contexte sociolinguistique diversifié
comme celui de I'ile de Montréal.

Notre recherche s’est appuyée sur des pratiques décla-
rées par les enseignantes du primaire et du secondaire.
On a déja souligné les limites de cette méthodologie,
qui demeurait toutefois, selon nous, la meilleure dans
les circonstances. Il serait important que des recherches
futures aillent au-dela des pratiques déclarées et con-
trolent davantage en quoi consistent véritablement les
interventions des enseignants. Cela pourrait se faire,
notamment, en observant a 'aide d’une grille d’analyse
des pratiques de classe pendant une portion significative
du temps d’enseignement, ou encore en faisant en sorte
que I'équipe de recherche réalise elle-méme des inter-
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ventions dont elle controlerait le contenu et le dérou-
lement.

On a déja déploré le fait qu’il nous a été impossible
d’isoler les effets des différentes pratiques et situations
d’apprentissage les uns des autres. Les recherches futu-
res adoptant I'une des approches méthodologiques qui
viennent d’étre suggérées devraient également porter
une attention particuliére & 'observation d’'un nombre
limité de variables a la fois, pour pouvoir bien saisir I'ef-
fet de chacune de ces variables.

Enfin, nous croyons qu'une des contributions les plus
intéressantes de la présente recherche est sa dimension
interordre, qui a notamment mis en lumiere que les
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mémes interventions didactiques n‘ont pas nécessaire-
ment les mémes effets dans les différents ordres d’ensei-
gnement. Les recherches futures devraient aussi, 4 notre
avis, se pencher plus souvent sur les comparaisons en-
tre les ordres d’enseignement afin de rendre les acteurs
de ces différents paliers du systéme scolaire davantage
conscients de ce qui se passe au niveau inférieur ou su-
périeur au leur et, de ce fait, de les aider & mieux com-
prendre ol en sont leurs éléves et vers quoi il est impor-
tant de les conduire.
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7 Annexe

71 Instruments de collecte de données

Pour chacune des mesures retenues, des données tant
qualitatives que quantitatives ont été recueillies aupres
des éleves et des enseignants au cours de 'année scolaire
2003-2004. Le protocole de collecte des données ainsi
que la mani¢re dont les mesures ont été choisies seront
décrits plus loin.

71.1. Chez les éléves

Pour évaluer la composante linguistique de la compé-
tence 4 écrire des éleves, nous avons opté pour deux ty-
pes d’épreuves, en cohérence avec notre conception de
cette composante, que nous avons présentée plus tot:
un questionnaire évaluant les connaissances linguisti-
ques en dehors d’un contexte authentique d’usage de
la langue et une production écrite. Pour évaluer la per-
ception qu'ont les éleves de I'effet des mesures d’aide
qu’ils ont suivies, nous avons eu recours a une entrevue.
Enfin, nous avons recueilli des données biographiques
chez les éléves au moyen d’un questionnaire.

7.1.1.1 Questionnaire évaluant les connaissances
linguistiques

Trois épreuves ont été construites (soit une pour la
6¢ année du primaire, une pour la 5¢ année du secon-
daire et une pour les ordres collégial et universitaire)
et validées lors d’une étude pilote, afin de mesurer les
connaissances linguistiques des éléves de maniere dé-
contextualisée. Celle qui s'adressait aux éleves du pri-
maire a été élaborée a partir de la liste des savoirs essen-
tiels qui doivent étre maitrisés a la fin du 3¢ cycle selon
le programme du primaire (MEQ, 2001b). Celle qui
s'adressait aux éléves du secondaire a aussi été batie a
partir de la liste des connaissances & maitriser a la fin du
secondaire selon le programme alors en vigueur (MEQ,
1995). Celle qui visait les éleves du postsecondaire a
été construite sur le méme modele que des tests ayant
été validés aupres de cette clientele, comme le TURBO
(Roy et Lafontaine, 1992) et le TFLM (Test de fran-
cais Laval-Montréal, utilisé notamment a l'entrée a
I'Université de Montréal). Les questions portaient sur
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orthographe lexicale, I'orthographe grammaticale (in-
cluant la morphologie), la syntaxe (incluant la ponc-
tuation) et le lexique. Toutes les questions demandaient
de choisir la forme correcte entre trois propositions. Le
tableau 7 présente, pour chaque version des question-
naires, le nombre total de questions et leur répartition
par section.

Tableau 7: Nombre de questions, au
total et par section, dans les trois
versions du questionnaire

Primaire Secondaire Col!eg|a! ?t
université
Ensemble du 44 64 66
questionnaire
Orth
. ographe 6 8 7
lexicale
Orthographe 16 2 2%
grammaticale
Syntaxe 12 17 21
Lexique 10 16 12

Les éléves disposaient de 30 minutes au maximum
pour la passation de I'épreuve. Ils ne pouvaient avoir
recours a quelque ouvrage de référence que ce soit.

71.1.2 Production écrite

Ces épreuves cherchaient a évaluer la composante
linguistique de la compétence a écrire des éleves dans
une situation authentique de production de textes. Six
épreuves ont été construites: deux pour le primaire,
deux pour le secondaire et deux pour les ordres collé-
gial et universitaire. Toutes les épreuves demandaient
aux éleves de lire une courte nouvelle, puis de produire
un texte de 250 mots en réaction a cette lecture. La pro-
duction de texte se faisait avec tous les ouvrages de réfé-
rence souhaités, mais sans le texte lu en guise d’amorce.
Le niveau de difficulté des textes a lire et les consignes
de passation étaient différents selon I'ordre d’enseigne-
ment.

Au primaire, les textes a lire étaient La tourterelle et
l'aviateur (Roch Carrier) pour la premicre épreuve et
Le procés d'une chenille (adapté de Félix Leclerc) pour
la seconde. Apres une période de trente minutes de lec-



ture collective du texte et de remue-méninges, les éleves
disposaient de deux périodes de 75 minutes pour ima-
giner une histoire similaire a celle qui venait d’étre lue
dans le cas de la premiere épreuve, une suite au récit lu
dans le cas de la seconde épreuve. Au secondaire, les
textes a lire étaient Le mouton noir (Italo Calvino) pour
la premiere épreuve et Tamusi, fils de la glace (Marc La-
berge) pour la seconde. Au cours d’une période de 75
minutes, les éleves devaient rédiger un texte dans lequel
il fallait raconter la nouvelle lue et exprimer sa réac-
tion a ce texte. Au collégial et a I'université, les textes a
lire étaient Les transports en commun (Monique Proulx)
et La peur (Julien Green). Les éléves devaient raconter
dans leurs propres mots la nouvelle qu'ils venaient de
lire, et ce, en 45 minutes.

Pour évaluer les productions écrites de tous les éleves,
quel que soit leur niveau scolaire, la méme grille d’éva-
luation a été utilisée. Cette derniére, inspirée de celle
proposée par Libersan (2003), répartit les erreurs en six
catégories.

- Les erreurs classées dans la catégorie «orthogra-
phe lexicale» sont celles qui concernent la graphie
correcte du mot hors contexte, telle qu'on la re-
trouve dans un dictionnaire.

- Les erreurs classées en «orthographe grammati-
cale» sont celles qui relévent des accords, du ca-
ractere invariable de certains mots, du nombre
des noms ou des pronoms, de la forme féminine
ou plurielle des noms et des adjectifs, ainsi que de
la conjugaison des verbes.

- Les erreurs classées en «syntaxe» sont celles re-
lides a la présence des constituants essentiels de la
phrase, a la construction des groupes formant la

phrase, a la structure des phrases transformées, a
la juxtaposition, a la coordination, a la subordi-
nation et a la concordance des temps a I'intérieur
de la phrase graphique (actions non simultanées,
emploi du subjonctif, emploi du temps approprié
avec si).

- Les erreurs de «ponctuation » sont celles qui con-
sistent en 'omission d’un signe de ponctuation
nécessaire, en 'addition d’un signe inutile ou en
I'utilisation d’un signe inapproprié.

- Les erreurs de «lexique» sont celles relatives au
sens des mots, au choix de lauxiliaire dans les
temps composés, aux collocations fautives?

prépositions régies par des mots®.

et aux

- Enfin, les erreurs classées en « cohérence textuelle»
sont celles qui ont trait aux procédés de reprise
(anaphores, etc.), aux connecteurs, a la progres-
sion de l'information et & la concordance des
temps de verbes d’une phrase a l'autre.

La grille d’évaluation ne compte que les erreurs de
langue et ne concerne aucunement la richesse lexicale,
la complexité des structures syntaxiques, 'organisation
du texte ou la qualité des idées. Par ailleurs, en s'in-
téressant aux erreurs, la grille ne fait pas de différence
entre les contenus linguistiques censés étre maitrisés et
ceux qui ne sont pas au programme 2 un niveau scolaire
donné. De ce fait, elle peut donner une image exagé-
rément négative de la performance des éleves du pri-
maire: lorsqu’on évalue la composante linguistique de
la compétence a écrire des éléves du primaire a partir
de la norme linguistique dans son intégralité, il est pré-
visible qu'on observera un nombre d’erreurs beaucoup
plus élevé que si on sétait limité aux contenus pres-

Les collocations sont des expressions semi-idiomatiques formées de deux éléments dont le choix de I'un est conditionné
p q

par lautre. Par exemple, on dira confectionner un géteau, mais commettre un meurtre, et non *confectionner un meurtre et

*commettre un géteaw; pourtant confectionner et commettre sont tous deux synonymes de fzire. Ce sont les mots gdrean et

meurtre qui conditionnent le choix de 'un ou l'autre verbe.

Etre contraint *a faire qqch est considéré comme une erreur lexicale, car le choix de la préposition appropriée, ici, de,

dépend du mot contraint. La seur *a Marcel est toutefois une erreur syntaxique, puisque le choix de la préposition

appropriée, encore de, dépend de la régle qui concerne I'expression de la possession.
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crits dans le programme. En évaluant la performance
de tous les éleves avec le méme outil de mesure, la grille
permet néanmoins des comparaisons véritables d’un
ordre d’enseignement a I'autre et 'appréciation du pro-
gres réalisé, par exemple, entre la fin du primaire et la
fin du secondaire.

Pour juger s'il sagissait ou non d’une erreur, nous nous
sommes appuyés sur les ouvrages de référence suivants:
Le Nouveau Petit Robert (2003), le Multidictionnaire de
la langue fran¢aise (de Villers, 2003), la Grammaire mé-
thodique du frangais (Riegel et autres, 2001) et, pour la
ponctuation, Lart de ponctuer (Tanguay, 2000).

Pour chaque production écrite, on a compté le nom-
bre de mots écrits par I'éléve, puis le nombre d’erreurs
dans chaque catégorie et au total. On a ensuite reporté
le nombre d’erreurs pour le nombre total de mots en
nombre d’erreurs s'il y avait eu 250 mots dans le texte,
afin de faciliter les comparaisons entre les textes. Clest
toujours de ce nombre d’erreurs pour un texte de 250
mots qu'il sera question dans les résultats.

71.1.3 Entrevue

Cette entrevue visait, d’une part, a connaitre la per-
ception qu’avaient les éleves de I'effet de la mesure sui-
vie et, d’autre part, a décrire les processus auxquels ils
ont eu recours lors de la production de texte. Lentre-
vue, d’une durée approximative de 20 minutes, se divi-
sait donc en deux parties.

Dans la premiere partie, on a demandé aux éleves de
préciser les objectifs qu’ils poursuivaient au début de la
mesure, de dire s'ils croyaient avoir atteint ces objectifs,
de mesurer 'impact de la mesure sur différents aspects
de leur compétence linguistique, d’évaluer leur propre
compétence en francais écrit et de décrire leur motiva-
tion a se perfectionner en frangais.

La seconde partie consistait en un entretien métaco-
gnitif suivant 'approche de Hamilton, Nussbaum et
Snow (1997). On a demandé aux éléves d’évaluer la fa-
cilité avec laquelle ils avaient géré les différents aspects
linguistiques de la compétence 4 écrire en produisant
leur texte (choix des mots, construction des phrases, ac-
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cords, etc.) et de donner des exemples de ce qui leur
avait posé probleme. Les éléves avaient d’ailleurs leur
texte avec eux au moment ot ils répondaient aux ques-
tions d’entrevue. On leur a demandé de dire sils avaient
utilisé lors de la production du texte des connaissances
acquises grice a la mesure, puis de décrire leurs proces-
sus de rédaction (planification, mise en texte, révision).
On les a finalement questionnés sur 'importance quils
accordaient a la rédaction de textes sans fautes.

7.1.1.4 Questionnaire recueillant des données
biographiques

Chaque éléve a rempli un questionnaire visant a re-
cueillir des données biographiques a son sujet (sexe,
date de naissance, niveau scolaire, langue(s) apprise(s)
a la maison, langue(s) de scolarisation et nombre d’an-
nées de scolarité dans chacune). Toutes les mesures né-
cessaires pour assurer 'anonymat de chaque participant
ont été prises. Grice aux données sur la ou les langues
apprises a la maison et la ou les langues de scolarité,
nous avons associé chaque éléve a 'un des quatre profils
linguistiques suivants.

1) Les francophones sont ceux qui nont appris que
le francais a la maison et ont été scolarisés majoritaire-
ment dans cette langue.

2) Les francophones + sont ceux qui ont appris le fran-
cais ainsi qu'une autre langue a la maison et ont été
scolarisés majoritairement en frangais.

3) Les néofrancophones sont ceux qui n’ont pas appris
le francais a la maison, mais ont été scolarisés majoritai-
rement dans cette langue.

4) Les allophones sont ceux qui n'ont pas appris le
francais a la maison et qui ont été scolarisés en frangais
a partir du secondaire seulement ou, pour les éléves du
primaire, depuis moins de deux ans.

7.1.2 Chez les enseignants

Pour connaitre la perception qu’ont les enseignants
de leffet des mesures sur la compétence a écrire de leurs
éléves, nous avons eu recours a deux entrevues, 'une
avant que la mesure commence et I'autre a la fin de la
mesure.



71.2.1 Entrevue avant la mesure d’aide

Cette entrevue cherchait a rendre explicites les objec-
tifs visés et les attentes des enseignants responsables des
différentes mesures d’aide. On a demandé aux ensei-
gnants de décrire les problémes de leurs éléves en fran-
cais écrit, de préciser leurs objectifs pour 'année scolai-
re ou la session, de se prononcer sur les impacts prévus
de la mesure sur différents aspects de la composante
linguistique de la compétence a écrire de leurs éleves
(orthographe, lexique, etc.) et de décrire leurs objectifs
qui ne seraient pas d’ordre linguistique.

7.1.2.2 Entrevue aprés la mesure d’aide

Cette entrevue visait 2 saisir la perception qu'ont les
enseignants de I'effet des mesures d’aide apres leur mise
en application. On a demandé aux enseignants de dire
sils observaient un impact de leur mesure sur différents
aspects linguistiques de la compétence a écrire de leurs
éleves (orthographe, syntaxe, etc.), de se prononcer sur
la pertinence de reprendre la méme mesure avec des
éleves ayant des caractéristiques similaires, puis de dé-
terminer si les objectifs fixés avant la mesure avaient été
atteints.

7.2 Protocole de collecte de données

Pour chacun des groupes suivis, les épreuves écrites
ont été administrées aux éléves avant et apres 'implan-
tation des mesures, c’est-a-dire en début et en fin d’an-
née scolaire (octobre-novembre 2003, puis avril-mai
2004) pour le primaire et le secondaire, en début et en
fin de session d’automne 2003 ou d’hiver 2004 pour
le collégial et I'université. Dans tous les ordres d’ensei-
gnement, le questionnaire évaluant les connaissances
linguistiques était identique au prétest et au post-test.
Pour ce qui est de la production écrite, comme deux
épreuves ont été construites pour chaque ordre d’ensei-
gnement (primaire, secondaire, postsecondaire), la pre-
micre a été administrée au prétest, la seconde, au post-
test. La passation des épreuves a été supervisée par les
enseignants (ou les moniteurs dans le cas des mesures
individuelles), qui suivaient des consignes précises.
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Dans chaque groupe, on a essayé dans la mesure du
possible de retenir six éléves (ce qui correspond a 20 %
des éleves d’un groupe de 30) pour leur faire passer I'en-
trevue. Ces éleves, idéalement, se répartissaient égale-
ment entre garcons et filles et avaient des profils lin-
guistiques différents. Il n’a pas été possible dans tous les
groupes de trouver six éleves de sexe et de profil linguis-
tique différents, étant donné la taille et la composition
de certains groupes. Les entrevues ont eu lieu le plus tot
possible apres la fin de la production écrite du post-test,
pour que les éleves se souviennent des processus utilisés
et des difficultés éprouvées lors de cette production.

Les entrevues avec les enseignants ont eu lieu sensi-
blement aux mémes moments que la passation des pré-
tests et des post-tests aupres des éleves. Au collégial et
a I'université, quand il sagissait de mesures de groupe,
Cest 'enseignant responsable du groupe qui a répondu
aux questions. Dans le cas de mesures ol ce sont des
moniteurs qui intervenaient individuellement aupres
des éléves, nous avons interviewé la personne qui coor-
donnait ces intervenants.

7.3 Choix des mesures

Rappelons que cette recherche avait pour point de
départ un rapport de la Table Education Montréal
(2002), qui a catégorisé les mesures d’aide en francais
écrit en cing grands types: 1) les activités de valorisa-
tion; 2) I'aide individuelle; 3) les cours; 4) I'évaluation
des apprentissages; et 5) les mesures indirectes. A partir
de cette typologie, nous avions prévu cibler huit mesu-
res toujours en vigueur de chacun des cinq types, deux
pour chacun des quatre ordres d’enseignement, mais,
comme on le verra bientét, il n'a pas toujours été possi-
ble de procéder ainsi. Les sections qui suivent décrivent
les mesures qui ont effectivement été suivies.

7.3.1 Au collégial et a I'université

7.3.1.1 Au collégial

Au collégial, il nous est rapidement apparu que cer-
taines mesures, quelque intéressantes et originales qu’el-
les soient, ne pourraient pas étre suivies parce qu’elles
étaient beaucoup trop ponctuelles. Cest le cas des ac-
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tivités de valorisation (comme les concours de dictées),
des mesures d’évaluation des apprentissages et des me-
sures indirectes. Par ailleurs, nous nous sommes ren-
du compte que la catégorie «cours» telle qu'elle était
définie dans le rapport de la Table Education Montréal
(2002) incluait des mesures aux caractéristiques assez
différentes, soit des cours crédités, évalués et d’'une du-
rée de quelques dizaines d’heures, d’une part, et des ate-
liers hors programme, non évalués et d’'une durée beau-
coup moindre, d’autre part. Nous avons donc défini en
plus de la catégorie «cours» la catégorie «ateliers». Au
collégial, cependant, aucune formule d’ateliers n'a pu
étre suivie.

a) Cours

Dans la catégorie «cours», nous avons suivi quatre
formules différentes. Le cours de mise & niveau standard
a pour objectif de faire en sorte que les éléves répondent
aux exigences d’entrée en lecture et en écriture au col-
légial. 1 a une durée de 60 heures, a raison de quatre
heures par semaine pendant 15 semaines. Il s'adresse a
un groupe d’environ 25 éléves, qui ont été obligés de
sinscrire au cours parce qu’ils ont commis plus de 19
fautes dans un texte de 250 mots rédigé en avril 2003,
avant la session d’automne. Les contenus couverts sont
conformes 4 ce que le ministére de 'Education prescrit
pour ce type de cours, soit les éléments de compétence
suivants: respecter les regles de la structure de la phrase,
respecter le code orthographique, respecter les regles de
la structure du texte, dégager le sens de textes courants
et lictéraires, rédiger et réviser un texte lié a la compré-
hension d’une ceuvre littéraire (MEQ, 2001a).

Le cours de mise a niveau pour allophones a lui aussi
pour objectif de faire en sorte que les éléves répondent
aux exigences d’entrée en lecture et en écriture au collé-
gial. Il dure cependant 90 heures, 4 raison de six heures
par semaine (deux rencontres de trois heures) durant
15 semaines. Le groupe est constitué de 25 éléves qui
ont été repérés par I'enseignant des les deux premie-
res semaines de la session a I'aide d’un test objectif et
de la rédaction d’un texte de 250 mots apres la lecture
d’un court texte littéraire. La particularité de ce cours
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est quil s'adresse a des éléves qui ne sont pas franco-
phones selon la définition du college qu'ils fréquentent
et qu’il comporte plus d’heures qu'un cours de mise a
niveau habituel. Il ne semble pas y avoir de contenu
spécifiquement congu pour la particularité linguistique
des éleéves.

Le cours de mise a niveau jumelé a les objectifs des
cours habituels de mise & niveau, auxquels s'ajoutent
ceux du cours 101 de francais — littérature. Il a une du-
rée de 105 heures, soit 45 heures pour la mise a niveau
et 60 heures pour le cours 101, 4 raison de trois ren-
contres par semaine (une fois trois heures pour la mise
a niveau, deux fois deux heures pour le 101) pendant
15 semaines. Le groupe est constitué de 25 éléves qui
ont été repérés avant la session par un test de classement
(test objectif et rédaction). Les contenus de la partie
mise a niveau du cours sont conformes a ceux prescrits
par le ministere; la particularité du cours est que ces
contenus sont présentés de maniére concomitante avec
ceux du premier cours de la séquence réguliere.

Le cours de mise & niveau avec lecture publique est lui
aussi un cours de mise a niveau habituel jumelé au cours
101 de frangais — littérature. Il a également une durée
de 105 heures, soit 45 heures pour la mise a niveau et
60 heures pour le cours 101, a raison de sept heures par
semaine pendant 15 semaines. Le groupe compte en-
viron 25 éleves, qui ont été repérés avant la session par
un test de classement (test objectif et rédaction), mais
qui présentaient les meilleures chances d’'une améliora-
tion rapide. La particularité de ce cours est qu’a partir
de la huititme semaine, des ateliers préparatoires a une
lecture publique d’un texte littéraire en fin de session
sajoutent aux heures de cours, ateliers animés par les
enseignants. Notre équipe a suivi trois groupes inscrits
a ce cours, avec deux enseignants différents.

b)  Aide individuelle

Dans la catégorie «aide individuelle», nous avons pu
suivre une seule activité, le tutorat par les pairs, qui est
organisé par un Centre d’aide en francais pour permet-
tre 4 des éleves d’étre aidés individuellement par des
pairs. Il a pour objectifs d’améliorer la performance



des éléves en francais écrit et de faire de 'aide aux de-
voirs, Cest-a-dire de 'analyse littéraire et de la disser-
tation littéraire. Les rencontres ont lieu une heure par
semaine durant dix semaines en général. Cette mesure
d’aide s'adresse 4 une vingtaine d’éléves volontaires cha-
que session. Les éléves participants rédigent un texte en
début d’activité et la correction permet la préparation
d’un plan de travail élaboré par le moniteur et revu par
Ienseignant responsable. Dans le cadre de I'aide aux de-
voirs, les moniteurs consultent les enseignants titulai-
res et élaborent un plan de travail a partir des activités
d’apprentissage prévues par les enseignants afin d’aider
systématiquement les éleves faibles.

7.3.1.2 A l'université

Comme au collégial et pour les mémes raisons, nous
n’avons pas pu suivre d’activités de valorisation, d’éva-
luation des apprentissages ou de mesures indirectes.

a)  Ateliers

Dans la catégorie «ateliers», nous avons pu suivre
une mesure, une série d’ateliers thématiques offerte par
un centre consacré a 'amélioration de la langue dans
une université montréalaise. Ces ateliers sont donnés
tout au long des sessions d’automne et d’hiver a des
groupes d’environ 15 étudiants et ils ont tous une du-
rée de deux heures. Les étudiants s’y inscrivent de fagon
volontaire, mais ils sont souvent incités a le faire par
leurs professeurs. Les ateliers, qui sont donnés par des
animateurs variés, portent sur diverses difficultés de la
rédaction et de la langue (savoir utiliser les ouvrages de
référence, bien enchainer ses idées, savoir se relire et se
corriger, construire des phrases correctes, respecter la
concordance des temps, faire ses accords correctement,
etc.). Les étudiants que nous avons suivis ont participé
a au moins cinq ateliers différents, qu'ils avaient eux-
mémes choisis. IIs ont accepté de venir faire le prétest et
le post-test en dehors des séances d’ateliers.

b) Cours

Dans la catégorie « cours », nous avons suivi deux me-
sures, qui présentaient des caractéristiques différentes.
Le cours de frangais écrit porte sur la description gram-
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maticale et la norme du frangais écrit. Il a une durée
de 45 heures, soit trois heures par semaine pendant 15
semaines réparties sur deux sessions. Les blocs de trois
heures comportent un cours magistral de deux heu-
res en grand groupe et un atelier d’une heure en sous-
groupes de 15 étudiants. Les étudiants, tous inscrits
dans un programme de formation initiale des maitres,
ont échoué a un test d’entrée en frangais et sont obligés
de suivre ce cours et de le réussir pour pouvoir pour-
suivre leur programme d’études. Le cours magistral est
consacré a la révision des régles de grammaire et aux
concepts d’analyse de la langue. Les ateliers ont pour
objectif le développement de stratégies de révision et
de correction de textes et travaillent également le vo-
cabulaire. Des étudiants volontaires ont été recrutés
dans deux groupes, tous deux sous la responsabilité de
la méme chargée de cours. Ils ont fait le prétest en par-
tie en classe (pour le questionnaire) et en devoir (pour
la production écrite); la rédaction de I'examen final a
servi de post-test pour la production écrite, alors que le
questionnaire a été rempli lors d’une séance en dehors
des cours.

Le cours de grammaire est un cours portant également
sur la description grammaticale et la norme du frangais
écrit. Il a également une durée de 45 heures, a raison de
trois heures par semaine pendant 15 semaines au cours
d’une session. Les étudiants s’y inscrivent de fagon vo-
lontaire ou alors le cours est complémentaire a leur pro-
gramme d’études. Le cours consiste en la révision de
notions de grammaire, notions ciblées a partir d’erreurs
récurrentes d’étudiants de niveau universitaire. Le ma-
tériel didactique qu’il utilise amene les étudiants a dé-
couvrir par eux-mémes le fonctionnement de la langue,
de la grammaire et des regles, puis a s’exercer a 'appli-
cation de ces régles. Des étudiants volontaires ont été
recrutés dans différents groupes et ils ont été regroupés
pour la passation du prétest et du post-test lors d’une
séance a 'extérieur des cours.

<) Aide individuelle

Dans la catégorie «aide individuelle», nous avons
suivi une seule mesure. Il Sagit du Centre d'aide en fran-
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¢ais, un service offert par un centre consacré a 'amélio-
ration de la langue dans une université montréalaise.
Ce service consiste en six rencontres individuelles d’une
heure, pendant six semaines consécutives. Les étudiants
s’y inscrivent sur une base volontaire, en y étant parfois
incités par leurs professeurs. A partir d’un texte que les
participants ont rédigé et d’'un test diagnostique qu’ils
ont passé, le tuteur responsable de I'étudiant prépare
un programme de travail portant sur ses principales
difficultés. Il propose aussi du travail a faire entre les
rencontres. Les étudiants participants ont fait le prétest
lors de la premiére rencontre (en guise de test diagnos-
tique) et ils sont venus faire le post-test apres leur série
de rencontres.

Afin de controler le progres qu'auraient, sans les me-
sures, réalisé les éleves (grace a 'enseignement regu
dans les cours standards de frangais, par exemple), on a
cherché, pour chaque ordre d’enseignement, un groupe
d’éléves qui n’érait pas exposé & une mesure particuliere
pour administrer a ces éleves le prétest et le post-test

selon les mémes modalités que les éléves participant a
la recherche. Alors que nous avons pu trouver un tel
groupe de contrdle au collégial, en la personne des éle-
ves inscrits 2 un cours standard de frangais a 'automne
2003, nous n'avons pu en trouver un a l'université, le
fait de consacrer trois des 45 heures d’'un cours a des
tests sans lien avec ce cours posant des problemes d’échi-
que aux enseignants que nous avons sollicités.

Enfin, 2 cause du nombre relativement peu élevé de
sujets qui ont pu étre suivis a I'université, de I'impossi-
bilité de trouver un groupe de controle a I'université et
des ressemblances entre les types de mesures adoptées
dans les deux ordres d’enseignement supérieur, nous
avons décidé de regrouper, dans la présentation des ré-
sultats et dans leur analyse, les ordres collégial et uni-
versitaire.

Le tableau 8 présente, pour le collégial et 'université,
les mesures qui ont été suivies, le nombre d’éleves éva-
lués pour chaque mesure, ainsi que le nombre d’éléves
interviewés.

Tableau 8: Mesures suivies, nombre d’éléves évalués et
interviewés par mesure, au collégial et a l'université

Nombre d’éléves évalués

Nombre d’éléves interviewés

Type «ateliers »
Ateliers thématiques, université
Total « ateliers »
Type « aide individuelle »
Tutorat par les pairs (ou TPP), collégial
Centre d'aide en frangais (ou CAF), université
Total « aide individuelle »
Type « cours »
Mise a niveau (ou MAN) standard, collégial
Mise a niveau (ou MAN) pour allophones, collégial
Mise a niveau (ou MAN) jumelée, collégial
Mise a niveau (ou MAN) avec lecture publique, collégial
Cours de francais écrit, université
Cours de grammaire, université
Total « cours »
Total des éléves ayant suivi une mesure
Groupe de contrdle, collégial
Total des éléves ayant participé a la recherche

10 3
10 3

31 6

34 8

20
16
14
32
12

W w o~ b w

102 22
146 33
12
158




7.3.2 Au primaire et au secondaire

Comme au collégial et a 'université, le point de dé-
part du recrutement des participants a été le rapport de
la Table Education Montréal (2002) qui, rappelons-le,
recensait des mesures d’aide de cinq types pour cha-
cun des quatre ordres d’enseignement. Toutefois, lors-
que notre équipe a pris contact avec les responsables
des établissements primaires et secondaires, il s’est avéré
que les mesures décrites dans le rapport étaient des ini-
tiatives ponctuelles qui n'existaient plus ou encore qui
avaient été remplacées par d’autres mesures, semblables
ou totalement différentes. De plus, pour les mémes
raisons que celles évoquées plus tot pour le postsecon-
daire, il érait tres difficile, voire impossible, d’évaluer
des activités de valorisation ou des activités indirectes,
telle la participation a un concours ou a une ligue d’'im-
provisation, activités qui étaient toutes parascolaires.

Poursuivant notre réflexion sur les ordres primaire et
secondaire, nous avons fait le constat que 'aide en fran-
cais y était apportée d’une maniére tout 2 fait différente
de celle offerte au postsecondaire. En effet, alors qu'au
collégial et al'université, les éleves qui recoivent de I'aide
sur la composante linguistique de la compétence a écrire
le font tous en dehors de leur programme ordinaire, ce
programme prévoyant essentiellement I'étude de la lit-
térature et la production de textes de genres spécifiques,
et ce, au collégial seulement, tous les éléves du primaire
et du secondaire regoivent un enseignement sur la lan-
gue dans le cadre de leur programme ordinaire. Il nous
est donc apparu clairement que le cadre d’analyse du
rapport de la Table Education Montréal (2002), que
nous avions utilisé avec profit pour les ordres collégial
et universitaire, ne convenait plus pour le primaire et le
secondaire. Par conséquent, nous avons décidé de nous
pencher, au primaire et au secondaire, sur I'aide appor-
tée aux éleéves par les enseignants affectés a la classe de
francais.
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Avec la collaboration d’une commission scolaire
montréalaise, nous avons pu travailler avec douze ensei-
gnantes du primaire et quatre enseignantes du secon-
daire. Ces enseignantes se sont regroupées en réseaux
sur la base des approches d’enseignement quelles di-
saient privilégier. Au primaire, les enseignantes ont for-
mé deux réseaux: I'un centré sur la motivation, l'autre
sur enseignement stratégique explicite. Au secondaire,
elles se sont aussi divisées en deux réseaux: 'un axé sur
la coopération et 'autre sur 'enseignement stratégique
explicite; il faut souligner que des enseignantes qui ne
participaient pas a la recherche se sont ajoutées aux ré-
seaux du secondaire. Tout au long de 'année scolaire,
'équipe de recherche ainsi que des conseilleres pédago-
giques de la commission scolaire ont rencontré régu-
lierement les enseignantes regroupées en réseaux pour
leur proposer des prototypes d’activités linguistiques
correspondant a chaque approche et créer un espace de
discussion et de partage.

Comme nous nous sommes rendu compte que les
enseignantes d’'un méme réseau adoptaient somme
toute des approches assez différentes les unes des autres,
nous avons cherché & mieux cerner les interventions
réellement mises en place en salle de classe. Pour ce
faire, nous avons élaboré un questionnaire sur les pra-
tiques réelles des enseignantes et nous le leur avons fait
remplir par écrit a la derniére rencontre des réseaux de
travail. Les questions présentaient un certain nombre
d’énoncés, pour lesquels les répondantes devaient dire
si C'était une pratique d’enseignement ou une situation
d’apprentissage qu'elles utilisaient «souvent», «assez
souvent», «de temps & autre» ou «rarement». Pour ce
qui est des pratiques, une premicre série de questions
sintéressait a ce qui était fait dans 'enseignement du
francais en général, une seconde série, a ce qui se rap-
portait a 'enseignement de la langue spécifiquement.
Le tableau 9 présente les types de pratiques ou de si-
tuations d’apprentissage que nous avons retenus et les
énoncés du questionnaire qui ont servi a les repérer
dans les interventions des enseignantes.
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Tableau 9: Types de pratiques ou de situations d’apprentissage et énoncés qui leur correspondent

Types de pratiques ou i ]
yp . .p q Enoncés correspondants

de situations

Pratiques traditionnelles - Je présente [la matiere/le contenu linguistique] de maniére théorique avant de faire réaliser
des activités ou des exercices®.
- Je lis avec les éléves [le contenu proposé/les sections notionnelles proposées] dans un ma-
nuel ou dans une grammaire pour mieux les préparer a faire les taches demandées.
- Je donne un cours sur [un contenu/un contenu linguistique] que j'ai ciblé et les éléves pren-
nent des notes.

Pratiques de découverte® - Je fais découvrir [les notions/un volet de la langue écrite] a partir d'un texte ou a l'aide
d’exemples.
- Par les questions que je pose, jaméne les éléves a s'appuyer sur [leurs connaissances anté-
rieures/leurs connaissances antérieures relativement aux régles de grammaire].
- Je m'appuie sur des exemples concrets (un texte d'auteur, un texte d’éleve, des phrases,
etc.) pour amener les éléves a reconnaitre [les notions/la notion linguistique] a acqueérir.

Pratiques d’enseignement ex- - Je fais des démonstrations des stratégies que je mobilise en contexte de lecture ou d'écri-

plicite ture.

- A partir d'un texte modeéle, je fais dégager par les éléves [les éléments/les éléments linguisti-
ques] pertinents a prendre en compte et les stratégies a appliquer, puis je les invite a s’exercer
dans une tache similaire.

Pratiques métacognitives - Jlincite les éléves a prendre conscience de leurs forces et de leurs faiblesses [en frangais/
en langue écrite] a 'aide du portfolio.
- Jaméne les éléves a réfléchir [sur leurs types d'erreurs et leur niveau d’habileté, a partir
de leurs textes ou de leurs taches de lecture/dans le cadre d’'une démarche de révision par
exemple, sur leur niveau d’habileté et sur les types d’erreurs qu'ils commettent en les incitant
a justifier la correction de leurs erreurs].

- J'évalue les éléves de maniére globale, a partir de 'ensemble [de leurs productions/des tex-
tes et des taches qu'ils produisent].

Pratiques coopératives - Je laisse les éléves libres de se partager les taches dans le travail [en équipe/sur la langue
ou les activités d'écriture réalisées en équipe].
- Jlinvite les éléves a se grouper [en équipe/en équipe pour faire des exercices ou pour écrire
des textes] et a se partager les taches en fonction de réles précis.
- [Je fais réaliser des projets d’envergure en prenant soin de faire effectuer certaines étapes
en équipe/Je tiens compte de la motivation des éléves en leur proposant des projets a réaliser
en équipe sur des thémes intéressants tout en prenant soin d’intégrer les connaissances né-
cessaires a la poursuite de ces projets].

Situations d’apprentissage - La production de textes longs (dans le cadre d’une évaluation sommative ou formative).

évaluatives

> Dans les affirmations, le premier élément a I'intérieur des crochets a été utilisé pour les pratiques dans Ienseignement du

francais en général, le second, pour les pratiques dans I'enseignement de la langue en particulier.
6 Leterme pratiques de découverte est pour nous synonyme de pratiques inductives.
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Types de pratiques ou
de situations

Enoncés correspondants

Situations d’apprentissage
authentiques

- La production de textes longs (dans le cadre d’un projet ou d’une tache complexe).

- La production de textes libres.

- L'écriture en situation authentique (journal intime, carnet de lecture, journal dialogué, corres-
pondance, etc.).

- La réalisation de projets intégrateurs (alliant plusieurs matiéres).
- Les activités ludiques (jeux de conjugaison, mots croisés, cadavres exquis, jeux sur le vo-

Situations d’apprentissage
ludiques

Situations d’apprentissage
stratégiques

cabulaire, etc.).

- La préparation d’un texte a I'aide de I'élaboration d’un plan.
- La production de textes courts.

- La composition de phrases détachées.

- La dictée.
Situations d’apprentissage

métalinguistiques phrases, etc.).

- L'analyse de phrases (identification de classes de mots, de groupes de mots, de types de

- L'utilisation guidée d'ouvrages de référence.
- Les exercices de type stratégique (schémas, tableaux, organisateurs graphiques, etc.).

Situations d’apprentissage
décontextualisées

- Les exercices de type « drills ».

La réponse de chaque enseignante a chaque énon-
cé a été convertie en un nombre: 4 pour la réponse
«souvent», 3 pour «assez souvent», 2 pour «de temps
a autre» et 1 pour «rarement». De 13, nous avons pu
établir pour chaque enseignante un score pour chaque
type de pratiques ou de situations d’apprentissage, en
calculant la moyenne des nombres obtenus aux énoncés
correspondant a ce type de pratique et en la convertis-
sant en pourcentage. Il restait enfin a regrouper les en-
seignantes. Pour chaque type de pratiques ou de situa-
tions d’apprentissage, nous avons calculé la moyenne
et 'écart-type des scores de toutes les enseignantes, pri-
maire et secondaire confondus. Les enseignantes ayant,
pour un type de pratiques ou de situations d’apprentis-
sage donné, un score d’au moins un écart-type au-des-
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sus de la moyenne ont été considérées comme utilisant
beaucoup ce type de pratiques ou de situations. Les en-
seignantes ayant, pour ce méme type de pratiques ou
de situations, un score d’au moins un écart-type en des-
sous de la moyenne ont été considérées comme utilisant
peu ce type de pratiques ou de situations. Les autres en-
seignantes ont été considérées comme utilisant moyen-
nement ce type de pratiques ou de situations. C’est se-
lon ces trois catégories que les résultats seront présentés
dans le chapitre suivant.

Le tableau 10 fait la synthese, pour le primaire, du
nombre d’éleves évalués et interviewés dans chaque
groupe.
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Tableau 10: Nombre d’éléves évalués et
interviewés, pour chaque groupe du primaire

Nombre d’éléves Nombre d’éléves

Groupe L . o
évalués interviewés

P1 14 3

P2 24 3

P3 25 1

P4 24 3

P5 24 2
P77 24 2
P8 14 2

P9 27 3
P10 26 3
P11 22 2
P12 17 2
P13 23 3
Total 264 29

Au secondaire, nous avons recruté des éléves dans
deux des groupes de 5¢ secondaire ot chaque ensei-
gnante intervenait. Dans la présentation et 'analyse des
résultats, nous avons pris ensemble tous les éleves d'une
méme enseignante, quel que soit le groupe auquel ils
appartenaient initialement. Le tableau 11 présente,
pour le secondaire, le nombre d’éleves évalués et inter-
viewés dans chaque groupe.

Tableau 11: Nombre d’éléves évalués et
interviewés, pour chaque groupe du secondaire

Nombre d’éléves Nombre d’éléves

Groupe , , . o
évalués interviewés

S1 39 8

S2 30 5

S3 40 6

S4 28 6

Total 137 17

;

7.4 Limites méthodologiques

D’abord, nous tenons a insister sur le fait que les éle-
ves suivis dans le cadre de cette recherche ne sont pas
nécessairement représentatifs de la population des éle-
ves québécois de leur age, puisque la sélection de nos
sujets reposait essentiellement sur le volontariat des en-
seignants qui en étaient responsables. De plus, souli-
gnons que si, au primaire et au secondaire, les groupes
d’éléves suivis incluaient vraisemblablement aussi bien
des éleves forts que des éleves faibles, puisqu’il s'agis-
sait de groupes normaux, les éleves du collégial et de
I'université étaient surtout constitués d’éléves faibles
(considérés comme tels par eux-mémes ou par leur éta-
blissement d’enseignement). Les éleves suivis au post-
secondaire sont donc encore moins représentatifs de
I'ensemble de la population québécoise de leur 4ge.

Plus précisément, dans tous les ordres d’enseigne-
ment, nous n'avons pas choisi les éleves qui partici-
paient 4 la recherche: ce sont leurs enseignants qui ont
d’abord accepté d’y participer, puis eux-mémes dans le
cas des éleves du postsecondaire ou leurs parents dans
celui des plus jeunes. Nous avons suivi les éléves vo-
lontaires, quelles que soient leurs caractéristiques. Le
nombre d’éléves correspondant aux différents profils
linguistiques n'a donc pas pu étre contrélé, et il arrive
quon ne trouve qu'un ou deux éléves correspondant a
un profil dans un groupe. La prudence simposera au
moment de tirer des conclusions pour ces profils sous-
représentés.

Au secondaire, la passation du questionnaire et de la
production écrite au post-test a été marquée par une
certaine démotivation de la part des éléves. Bien que
notre calendrier ait prévu ces passations avant 'examen
ministériel de rédaction, certains groupes ont fait leur
post-test apres cet examen. Dans ces groupes, quelques
éleves ont clairement exprimé leur opposition en ne fai-
sant pas le post-test, ce qui nous a contraints a les élimi-
ner. La plupart des éléves ont néanmoins répondu aux

Le groupe P6 a dii étre éliminé 4 cause de données manquantes.

A cause de différents problémes logistiques, il nous a été impossible d’interviewer des éléves du groupe S1.
p gistiq p group



deux épreuves du post-test, mais on peut se demander
si le climat de démotivation régnant dans ces classes a
permis a tous de donner leur meilleure performance.

Au primaire et au secondaire, les analyses que nous
avons effectuées s'appuient sur les réponses des ensei-
gnantes au questionnaire sur les pratiques que nous leur
avons administré. Il faut reconnaitre que ces réponses
demeurent malgré tout des « pratiques déclarées », puis-
qulelles reposent sur les perceptions des enseignantes
et non sur des observations directes en salle de classe.
Etant donné le déroulement de la recherche que nous
avons décrit précédemment, nous croyons quun tel
questionnaire, malgré ses limites, restait le meilleur
moyen de recueillir de I'information sur les types de
mesures d’aide auxquels les éleves avaient été exposés.

Le questionnaire amenait les enseignantes a se pro-
noncer sur la fréquence de différentes interventions en
fonction de leur représentation de ce que veulent dire
«souvent», «assez souvent», etc. En effet, certaines en-
seignantes ont déclaré faire «souvent» un nombre as-
sez élevé d’énoncés; or plus le nombre de pratiques que
I'on fait «souvent» est grand, moins la fréquence re-
lative de chacune de ces pratiques est grande. Ainsi, il
faut étre conscient que le nombre d’heures consacrées a
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une pratique dans deux groupes dont I'enseignante dit
faire cette pratique «souvent» peut différer d’un groupe
a lautre.

Vu le grand nombre de types de pratiques et de situa-
tions sur 'importance desquels nous avons demandé
aux enseignantes de se prononcer, il nous est impos-
sible d’isoler l'effet de chacune de ces pratiques. Par
exemple, enseignante du groupe S3 est la seule de son
ordre d’enseignement a utiliser beaucoup de situations
métalinguistiques et elle est également la seule a uti-
liser beaucoup de situations décontextualisées. Si son
groupe progresse plus que les autres, il se peut que ce
soit a cause d’'une combinaison de ces pratiques, mais
aussi & cause d’une seule de ces deux pratiques — dans
ce dernier cas, il nous est impossible de déterminer la-
quelle.

Enfin, nous ne cherchons pas a construire un modele
qui prédirait le progres des éléves en francais écrit a par-
tir d’'un certain nombre d’observations sur ces éleves et
enseignement qui leur est dispensé. Nous ne faisons
que comparer des groupes d’éleves ayant bénéficié de
différentes mesures d’aide en francais pour voir celles
qui conduisent au plus grand progres.
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Les établissements d'enseignement, du primaire a l'université,
ont adopté un certain nombre de mesures pour aider les
éléves a réussir en frangais écrit. L'impact de ces mesures sur
la compétence a écrire des éléves n'avait jusqu'a maintenant
pas encore été évalué. L'étude analyse, sur une période d'un
an, les effets d'un certain nombre de ces mesures d'améliora-
tion du francgais écrit mises en oceuvre dans la région de
Montréal, en 62 année du primaire, en 5¢ année du secondaire,

au collégial et au premier cycle universitaire. Elle cherche a
déterminer lesquelles de ces mesures sont les plus efficaces
dans chacun de ces ordres d'enseignement. De ce fait, elle
présente un grand intérét pour le milieu de I'enseignement.
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I'Université de Montréal et Robert Claing est professeur de littérature au
college Ahuntsic de Montréal.
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