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Résumé / Abstract
Le but de cette recherche descriptive etait d'examiner les
caractéristiques des productions orales et écrites d'éleves
allophones et d'éleves francophones frequentant des ecoles
pluriethniques de niveaux primaire et secondaire, d'en
saisir les spécificités respectives et de questionner la
pertinence des grilles de type scolaire pour evaluer adéqua-
tement ces productions. A cette fin, un certain nombre de
mesures quantitatives et qualitatives ont ete utilisees. Le
resultat des analyses révele qu'il y a peu de difference ;-.:ntre
les productions des éleves allophones et celles jes éleves
francophones quant aux aspects discursifs des productions
orales et écrites; par contre, la specificité des productions
des eleves allophones se traduit par la presence de traits
linguistiques qui sont le reflet des strategies d'appren-
tissage de la langue seconde.

+ + +

The purpose of the study was to examine the caracteristics
of the oral and written productions of allophone and
francophone students attending primary and secondary
pluriethnic schools in Montreal, to uncover the respective
characteristics of these productions and to question the
relevance of the school type grids to evaluate them. To do

this, a numbc:r of quantitative and qualitative measures
were I ,d. Results show little differences as to discursive
aspects of the productions; on the other hand, the specifi-
city of the allophones' productions reveals itself by the
presence of linguistic features that reflect the use of second
language learning strategies.
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Sornmaire
Cette recherche descriptive avait pour but. d'examiner les
caracteristiques des productions orales et ecrites d'eleves
allophones et d'éleves francophones frequentantdes écoles
pluriethniques de niveau primaire et secondaire. Ces
productions ont été suscitees par le visonnement d'un film.

Dans un premier temps, nous avons analyse les produc-
tions orales de 58 sujets de 6e annee et de 46 sujets de 3e
secondaire et les productions écrites de 80 sujets de 6e
année et de 237 sujets du secondaire a l'aide d'un instru-
ment de type scolaire refletant les attentes du milieu
scolaire quebecols. Dans un deuxieme temps, nous avons
passe en revue les productions écrites des éleves du
secondaire en ayant recours cette fois A des techniques
susceptibles de meltre en lumiere des traits d'oralité de

meme que des preferences stylistiques dans les textes.

Le resultat des analyses différenclées révele qu'il y a peu de
difference entre les productions des éleves allophones et
celles des eleves francophones quant aux aspects discursifs
des productirs is orates et écrites; par contre, la specificité
des productiGns des éleves allophones se traduit par la
presence de traits linguistiques qui soot le reflet des
strategies cl'apprentissage de la langue seconde. Le résultat
des analyses qualitatives a révéle la presence de traits
d'oralite dans les textes de plusieurs éleves sans toutefois

soit possible d'etablir des liens clairs avec l'appar-
tenance culturelle; la maturile des sujets comme le niveau
cle developpement de leurs habiletés de scripteurs et le
contexte de la tache nous empechent de nous prononcer
plus clairement A ce sujet. guant aux choix lexicaux, 11

serait egalement difficile d'en attribuer certaines caracte-
ristiques a la culture d'origine. It semble que pour explorer
clavantage l'aspect culturel des textes, II faille developper
une methodologie plus adequate qul serait appliquee a une
variele de textes.

Au plan de la didactique, noire recherche a certaines
retombees dans la mesure oil elle a permls de decrire
cerlaines caracteristiques des productions des eleves



viii SOMMAIRE

francophones et celles des eleves allophones frequentant
ces êcoles plurielhniques. Par ailleurs, elle signale les
forces et les faiblesses des instruments de type scolaire car
nous avons pu constater que la grille saisit bien les appren-
tissages scolaires de type discursif. Si elle permet de
constater existe des clifficulles sur le plan de la
syntaxe et de la morphologie, elle ne permet pas de les
identifier donc son utilite iormative est faible. Enfin, elle
souleve quelques interrogations quant a la nature des
actMtes d'apprentissage qu'il faudrait mettre en place pour
tenter de fournir un soutien approprie au cherninement des
éleves allophones en puisant dans le clornaine des recher-
ches effectuees en langue seconde.
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Chapitre I

Introduction et problématique

Au cours des dix dernieres annees, la population des écoles
frangaises du Quthec s'est rapidement et profondément
transformee; d'une part a cause d'une mutation du tissu

migratoire et, d'autre part, a cause des mesures linguistiques mises
en place par les différents gouvernements. Se lon les chiffres de
87-88 du Ministere de l'education du Québec, le nombre d'eleves
allophone& inscrits dans les ecoles du Québec était de 62,787. Il
faut cependant noter que ces chiffres sous-estiment l'étendue du
pluralisme dans les écoIes puisqu'ils n'incluent pas les éleves qui
déclarent l'anglais ou le frangais comme étant leur premiere langue
bien qu'ils soient membres de communautés culturelles; par
exemple, les Haitiens, les Antillais anglophones et les Juifs. De ces
62,787 enfants, 49,284 (78,5%) frequentalent des ecoles de l'ile de
Montréal et 95% de la grande region montréalaise. Depuis la
promulgation de la loi 101, la proportion d'éleves allophones inscrits
au secteur frangals n'a cessé de croitre au detriment du secteur
anglais. Alors que le pourcentage d'allophones inscrits dans le
secteur d'enseignement frangais étalt de 27,3% en 78-79 et de 72,7%
dans le secteur d'enseignement anglais, en 87-88,11 était de 65,19%

Les diverses realites que peuvent recouvrir le ternac tallophone. constituent en sot
un aspect important de cette problomatique. La situation linguistique des enfants
d'immigres cst complexe a saisir dans la mesure oO ils peuvent vivre différentes
formes de bilinguisme. Plusieurs ehercheurs ont tenté d'établir des typologies pour
expliciter le phénoméne du bilinguisme (De Heredia 1977. Clevy 1978). Se Ion
Laguerre (1986) la situation est loin d'être uniforme. En effet, certains enfants
utiliscnt leur langue d'origine uniquement A la maison, d'autres a la maison et avec
lcurs pairs. Certains maintiennent le developpement de leur longue d'origine alors
que d'autres la developpent de fawn asymétrique, c'est-A-dire quits comprennent
la langue parlee autour d'cux par leurs parents mais rpliquent en francais ou en
mélangeant les deux langues. C'est ainsi que pour plusicurs. les spheres d'utili-
sation du francais peuvent parrots elm différentes en dchors de l'école.

1 7



2 Chapitre I

contre 34,82%. Dejà des compilations faites en 1982 (Baillargeon,
Ste-Marie) au. MCCI (Ministere des Communautés culturelles et de
l'Immigration), nous informalent que les enfants frequentant l'école
quebecoise provenaient de plus de cent pays d'origine et parlaient
plus de soixante langues maternelles différentes. Ces chiffres nous
portent a croire que pour un bon nombre d'élèves, le frangais n'est
pas une langue maternelle mais une langue seconde.

Par ailleurs, dans le milieu scolaire, le francais devient la
langue dans laquelle l'éleve communique avec ses pairs et egalement
celle dans laquelle 11 est amené a realiser ses apprentissages. La
maitrise du français revet donc une grande importance dans la
mesure oil elle lui permet de réussir son integration socio-scolaire
et egalement de poursuivre des etudes. Depths 1973, le MEQ (Minis-
tere de ltducation) a mis en place un certain nombre de mesures
devant faciliter l'integration de l'éleve non francophone a la classe
ordinaire de l'ecole francaise. Des classes d'accueil (1973) et des
classes de francisation (1981) ont donc été creees dans les grands
centres urbains alors que des mesures de soutien linguistique ont
vu leur apparition dans les regions eloignees.

Pour .-aeve du primaire, l'objectif general de ce stage en
classe d'accueil ou en classe de francisation (Quebec, 1984) est
d'avoir acquis a l'oral une competence suffisante pour comprendre
et produire des enoncés dans des situations habituelles de sa vie
sociale et scolaire (p.13). En lecture,ildevrait etre capable de lire, en
fonction de son intention, des énonces ou de courts textes (p.99). En
écriture, 11 devrait etre capable de rediger des enonces ou de courts
textes lisibles en tenant compte de ses intentions de communication
et de son destinataire (p.131). De la méme façon, les mesures de
soutien linguistique doivent etre maintenues tant que l'eleve n'a pas
atteint une competence de communication suffisante pour pouvoir
poursuivre ses etudes en franeais.

2 Nous ernployons le tcrme langue sccondc tout en sachant quc cc tormc ne pcut
couvrh- toutes les realltés indMduelics. Comptc tcnu des mouvemcnts migraton-cs
ct dcs marlages tnterethnlyucs, nous savons que, pour plusicurs cnfants. lc franc.als
pent egalemcnt constituer unc trolsleme languc.
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INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Pour l'éleve du secondaire, robjectif general de son stage est
d'avoir acquis, a l'oral une competence suffisante pour pouvoir
comprendre et produire des discours dans des situations courantes
de sa vie scolaire et extra-scolaire (p. 21). En lecture, il devrait etre
capable de comprendre, en fonction de son intention de lecture,
différents types de textes dans le cadre de situations de lecture
courantes de sa vie scolaire et extra-scolaire (p.89). En écriture, 11
devrait etre capable de produire, en fonction de son intention
d'écriture, différents types de textes dans le cadre de situations
d'ecriture courantes de sa vie scolaire et extra-scolaire (p.141)
(Québec, 1986).

La lecture des objectifs generaux de ces programmes nous
montre bien que les exigences de l'école sont formulées en terme de
competence de communication. D'une facon generale, ncus nous
interrogeons sur les limites de cette competence dans un contexte
académique. Cummins (1981a) a montré que chez les éleves
inunigrants bien que les habiletés langagieres nécessaires pour la
communication en face a face soient en general maitrisees
l'intérieur d'une période de deux années vécues dans le pays
d'accueil, rejoindre les normes, en ce qui a trait aux habiletés
acaderniques, requiert un délai d'environ cinq a sept ans.

line fois, le stage en classe d'accueil ou en classe de franci-
sation terminé, I'éleve est integre a la classe ordinaire oC ii peut
rarement bénéficier d'un soutien linguistique ou académique qui lui
permettrait de parachever son integration linguistique et scolaire. Ii
est alors soumis au programme de francais langue maternelle et
recoit des cours de francais au meme titre qu'un eleve francophone
pour qui le francais est la langue maternelle.

Les programmes de francais langue maternelle du primaire
(Québec, 1979) et du secondaire (Québec, 1980) ont egalement eté
concus en fonction de la dynamique de la communication et
proposent comme objectif general le développement des habiletés
langagieres. Ils accordent la primauté au discours et subordonnent
done les connaissances linguistiques et techniques aux habiletés
communiquer. Ainsi, les programmes de francais touchent non

I Li
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seulement les elements qui appartiennent a la langue, mais
englobent aussi les facteurs non linguistiques qui expliquent ou
influencent la comprehension ou la production de cliscours. «L'objet
de la classe de frangais est la production ou la comprehension de
discours signifiants et les conditions dans lesquelles ces operations
s'effectuent normalement* (Prog. Primaire, p.7). «Les objectifs
généraux de l'enseignement du frangais au secondaire concernent
les habiletés langagieres nécessaires a la comprehension et a la
production de discours oraux et écrits. ainsi que les valeurs
socio-culturelles vehiculées par les discours en usage dans la
communauté francophone* (Prog. Secondaire, p. 15). Aux contenus
du primaire, le programme du secondaire ajoute donc l'étude du
fonctionnement des discours. En ceci, ce dernier se distingue
nettement du programme de l'accueil dont les exigences en ce qui a
trait au développement des habiletés langagieres sont formulées en
termes d'énonces.

Les deux programmes des classes d'accueil présentent un
decoupage en termes de discours a différentes portees: informative,
expressive, incitative. Ceux de langue maternelle offrent egalement
un decoupage en termes de discours: au primaire, on park de
discours a caractere expressif, informatif, incitatif, ludique ou
poetique pour l'oral, la lecture et I'ecriture; au secondaire, on park
de discours narratif, descriptif, argumentatif et analytique. Ces
derniers programmes exigent done de la part des élèves des
connaissances apprt)fondies de la langue, des discours et du milieu
socio-cuIturel qui en sont a l'origine. Il est difficile de croire que ces
connaissances soient facilement et surtout rapidement accessibles
pour des élèves récemment integres au systeme scolaire québecois.

La présente recherche ne compte pas discuter ni remettre en
question les mesures mises en place pour faciliter l'intégration
des eleves allophones au milieu scolaire québécois franc9phone, elle
veut cependant tenter de décrire les productions d'éleves allophones
et d'éleves francophones fréquentant des ecoles pluriethniques
puisque peu de recherches se sont penchées sur cette question de
l'acquisition du frangais dans ces milieux. En effet, seuls
quelques rapports ou recherches perceptuelles indiquent y a
matitre a s'interroger.

20
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Le rapport L'école québécoise et les cornmunautés culturelles
(Québec, 1985) signale qu'alors qu'une majorité d'eleves allophones
ont un rythme de progression semblable a celui des anglophones et
des francophones, un bon nombre d'entre eux manifestent des
retards. Le rapport signale entre autres, l'importance de la langue
mais note aussi comme facteurs determinants la scolarisation
antérieure de même que les difficultés posées par l'intégration a une
nouvelle société. Une recherche exploratoire menée dans des ecoles
de milieux socio-économiquement faibles fait egalement etat des
difficultés d'intégration socio-scolaire rencontrées par les enfants
immigrants (Laperrière, 1983). Certaines recherches fournissent des
données quant A la perception de l'acquisition d'une competence
linguistique chez les eleves allophones (Conseil de la langue
frangaise, 1987; Cooperation Nord-Sud, 1986) s'integrant A l'ecole
frangaise. El les semblent indiquer que la question linguistique
devient de plus en plus une preoccupation majeure chez les
intervenants scolaires. Par contre, ces donnees perceptuelles ne
nous éclairent guere sur la maitrise du frangais chez ces éleves.

Les résultats de l'épreuve de frangais écrit de cinquieme
secondaire administrée au mots de mai 1988 (11/1EQ, 1989) révelent
que le taux de réussite des éleves declarant parler une autre langue
que le frangais a la maison est inférieur (35.5%) A celui des éléves
qui disent parler le frangais (58.8%). La grille d'analyse utilisee a
cependant été congue dans une optique d'enseignement du frangais
langue maternelle et vise a mesurer l'apprentissage du frangais écrit;
son intérêt reside dans le fait qu'elle est le reflet d'un certain nombre
d'attentes face aux productions des éleves compte tenu des ensei-
gnements qu'ils regoivent en classe. En ce qui a trait aux produc-
tions des éleves allophones, elle permet uniquement de saisir les
écarts par rapport a une certaine norme sans pouvoir nous fournir
d'indices sur ce qu'ils font réellement dans leurs productions écrites.

La présente recherche a comme objectif d'examiner de plus
pres la capacite des éleves allophones et des éleves francophones
dans des écoles pluriethniques a réaliser une tdche faisant appel
des habiletés langagieres relativement exigeantes, habiletés qui font
l'objet des programmes scolaires. En choisissant d'étudier les éleves
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de 6e armee et de 3e secondaire, nous avons voulu constater la
spécificité des performances des éleves a ces deux niveaux scolaires.
Par ailleurs, nous avons voulu examiner la pertinence d'un outil
d'évaluation utilise couramment dans le milieu scolaire pour rendre
compte de la performance de l'ensemble des éleves dans un contexte
pluriethnique.

Notre etude a comme objectif d'examiner les productions
des éleves allophones et des eleves francophones a partir d'un
instrument de mesure qui reflete les objectifs des programmes
d'enseignement scolaire concus a l'intention de clienteles de
langue maternelle.

Nos questions de recherche sont les suivantes:

10 Est-ce qu'il y a un écart entre les résultats de revaluation
des productions orales et écrites des éleves allophones et
ceux des éleves francophones du niveau primaire et du
niveau secondaire?

2° Quelles sont les spécificités respectives des productions
orales et écrites?

3° Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les
jugements globaux des evaluateurs?

4° Dans quelle mesure les specificités culturelles sur le
plan rhétorique sont-eiles reperables dans les produc-
tions des Cleves?

5° Dans quelle mesure les grilles de type scolaire permet-
tent-elles d'évaluer adéquatement les productions des
éleves francophones et celles des éleves allophones?

() 0



Chapitre II

Revue des écrits

2.0 REVUE DES ECRITS

Afin d'obtenir une vue d'ensemble de notre problé-
matique, il nous a paru essentiel d'effectuer des
lectures dans plusieurs domaines de recherche. Pour

mieux cerner les determinants socio-culturels de l'apprentissage
de la langue scolaire, d'Anglejan et Masny (1987) ont deja
signale l'importance de développer un cadre théorique inter-
disciplinaire. En effet, depuis les travaux de Halliday (1975), il
ne serait plus possible de se limiter et d'aborder la question
de l'apprentissage d'une langue du seul point de vue lin-
guistique. Son modele sociosémiotique du langage et de la
graxmnaire systemique qui décrit comment on realise du sens,
constitue une bonne illustration de la fagon dont le langage
est influence par la culture et la situation. Son modele
fonctionnel (1975) a été congu a partir de la perspective
suivante: le langage est l'expression des habitudes de pensée
d'une culture et des habitudes d'expérience et d'action. Aussi,
les travaux de Hymes (1972; 1974) en ethnographie de la
communication ont introduit une nouvelle fagon d'étudier le
langage en le considérant a l'interieur meme des situations de
communication qui se deroulent a l'intérieur d'une commu-
nauté linguistique.

Nous explorerons donc différents domaines de recherche qui
se sont penchés sur les questions suivantes: l'apprentissage d'une
langue a des fins de scolarisation, les pratiques de discours et la
socialisation a l'écrit dans des milieux socio-culturels distincts,
l'influence des schemes culturels dans la comprehension et la
production des discours.
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2.1 LES EXIGENCES DE LA LANGUE SCOLAIRE

L'acquisition d'une langue maternelle n'est pas chose facile.
Se lon McLaughlin (1984), les enfants y mettent environ douze ans.
Depuis leur naissance jusqu'a rage de cinq ans les enfants acquie-
rent une bonne part de la phonologie, du vocabulaire, de la gram-
maire, de la pragmatique et de la sémantique et le processus n'est
pas encore terminé lorsqu'ils entrent a l'école. De rage de six a douze
ans, les enfants doivent encore développer les habiletés complexes
de la lecture et de l'ecriture, en plus de poursuivre l'acquisition de
regles complexes de morphologic et de syntaxe, l'élaboration d'actes
de paroles, l'expansion du vocabulaire (qui continue tout au long de
la vie), le développement de la semantique et méme de certains
aspects de la phonologie. A des fins de scolarisation, l'acquisition de
la langue comprend aussi le vocabulaire et les utilisations de la
langue pour chaque matiere et plusieurs autres strategies associées
avec l'utilisation de la langue dans les différents contenus (Chamot
& O'Malley, 1987). Si tous les enfants acquierent leur langue
maternelle, des differences individuelles importantes se manifestent
au niveau de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture.

La question de l'apprentissage d'une langue seconde peut
etre envisagee a partir de différents points de vue. D'abord celui de
l'utilisation que l'on peut faire de cette langue a des fins de commu-
nication interpersonnelle ou A des fins d'études. Ainsi l'apprentissage
d'une langue a. des fins de communication interpersonnelle semble
etre relativement moins exigeant que celui d'une langue pour réaliser
des apprentissages de type academique. Dans le milieu de la
recherche, les questions portant sur la nature de la langue parlée et
utilisée a l'ecole ne sont pas nouvelles; nous resumerons dans les
pages qui suivent plusieurs points de vue exprimés de fawn a rnieux
cerner la portée des distinctions faites entre la langue de commu-
nication et la langue scolaire.

Plusieurs chercheurs se sont attardés A décrire les differen-
ces entre l'oral et l'écrit ou a. comprendre la distance qui separe la
langue de la communication quotidienne et interpersonnelle de celle
de la scolarisation. Dans le milieu scolaire, comme l'expliquent
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Faerch, Haastrup et Phillipson (1984), les éleves doivent participer,
par le biais de la lecture et de l'écriture, a des activités qui reposent
le plus souvent sur un contexte restreint. Ainsi, les situations
d'apprentissage requierent chez les usagers le recours a une langue
fortement décontextualisee pour la transmission de messages
explicites contrairement aux echanges quotidiens en face a face qui

eux permettent aux locuteurs de s'appuyer sur des elements du
contexte immédiat pour la transmission de messages et d'y référer
au besoin dans toute négociation de sens.

Deja dans les années 60, le sociologue britannique Bernstein
tentait de fournir une interpretation de l'échec scolaire plus frequent
dans les milieux défavorisés. L'hypothese de depart de Bernstein
etait que l'intelligence potentielle des enfants de la classe ouvriere et

de la classe bourgeoise était equivalente; par contre, l'orientation
cognitive et les modes de communication de la classe bourgeoise
correspondaient a ceux qui étaient exiges et imposes a l'école. En
revanche, les orientations intellectuelles de base et les modes de
communication particuliers de la classe ouvriere etaient a l'origine
des difficultés des enfants a integrer le milieu scolaire. Se lon
Bernstein, les contextes éducatifs et les types de langage caractéris-
tiques des différentes classes sociales sont les principaux deter-
minants des orientations cognitives. Ces travaux ont donne lieu a
relaboration de la théorie des codes: (code restreint, et (code
élaboré,. Labov (1970, 1972) a critique la position de Bernstein plus
précisement en ce qui a trait a l'appellation des codes linguistiques
et des jugements pejoratifs a regard des milieux défavorisés. De
meme Rondal (1978) a critique la description linguistique élémen-
taire et peu technique utilisée pour soutenir la theorie. Mason (1986)

a cependant signal& le choix malencontreux de termes relies a la
notion de deficit et a démontré que l'hypothese de depart n'etait pas
erronée mais que c'etait la selection des traits linguistiques invoques
pour la soutenir qui était peu cohérente.

McLaughlin (1985) rapporte aussi plusieurs travaux impor-

tants dans ce domaine, ceux de Calfee et Freedman (1980), de Olson
(1977) et enfin ceux de Cummins (1979; 1980; 1981; 1983). Calfee

et Freedman operent cette distinction en utilisant les termes

fe- )
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«naturel« et «formel. correspondant A des modes de langage et de
pensee naturels et formels. Le langage naturel serait tres implicite,
lie au contexte, unique, idiosyncratique, intuitif et séquentiel alors
que le langage formel serait trés explicite et libre de son contexte,
pourrait etre répeté, serait soutenu par la mémoire, rationnel et
correspondrait A l'expose.

Se lon Olson, le langage oral ou celui des enonces, est le
langage des echanges interpersonnels. Tres contextualisé, cette
forme d'expression fournit plusieurs indices A l'interlocuteur pour la
comprehension de l'intention du locuteur. Le langage écrit ou celui
des textes est décontextualise et correspond au langage des idees. Ii
exprime en soi les intentions de son auteur. D'apres Olson, c'est la
scolarisation, plus particulierement l'apprentissage de la lecture qui
transforme le langage de l'enfant de l'énonce au texte. Calfee et
Freedman sont en désaccord sur un point avec Olson. Ils ne
considerent pas l'opposition oral et écrit comme l'élément critique.
Se lon eux, 11 ne s'agit pas d'une question de medium mais bien plus
du niveau de formalisation du message.

Dans sa discussion sur le langage en tant qu'instrument de
la pensee, Bruner (1975) a propose de distinguer la 4compétence de
communication« de la «competence analytique«. La premiere permet
de produire des enonces qui sont appropriés a leur contexte de
production et de comprendre des énonces A la lumiere du contexte
dans lequel fis sont entendus. La seconde correspond aux operations
mentales prolongees qui sont exécutées uniquement a partir de
representations linguistiques. La competence analytique est rendue
possible grace A la competence de communication et est largement
developpee par le biais de la scolarisation. Se lon Bruner, l'école
décontextualise la connaissance et sollicite la competence analytique
comme étant un des aspects de la competence A communiquer de
ses membres. D'apres Col. et Griffin (1980) et Cummins (1983), le
fait de distinguer la competence analytique de la competence de
communication en considérant la premiere comme étant la manifes-
tation d'une pensée de haut niveau peut etre dangereuse. Aussi le
fait de dichotomiser deux types de pensée ou de langage risque de
trop simplifier la réalité.
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Dans une perspective de developpement, Donaldson (1978)
fait la distinction entre des processus cognitifs dependants ou
independants du contexte et s'interroge tout particulierement des
repercussions sur l'ajustement de l'enfant A la scolarisation. Elle
signale que chez le jeune enfant, les processus cognitifs et rutin-
sation du langage se développent au sein d'un contexte signifiant
dans lequel la logique des mots est subjuguee A la perception des
intentions du locuteur et des faits saillants de la situation. Ainsi,
chez les jeunes enfants qui communiquent avec des adultes, la
pensée et le larigage s'inscrivent dans un contexte oft les buts, les
intentions de meme que le deroulement des événements sont
relativement connus. Cependant, la pensée et le langage qui
requierent d'aller au-deld des limites des contextes des échanges
interpersonnels exigent de l'individu qu'il deplace son attention pour
se centrer sur les formes linguistiques afin de degager du sens.
Se lon Donaldson, l'aisance avec laquelle les enfants utilisent le
langage dans des contextes interpersonnels peut parfois etre
trompeuse quant a leur competence langagiere globale.

Givon (1979) n'aborde pas cette notion de langue contextua-
lisde et langue décontextualisee de fagon dichotomique mais suggere
pluteit qu'elle soit envisage comme un continuum allantd'un mode
de communication pragmatique vers un mode syntaxique. Le mode
pragniatique se caracterise par l'utilisation chez le locuteur de la
prosodic pour se faire comprendre de meme que par certaines
attentes face a l'interlocuteur d'inférer les significations en jeu. Le

mode syntaxique se distingue par l'utilisation d'un lexique varie et
le recours A des relations syntaxiques explicites.

Bialystok et Ryan (1985) ont montré a quel point la connais-
sance de la langue devient vitale pour réussir des echanges lorsque
la conversation devient décontextualisée a des fins acaderniques. Ii
est alors plus difficile de faire des hypotheses pour découvrir le sens
et peu d'indices non linguistiques sont disponibles. La lecture et
l'écriture requierent un plus haut niveau de contrOle menial et de
connaissance linguistique explicite que la conversation. Ces
habiletés impliquent qu'une attention particuliere soit dirigee sur les
formes linguistiques et qu'une analyse linguistique soit coordonnée

un objectif signifiant.
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Alors que la langue a contexte restreint est le plus souvent
associée a la langue écrite, la langue orale peut egalement varier sur
un continuum allant d'un contexte immédiat a un contexte restreint.
Davidson, Kline et Snow (1986) définissent la langue orale contex-
tualisée comme etant de nature conversationnelle, interactive et
soutenue par des connaissances et des experiences communes ou
partagees. Par ailleurs, la langue orale décontextualisée se caracté-
rise par une langue qui n'est pas interactive et qui concerne un sujet
pour lequel 11 n'existe pas de connaissance partagée.

Dans le cadre de recherches menées sur l'acquisition de la
langue seconde, Snow (1987) utilise la distinction glangue contextua-
lisée, et dangue décontextualisee). Visant a établir la relation entre
les habiletés langagieres contextualisees et les habiletés langagieres
décontextualisées, elle montre combien la langue orale peut etre
contextualisee comme décontextualisée et qu'il en va de meme pour
l'écrit. Ainsi, elle s'attarde a démontrer combien ii importe de situer
ces distinctions dans une perspective de développement langagier.
Elle illustre comment les enfants parviennent a fournir des defini-
tions satisfaisantes sur le plan du contenu mais peu développées sur
le plan formel. Enfin, elle établit le meme lien que Cummins (1983)
voulant que le niveau atteint en LI determine le niveau en L2.

Dans le contexte de l'éducation bilingue, Cummins insiste
sur la nécessité de distinguer les habiletés de communication
requises lors des echanges langagiers interpersonnels quotidiens et
celles qui entrent en jeu dans tin cadre d'apprentissage de type
academique. C'est ainsi gull a propose une hypothese pour tenir
compte de ces deux réalités et distinguer ces habiletés connues sous
les termes BICS (basic interpersonal communicative skills) et CALP
(cognitive/academic language proficiency). Cette hypothese fait une
distinction entre deux types de competence langagiere. Un type
permet une utilisation du langage particulierement exigeante
sur le plan cognitif (cognitively demanding) et s'appuyant sur un
contexte restreint (context-reduced). n refere ainsi a des taches qui
exigent le traitement d'informations tres complexes et qui s'appuient
presqu'exclusivement sur des indices linguistiques plutOt que
situationnels. L'autre type de competence langagiere est suffisante
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pour les autres utilisations du langage dans la realisation de tAches
peu exigeantes sur le plan cognitif (cognitively undemanding) et
étroitement liées au contexte (context-embedded), c'est-d-dire des
tdches qui requierent peu de traitement d'informations et permettent
une plus grande dependance vis-d-vis des indices tant situationnels
que linguistiques. En 1981, Cummins a en quelque sorte laisse
tomber cette distinction de CALP-BICS évoquée de fagon dichoto-
mique pour l'exprimer sous forme d'un continuum.

Cummins (1981) a note qu'en classe. la communication
pouvait parfois s'appuyer sur un contexte immédiat et a d'autres
moments sur un contexte restreint. Pour tenir compte de ces types
de communication qui sont en quelque sorte difficiles a départager
dans la réalité de la classe, Erickson (1982) a propose deux types de
structures de participation manifestees par l'enseignant qui dirige
les activités d'enseignement: la structure de la tdche acadernique et
la structure de la participation. La premiere dispense a l'eleve le
contenu académique, presente la logique de la matiere a l'etude et
fournit des indices et des strategies sur la fagon d'accomplir la
tdche. La seconde définit les rOles de communication et trace des
lignes directrices quant A la sequence et au déroulement des
interactions. Comme le signale McLaughlin (1985), un des aspects
importants de cette recherche a été de montrer comment ces deux
types de structures peuvent se trouver simultanément en presence
et fonctionner ensemble. En fait, il est parfois difficile de démeler ces
habiletes langagieres dans la pratique. 11 faut cependant reconnaitre
que les éleves doivent les maitriser a tous les points du continuum.
Alors qu'ils progressent a l'ecole, une emphase est cependant mise
sur les habiletés liees a la littéracie.

Comme le signale Collier (1989) la langue nécessaire pour la
scolarisation est tres complexe et le personnel scolaire a souvent
pergu le processus de l'acquisition de la langue comme quelque
chose de trop simple, en croyant qu'un enfant, capable de tenir une
conversation d'une fagon apparemment semblable A un locuteur
natif, etait parfaitement competent dans la langue seconde. Elle
precise egalement que la langue necessaire a la scolar;sation ne
comprend pas seulement tous les domaines du langage ainsi que la
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maitrise des quatre habiletds langagi&es dans chaque domaine mais
aussi l'utilisation de tous ces domaines et habiletés a l'intérieur de
chaque discipline a maltriser. Au fur et a mesure que les eleves
avancent dans leur scolarisation, la langue se complexifie et repose
de moins en moins sur des indices contextuels.

Si les auteurs mentionnés appartenant a un éventail de
champs d'étu des utilisent divers vocables pour exprirner la difference
entre la langue requise pour les echanges interpersonnels et celle qui
est necessaire pour l'accomplissement des taches academiques, 11
n'en demeure pas moins qu'une vision d'ensemble se &gage:
lorsqu'on parle de l'acquisition d'une langue rnaternelle comme de
celle d'une langue seconde 11 s'avere essentiel de distinguer différents
aspects de la competence.

De fagon a approfondir notre connaissance de l'apprentissage
de la langue scolaire nous sommes amenée a considérer un autre
champ d'étude qu'est celui de la littéracie' qui permet de mieux

Tout au long de ce texte, nous utiliserons l'orthographe frangaise du terme anglais
literacy soft .littéracie, Wen que cette derniere n'ait pas encore été approuvée par les
linguistes. En effet, si l'on tente de trouver dans les travaux frangais le terme le plus
prés qui puisse rendre compte des realités que décrit Ong dans ses travaux portant
sur l'émergence de l'écrit, 11 faudrait avoir recours au terme (sociologic de l'écrit. tel
qu'utilisa par Ferenczi (1978; 1979) (cf Ferenczi, V. 1978) Sociologie de l'écrit In
Psychologte, langage et apprentissage sous la direction de V. Ferenczi. Paris: Credif.
pp 47-57; Ferenczi. V. (1979) Lcs fonctions sociales de l'écrit. In L'ecrit et les &tits:
problernes d'analyse et considerations didacdques. Paris: Hatter.); par contre, meme
si ce terme permet de traiter des changements opérés a l'intérieur d'une civilisation
par l'apparition et Vutilisation de l'ecrit, ii n'offre pas la fleidbilité du tcrme literacy
et de ses derives literate et non literate et n'en rejoint pas l'extension. Effectivement,
les termes frangals aalphabetisé* ou alettre, comme leurs antonymes ne rejoignent
aucunement l'acceptIon que recouvrent les termes anglais. Dependant, nous nous
efforcerons de décrire le sens que différents auteurs peuvent dormer au terme
literacy dans leurs travaux. En effet, comparant la literacy a la linguistlque
appliquée, Dubin (1989) signale que la litteracie ne se considere pas comrne un
champ d'étude bien qu'une pluralité de disciplines académiques y trouvent des
intéréts: la sociologic, l'anthropologie, Phistoire, les sciences politiques, la
psychologie éducationnelle, l'éducation des adultes. la th&orie de la lecture et la
littératurc.

Nous pouvons cependant ajouter que sclon l'Unesco. l'analphabete est cclui qui ne
sait ni lire ni écrire. L'illettre, celui qui, tout en en possedant des elements. n'a pas
la maitrise de la lecture et de l'écriture. On rencontre également lc terme illettrisme.

3 0
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cerner plusieurs facteurs susceptibles d'influencer la fawn dont se
fait la socialisation a l'écrit et par ailleurs, d'explorer dans quelle
mesure Ies pratiques de discours oral et écrit propres au milieu
scolaire d'une culture donnée peuvent ne pas trouver leur equivalent
dans une autre culture.

2.2 LES RECHERCHES SUR LA LITTERACIE:
D'UNE VISION DICHOTOMIQUE
A UNE VISION PLURIELLE
Langer (1988) écrivait récemment qu'une des difficultés que

l'on rencontre lorsque l'on aborde la question de la littéracie c'est la
variété des sens que recouvre le terme dans la recherche et la
pratique. D'aucuns y referent comme étant une habileté, d'autres
comme un état et enfin certains comme un ensemble d'actions. En
eflet, les recherches portant sur la littéracie ont éte réalisdes a
l'intérieur de cadres theoriques relevant de disciplines fort variées.
Comparant ce domaine a celui de la linguistique appliquée, Dubin
(1989) signale que la littéracie ne se considere pas comme un champ
d'etude bien qu'une pluralité de disciplines academiques y trouvent
des intéréts: la sociologie, l'anthropologie, l'histoire, les sciences
politiques, la psychologie educationnelle, l'éducation des adultes, la
théorie de la lecture et la littérature. Il faudrait aussi ajouter
l'ethnographie de la communication, la psychologie transculturelle
et la psychologie cognitive. Plusieurs travaux sont importants dans
la mesure oil ils soulevent des interrogations sur la socialisation a
l'écrit et sur la fawn dont celle-ci peut se réaliser différemment selon
la culture d'origine et ainsi donner lieu a des pratiques de discours
qui sont susceptibles de perdre leur signification en dehors de leur
contexte socio-culturel d'émergence.

2.2.1 line vision dichotomique de l'oralitê et
de la littéracie

Certains auteurs abordent la question de l'oralité et celle de
la littéracie dans une perspective dichotomique. Selon Ong (1981),

31.
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l'homme a interiorisé progressivement la technologic de l'écrit qui l'a
en quelque sorte fait passer d'un stade designe d'oral a un autre
qualifie d'ecrit. D'apres Gee (1986), le livre de Ong se présente
comme une affiimation de la grande division qu'opere l'ecrlt par
rapport a l'oral dans la culture de l'homme. Pour Ong, l'écrit confere
au langage une potentialite sans limites et restructure la pensee.
Pour appuyer cette vision du reile de l'écriture, l'auteur procede le
plus souvent par oppositions, faisant ressortir des distinctions entre
les cultures orales primitives et les cultures dites literate. Ii présente
une vision deterministe de l'oralite devant nécessairement produire
l'écriture. Se lon lui, la littéracie est une condition essentielle pour le
développement de la science comme de l'histoire, de la philosophie,
de la comprehension de la littérature, de l'art et pour l'explication du
langage lui-meme. En procédant ainsi dans sa demonstration, Ong
presente l'écriture comme une technologie qui constitue en quelque
sorte un precedent a toutes ces manifestations de l'hornme. La
littéracie est par le fait meme extraite de son contexte socioculturel
et devient ainsi le moteur des realisations de l'homme qui avec elle
entre dans une ere technologique. Si l'on tentait de situer les
travaux de Ong dans la proposition de typologie de Langer,
habiletés-etat-action, 11 semble que la notion d'etat serait la
plus appropriée.

La pensee de Ong va dans le meme sens que celle de Olson.
Par le biais de la technologie, les mots sorit libérés de leur
contexte de production et existent en soi permettant ainsi la
creation du «discours autonomei (Olson 1980a). L'écriture augmente
la conscience de l'homme et lui permet d'intensifier sa vie
intérieure. Cette perception du role de l'ecriture comrne pouvant
restructurer la pensée ou la conscience tale qu'on la trouve
décrite par Ong est abondamment critiquée dans un article de
Harris (1989) et indirectement dans l'ouvrage de Street (1986)
Literacy in theory and practice. Harris resume les propositions
de Ong sur les origines de l'écriture comme issues d'une vision
romantique de la contribution des Grecs a l'écriture alpha-
bétique. II signale egalement le danger de telles affirmations
sur le rOle de l'écriture par rapport a la pensée et y voit
essentiellement la perpetuation du chauvinisme culturel du
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dix-neuvieme siecle qui pretend que le zenith de l'intelligence
humaine et de la reussite culturelle est représenté et reflété
dans le genre d'education offerte aux membres des hautes classes
sociales blanches des pays industrialises de l'Occident. Ii
conteste également toute cette vision de la littéracie inspiree de
Havelock selon laquelle l'écriture peut libérer de 411'espace psycho-
logique*. Han-is démontre comment la these de Havelock limite la
perception de la pensee humaine a une question de mémoire. Se Ion
lui, l'écrit est une technologie qui permet que les mots et leurs
relations soient décontextualisées a volonte introduisant ainsi
un niveau de conceptualisation verbale qui &gage les mots de
leurs parrains.

Pour sa part, Street critique cette vision de la littéracie, en
tant que technologie tneutre* telle qu'on la retrouve chez Goody
(1977). En s'appuyant sur des recherches anthropologiques, en con-
textualisant certains evenements ou, encore, en rappelant certaines
données historiques, Street présente la littéracie non pas comme une
technologie mais comme un produit de la société issu d'un contexte
idéologique et politique. Par exemple, en puisant dans les propres
exemples de Goody, Street rappelle que les progres scientifiques
realises par les Pythagoriciens dans le développement de theories
mathématiques l'ont été dans un contexte d'organisations préoc-
cupées par des questions de cosmologies mystiques et de pratiques
chamanistes.

Ii importe donc de nuancer l'attribution exhaustive du
développement de la pensee qu'Ong consacre a l'ecrit. Il est
cependant intéressant de considerer les distinctions qu'il signale
entre l'oral et l'écrit pour en reprendre ulterieurement des
elements qui ont pu faire l'objet de réflexions dans le cadre
de recherches sur l'apprentissage et le développement des langues
maternelles et secondes.

S'inspirant largement des travaux de Havelock (1963) et de
Goody (1977) sur la culture de la Grece Antique, ong se
préoccupe particulierement du fonctionnement de la pensée orale
qu'il qualifie de formulaic dans la mesure ofi elle fait un
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usage abondant de phrases ou d'expressions figees. Dans cet
esprit, toute la pensee dolt s'exprimer en procédés mnémoniques.
Ong présente les caractéristiques de la pensée et de l'expression
orale en ces termes2:

(i) Additive pluteit que subordonnee
(11) Agrégative plutet qu'analytique
(111) Redondante ou (copieuse*
(iv) Conservatrice ou traditionaliste
(v) Pres de la vie humaine
(v1) Présentant une coloration d'agressivite
(vii) Empathique et incitant a la participation Out& qu'objec-

tivement distante
(viii) Homéostatique
(ix) Situationnelle plutot qu'abstralte

Ces différentes caractéristiques, Ong les releve de fawn a
démontrer les changements que l'écrit a pu introduire en tant que
mode de transmission de la pensée dans les sociétés. Il est cepen-
dant possible d'entrevoir comment une meilleure comprehension de
l'écrit en tant que technologic peut alimenter la réflexion de la
didactique. Ong, pour sa part ne s'est pas préoccupe de questions
de didactique mais comme le rapporte Gee (1986) il elargit le cadre
de ses réflexions a des considerations sociales lorsqu'il soutient, qu'à
des degres divers, plusieurs cultures et sous-cultures quoique
exposées A un monde technologiquement avancé conservent une
mentalité que l'on reconnait etre le propre des cultures orales
primitives. C'est dans cet esprit qu'il parle d'oralité résiduelle
en donnant des exemples pulses dans les cu!.tures arabes et
mediterranéennes. L'auteur reconnait egalement que plusieurs des
caracteristiques qu'il cite sont egalement attribuables aux couches
de la population socio-économiquement faibles. Ces diverses
considerations sont d'une importance capitale pour qui s'intéresse
aux questions d'apprentissage et de développement des langues
maternelles et secondes de meme qu'aux questions de scolarisation

2 Nous avons traduit ltbrement les earactéristtques telles que presentees par Ong (cf
Chapter 3 Some Psychodynamlcs of Ora lily).

,
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car c'est soulever la question de la preparation a la scolarisation eu
egard aux pratiques discursives de différents milieux culturels.
faut cependant se tourner vers des travaux appartenant a d'autres
disciplines pour approfondir cette question.

Chafe (1982). presente egalement une vision dichotomique en
opposant Vora] et récrit lorsque qu'il traite des differences entre ces
deux modes d'expression, run gull qualifie de participation et rautre
d'integration. Chafe fait porter ses comparaisons sur la conversation
et l'essai. Le premier mode ayant tendance a etre fragmente et lie a
la presence d'un auditoire; le second, présentant une qualité de plus
grande intégrite et pouvant etre detaché de son auditoire. II a
propose un certain nombre d'indices pour mesurer cette notion de
participation: la manifestation de la premiere personne comme de
references aux processus de pensee du locuteur, le contrOle de la
transmission de rinformation, rutilisation d'un ton d'insistance, la
presence de confusion et, le recours a des citations. Chafe reconnait
cependant les limites de son mode d'analyse lorsqu'il veut rappliquer
a d'autres types de discours ou de textes.

Dans le cadre d'une recherche examinant les differences
entre des groupes dans le developpement de la langue seconde,
Hansen-Strain (1989) a repris les différents indices proposes par
Chafe pour mesurer la presence ou non de traits d'oralité dans les
productions orales et écrites de sujets appartenant a des cultures de
tradition orale (Sud du Pacifique) ou de tradition écrite (Asie). Elle a
pu observer que les Etudiants de cultures de tradition orale avaient
davantage tendance a s'impliquer personnellement dans leurs
productions orales et écrites que les étudiants de cultures de
tradition écrite. Par ailleurs, les premiers faisaient un usage plus
frequent de structures complexes et correctes dans le mode oral que
dans le mode ecrit.

Dans son article faisant une revue de la littérature concer-
nant roralité et la littéracie, Gee (1986) montre de quelle fagon, dans
la lignee des travaux de Havelock-Goody-Ong, la dichotomie
literate/nonliterate est venue a remplacer la dichotomie plus
ancienne «civilisées et iprirnitive et ainsi comment a pu s'opérer une
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distinction entre des cultures dites literate par opposition a celles
qualifiées de nonliterate. L'auteur souligne egalement comment cette
distinction a par la suite 6t6 appliquee a différents groupes sociaux
a l'interieur de societes modernes et technologiques comme la nOtre,
designant certains comme ayant développe une restricted
literacy et d'autres une full literacy. Enfin, Gee signale le develop-
pement d'un autre courant de recherche qui entrevoit la littéracie
comme plurielle. Dans cette perspective, différentes sociétés ou
sous-groupes sociaux presentent différents types de littéracie, et la
littéracie a des effets sociaux et mentaux dans différents contextes
sociaux et culturels. La litteracie est pergue comme un ensemble de
pratiques discursives, c'est-a-dire, comme des fagons d'utiliser le
langage et de creer du sens par le biais de la parole et de l'écriture.
Ces pratiques discursives sont 116es aux visions du monde particu-
lieres de groupes sociaux ou culturels specifiques. Finalement, dans
ce courant de recherche, la vision dichotomique tend pluta a etre
remplacée par une vision mixte des modes d'expression comme le
soutient Finnegan (1981).

Bien que la vision de Ong soit éclairante pour la
comprehension de la litteracie et de ses consequences sur la société,
11 faut reconnaitre qu'elle se profile presqu'exclusivement sur
un modele de société issue de la Grece antique qui a donne nais-
sance a un style de rhetorique et a une forme de littéracie de type
essayiste. Gee (1989) resume cette vision academique de la littéracie
qui lui confere des effets considérables, en reprenant les termes de
Graff (1987a) qui parle du «mythe de la littéracie«. Ferdman (1990)
soutient que la diversité culturelle a des consequences importantes
sur la fagon dont les indtvidus s'approprient la littéracie. Selon lui,
la litteracie est construite et définie culturellement; ainsi, les
membres de cultures différentes en viennent a percevoir that-
remment ce qu'ils congoivent etre le comportement d'une personne
dlte literate. Consequemment, ceci peut influencer la fawn dont les
individus s'engagent dans l'acquisition de la litteracie comme dans
les activites qui y sont liées. Il soutient que les liens entre la
littéracie et la culture devraient etre entierement reconnus et mieux
compris de fagon a ce que soit realise l'objectif de l'acquisition de la
litteracie pour tous. Il est ainsi souhaitable pour la didactique de se

3 G
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pencher sur une vision plurielle de la litteracie et d'envisager cette
derniêre dans la perspective des pratiques de cliscours en usage
dans différentes cultures. Dans cet esprit, l'apprentissage d'une
langue n'est pas congu comme l'appropriation d'une technologic
mais est plutOt envisage dans un contexte socioculturel de l'histoire
et de l'experience humaine. Par ailleurs, les liens qu'établissent
certains auteurs entre l'acquisition de la littéracie et la scolarisation
fournissent autant de pistes de réflexion.

2.2.2 Une vision plurielle de la littéracie
Afin d'aborder une vision de la littéracie comme

pour utiliser le terme de Gee (1986),1Iconvient d'explorer les travaux
de Scribner et Cole (1981) The Psychology of Literacy, ceux de
Scollon et Scolion (1981) Narrative, Literacy and Face in Interethnic
Communication, ceux de Heath (1983) Ways with Words et enfin
ceux de Street (1984) Literacy in Theory and Practice. Ces differents
travaux permettent, entre autres, de cerner l'apport de l'anthropo-
logie et de l'ethnographie a la comprehension de la littéracie.

Scribner et Cole (1981) ont tenté par leurs travaux menés
aupres de la population Vai en Liberia de verifier si certaines
hypotheses voulant que l'introduction de la littéracie dans une
culture pouvait en quelque sorte etre A l'origine de changements
dans la pensée de cette culture. Ces hypotheses liant le develop-
pement de l'écrit et le développement cognitif avaient été posées par
des chercheurs oeuvrant dans deux disciplines: l'anthropologie et la
psychologie.

En effet, les anthropologues, Goody et Watt (1968), dans leur
etude de la Grece antique, avaient soutenu que la notion de 1(logique*

étalt liée au développement de la culture alphabetique. Pour ces
auteurs, la representation du langage sous forme de symboles, lui
attribuant ainsi un caractere de permanence, avait de grandes
consequences sur la facon de penser. Dans un autre contexte, au
cours des années 1920 et 1930 en Russie, le psychologue Vygotsky
(1962; 1978) compara des groupes de fermiers nonliterate avec des
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residents des mdmes villages ayant été exposés sommairement
l'ecrit et d'autres ayant dtd scolarisds. Il put observer que les
diffdrents groupes répondaient diffdremment dans l'exdcution des
tdches, les premiers par le biais d'une approche concrete lide au
contexte. les plus scolarisés tendant a aborder les taches d'une
faoon plus abstraite en établissant des relations logiques entre les
choses. A partir de ces recherches, Vygotsky soutint que l'écriture
pouvait avoir une influence sur le developpement de processus
cognitifs superieurs. Son éleve Luria (1976) confirmait cette these en
considérant les changements socioculturels, issus de la moderni-
sation et de la technologie, comme étant a la base du developpement
de la mémoire, de processus cognitifs supérieurs et d'organisations
psychologiques plus complexes. Par la suite, Greenfield (1976) étudia
l'influence de la culture sur la formation des concepts auprès
d'enfants Wolof au Senegal. Elle trouva des differences entre la
performance des éleves qui allaient a l'école et ceux qui n'y allaient
pas. Alors qu'elle observait la facon dont les enfants pouvaient
regrouper des objets, elle interpréta ces differences comme dtant
attribuables a leur capacite pour la pensde décontextualisée. Elle
parvint A de telles interpretations en associant le langage décon-
textualisd a la pensée decontextualisée.

Les travaux de Scribner et Cole (1981) mends auprds de la
population Vai en Liberia les amendrent a conclure qu'il y avait peu
de preuves permettant d'attribuer A la littéracie des effets sur le plan
du developpement cognitif. Scribner et Cole sont parvenus A de telles
conclusions en isolant la variable scolaire de la variable littdracie, ce
que d'autres chercheurs avaient negligd de faire. En effet, les Vais
possddent un systdme d'écriture qui est acquis en dehors de l'école:
ce sont des scripteurs sans statut particulier de *maitre* qui
transmettent leur art a ceux qui le demandent. Le plus souvent, 11
s'agit de confreres de travail (11 est a noter que les femmes sont
exclues de cet apprentissage de l'écrit). Dans le cadre de leur
recherche auprds des Vais, Scribner et Cole ont procédé A des etudes
comparatives auprds de groupes faisant usage de littdracies
différentes: la litteracie Val est utilisde principalemcnt pour la tenue
de livres et la correspondance, ces activités étant le plus souvent
liées a des affaires commerciales; la littéracie arabe est utilisée pour
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lire, écrire et memoriser le Koran; la litteracie anglaise est associee
aux affaires gouvernementales et a l'éducation. Les tenants de ces
différentes formes de littéracie pouvaient dans certains cas en
maitriser plus d'une; ceci a donc pennis aux chercheurs de faire
plusieurs types de comparaisons.

Suite a leurs observations de sujets places devant des taches
de categorisation et de raisonnement syllogistique, leurs conclusions
vont dans ce sens: la littéracie a elle seule ne peut etre associée au
développement d'habiletés cognitives supérieures. Cependant, une
utilisation spécifique de la littéracie a des retombées particulieres.
Les chercheurs parviennent a montrer comment la pratique de telle
ou telle forme de littéracie peut influencer la qualité de la perfor-
mance des sujets. Par exemple, la redaction de lettres chez les Vais
constitue une pratique de littéracie et l'on peut considerer que les
consequences seront le développement d'habiletés liées a ce genre de
pratique. En ce qui a trait a récole, cette derniere aurait également
le méme genre d'impact: certaines pratiques scolaires permettent de
developper des habiletés dans la realisation de certaines taches. Par
exemple, l'école peut favoriser le développement d'habiletés a faire
un exposé oral dans une situation designee. Et si ron souhaite
parler de consequences intellectuelles, savoir lire et écrire ne peut
avoir les memes effets que la scolarisation.

Les travaux de Scribner et Cole sont éclairants pour notre
projet de recherche portant sur l'acquisition d'une langue en milieu
scolaire dans la mesure oU ils suggerent une réflexion sur rinitiation
aux différentes pratiques scolaires: d'abord, une premiere réflexion
sur le degre de familiarité que peuvent avoir des etudiants avec
certaines pratiques scolaires dependamment de leurs milieux
d'appartenance culturelle et, une seconde sur les moyens dont
disposent récole pour initier ces éleves dans le cas øü ils ne seraient
en quelque sorte pas prepares.

Scollon et Scollon (1981) abordent la question de la littéracie
dans une perspective de communication interethnique. Un des
elements importants de leur argumentation est que les problemes de
communication qui peuvent se presenter entre les groupes ethniques

3 3i
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reposent sur des differences dans l'organisation du discours.
Leurs recherches dans le Nord canaclien ont porte sur la communi-
cation interethnique entre des membres de Ia communauté des
Athabaskans et celle des Canadiens-anglais. Dans leur recherche,
les auteurs ont choisi de se pencher sur le récit, plus particulie-
rement sur le récit personnel en abordant quatre sujets: la
presentation de soi, la repartition de la parole, la structure de
l'information et l'organisation du discours. Pour Scollon et Scollon,
les schémas discursifs du récit sont en fait des schémas d'inter-
action sociale. En faisant porter leurs observations sur chacun des
sujets mentionnés, les auteurs montrent comment la facon dont les
locuteurs ménent leur récit entraine des problémes qui sont
l'origine de la confusion ou encore des conflii pouvant exister entre
les membres de ces communautés respectives.

C'est ainsi qu'avant d'aborder la question de la littéracie
comme constituant un probleme de communication interethnique,
les auteurs suggerent la nécessité de comprendre les differences
structurelles qui peuveni exister entre différents types de littéracie.
A cet effet, ils invitent a refléchir sur les liens entre le langage et la
connaissance tels qu'ils ont pu se développer dans la culture
européenne. Ils signalent egalement l'exemple de la littéracie
chinoise, telle que traitée dans les travaux de O'Harrow (1978), et
qui se caractérise par la presence de deux traditions fort differentes:
l'une d'origine bouddhiste a pu etre la source de mouvements
populaires de littéracie alors que l'autre d'origine confucianiste est
demeurée la littéracie d'une elite bureaucratique. La littéracie
confucianiste a mis l'emphase sur le texte cornme absolu et
inviolable alors que la littéracie bouddhiste se caractérisait par une
certaine latitude face au texte. Nous pouvons ici effectuer un certain
rapprochement avec la litteracie de type essayiste tel qu'envisagée
dans les travaux de Olson. Scollon et Scollon citent les travaux de
Scribner et Cole (1978 a,b,c, Scribner 1979) pour parler des
differences fonctionnelles qui peuvent distinguer les littéracies et
aborder la question de la distribution sociale de différentes littera-
cies. En effet, Scribner et Cole ont pu montrer comment ccrtaines
littéracies sont utilisCes et apprises différemment et peuvent ainsi
avoir des incidences sur les habiletés cognitives directement Rees a
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la lecture et a récriture. C'est en s'appuyant sur la distribution
sociale des trois litteracies observees chez les Vais par Scribner et
Cole, que Scollon et Scollon suggerent que les facteurs qui associent
la scolarisation anglaise avec la litteracie de type essayiste sont des
facteurs lies au discours.

Dans le contexte de la litteracie et de la scolarisation, rapport
de Scollon et Scollon a ete de mettre, en lumiere les divers types de
litteracie issus de consciences differentes. Ces auteurs comparent la
modem consciousness et la essayist literacy a. la bush consciousness
et le oral narrative discourse. Dans un premier temps, les auteurs
s'attardent a decrire le contexte dans lequel sont eduqu és les enfants
dans la communaute canadienne-anglaise et dans la communaute
des Athabaskans. En procédant de la sorte, ils montrent comment
la vision de l'enfant en tant qu'individu et la perception du rOle de
l'adulte dans reducation des enfants entraine des comporternents
qui contribuent a faconner les relations que les jeunes etablissent
avec Merit.

Leurs observations les arnenent a. cerner certaines attitudes
et interventions des parents canadiens-anglais qui contribuent a
developper chez le tres jeune enfant des facons de s'approprier
l'écrit, d'en partager la comprehension avec l'adulte et d'en extraire
des elements pour les attribuer a sa pzopre vision du monde. Tres
tOt dans l'enfance, l'enfant parvient a se detacher du contexte
immediat pour se placer dans une sorte de fiction oil rauteur, les
personnages et l'auditoire sont autant de creations de l'esprit.
Cette capacite de se creer un tel monde fictif serait un des
elements des pour le recours a une langue decontextualisee et
explicite qui constitue en quelque sorte les caracteristiques de base
de l'essai. Du cOté de la communaute des Athabaskans, l'attitude de
non-intervention des parents caracterise egalement tres t6t, la facon
dont les enfants s'approprient le savoir. Dans ce contexte culturel,
l'enfant est consider-6 comme un etre autonome et intervenir pourrait
en quelque sorte detruire l'habilete de ce dernier a observer et a
apprendre de son propre chef. La bush consciousness se manifeste
par une vision de monde axee sur la survie de l'individu. Ce dernier
doit donc etre capable de s'approprier les connaissances dont il a
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besoin personnellement et de délaisser toutes celles qu'i1 ne peut
integrer a cette fin. La forme de récit qui est le plus en usage dans
ce contexte socioculturel refléte donc la *conscience) du groupe. La
narration orale se caractérise par une grande contextualisation liee

l'expérience du narrateur, une organisation de type interactif
exigeant la presence de l'auditoire et son plus grand respect.

Dans une telle perspective, les I-601s, qu'ils prennent la forme
de l'essai ou de la narration orale, sont donc envisages comme des
constructions sociales dont les schémas organisationnels sont le
reflet d'une culture. Scollon et Scollon vont beaucoi ip plus loin dans
leur description des differences que peuvent presenter les schémas
narratifs dans des contextes culturels distincts; ils montrent ainsi
l'importance des liens entre la culture et l'apprentissage.

La lecture de ces pages ne peut que soulever une foule
d'interrogations face A la complextte d'un contexte d'éducation
multiculturel. On peut songer a la complexite des rapports interper-
sonnels qu'ils soient entre eleves ou entre maitre et éleves, a la
difficulte de transmettre ou de comprendre les attentes de part et
d'autre, A la menace pour l'identité ethnique que peuvent signifier
certaines pratiques scolaires. A ceci s'ajoute, pour le chercheur, la
nécessité de s'interroger sur l'impact des schemes narratifs acquis
dans les milieux sociaux d'appartenance et par ailleurs sur la fagon
d'initier, s'il y a lieu, les etudiants aux schemes narratifs de la
culture et de la langue cible.

Heath (1983) aborde la question de la littéracie par le biais
de l'ethnographie. Dans son livre Ways with words, Heath relate la
vie a la maison et A l'école de deux communautés de milieu ouvrier,
celle de Trackton et de Roadville en comparaison avec la commu-
nauté de classe moyenne, appartenant A la culture dominante. Elle
montre comment, en bas age, les enfants sont socialises dans leur
communauté respective pour ensuite se retrouver a l'ecole, un milieu
véhiculant une culture différente de la culture de leur milieu
d'appartenance. Elle decrit en detail la structure des familles, de
quelle maniere les rOles de chacun sont définis a l'intérieur de la
communauté et montre comment le milieu culturel affecte la fagon
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dont les enfants apprennent a utiliser le langage. Entre autres, elle
met en paralléle les différents types de questions qui peuvent etre
adressées aux enfants dans ces sous-cultures et fait ressortir les
distinctions montrant ainsi comment les enfants n'ont pu etre initiés
au sein de leur communautés aux types de questions les plus
frequemment utilisées a l'école. Heath analyse egalement de quelle
facon les enfants sont halts au discours narratif dans leur milieu
socioculturel pour ensuite avoir a le mettre en pratique dans le
milieu scolaire oi certaines attente§ sont dela fixées au regard de ce
type de discours.

Apres avoir décrit la facon dont les enfants de différents
milieux acquierent le langage et la littéracie a travers les regles et les
valeurs de leur communauté, Heath relate comment certains
professeurs ont pu grace a leur sensibilisation a l'ethnographie
tenter d'adopter des méthodes d'enseignement permettant a ces
enfants de partager leurs acquis et de s'approprier peu a peu les
formes de litteracie offertes par l'école. C'est aussi en constatant la
continuité qui se manifestait entre les pratiques de discours
retrouvees clans les milieux de la culture dominante et celle de l'école
que Heath a pu signaler l'importance crinitier les enfants aux
pratiques de discours m' en place a l'école s'ils ne l'ont pas été
dans leur milieu d'appartenance.

Pour Street (1984) le terrne littéracie rejoint les pratiques et
conceptions sociales de la lecture et de l'écriture. Dans son livre,
Literacy in theory and Practice, Street soutient que les pratiques de
lecture et d'écriture d'une société dependent du contexte ideologique
dans lequel elles sont enracinees. Etant a la recherche d'un modele
qui permettrait de former une base théorique plus explicite pour
décrire les pratiques de littéracie et permettre des comparaisons a
travers les cultures, Street propose de considérer deuxmodeles pour
aborder la question de la littéracie: le autonomous model et le

ideological model..

Sous le modèle autonome, 11 regroupe un certain nombre
d'auteurs qui se sont principalement attardés a explorer la dimen-
sion de l'écrit de type essayiste et qui conferent au texte une certaine
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autonomie de sens. Les tenants de ce modele s'appuient sur une
representation du destin des cultures passant d'un stade
d'oralite a celui de litteracie. Il est associe a des notions
comme celle de progres, de civilisation, de liberte individuelle et de
mobilité sociale.

Pour refuter les arguments d'Olson, d'Hildyard et de Green-
field qui attribuent a la litteracie des propriétes pouvant avoir des
effets sur le développement cognitif ou ceux de Goody qui voit dans
l'ecriture le moteur du developpement de la logique, Street fait
ressortir le fait que ces auteurs s'appulent sur un champ d'expe-
rience restreint pour avancer leurs hypotheses et propose chaque
fois des contre-exemples tires de recherches anthropologiques. En
résumé, Street rejette le premier modele parce gull fait une
analyse des proprietes de l'ecrit, en dehors de leur contexte
d'uUlisation. II propose alors le modele de type ideologique qui
lui s'inscrit dans une perspective socioculturelle du developpement
de la litteracie. Le modele met l'emphase sur le processus de sociali-
sation dans la construction du sens de la littéracie et ainsi
se sent concerne par les institutions sociales a travers lesquel-
les ce processus prend place. Par le fait meme, Street remet en
question les revendications en faveur de consequences de la
litteracie en dehors de sa signification premiere pour des groupes
sociaux en particulier.

Pour refuter l'argumentation selon laquelle la litteracie
contribue au developpement de la logique et de la pensee scienti-
fique, tel que soutenu par Goody. Street montre a quel point les
situations, comme les instruments utilises pour mesurer ces
capacites, refletent l'usage qui en est fait dans une culture specifique
et qu'ils ne peuvent etre appliqués a un autre contexte culturel. Pour
appuyer son argumentation, 11 refere aux travaux de Labcv (1973).
II critique egalement les travaux de Bernstein (1971) qui ont
influence Greenfield et Olson et montre que la notion d'explicite tant
valorisee au sein de la culture de la classe moyenne n'est qu'une
question de conventions de laquelle on ne peut tirer de conclusions
plus larges. Greenfield aurait en quelque sorte mesure de telles
conventions116es au contexte social mais en aurait tire des resultats
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d'ordre cognitif. Dans le meme esprit, 11 montre comment dans les
pratiques de discours, cette psychologue confond les notions de
décontextualisation et d'abstraction.

Street s'appuie sur les travaux de Finnegan (1981) pour
montrer que la coupure entre l'oralite et la littéracie n'est qu'une
representation intellectuelle d'une chose qui dans la réalite se
manifeste bien plus d'une facon mixte. La plupart des sociétes ne
connaissent pas de coupure radicale mais adoptent des modes
mixtes d'oralité et d'écriture qui sont lies aux changements des
conventions sociales. Street critique egalement la position de
certains linguistes comme Lyons (1982) qui ont isold la littéracie de
son aspect social et tenté de trouver des systemes de langage ayant
une plus grande objectivité, ce qui résulte encore une fois d'une
vision academique et ethnocentrique de la littéracie. Par ailleurs,
l'idée de se pencher sur le sens littera' des textes c'estfaire abstrac-
tion de la contribution de la sémantique et de la pragmatique qui
proposent des modeles d'analyse beaucoup plus riches reflétant
mieux la réalite du langage dans son utilisation sociale.

En sociolinguistlque, Stubbs (1980) a montré a quel point la
lecture et l'écriture sont des activités sociolinguistiques qui ne
peuvent etre dissociees des fonctions de la communication des
situations sociales dans lesquelles elles prennent forme. Stubbs
insiste également sur la socialisation aux conventions qui constitue
un apprentissage pour les enfants. Il explique que ces derniers ne
comprennent pas toujours les raisons qui motivent l'utilisation de
l'écrit et les conventions qui entourent telle ou telle forme d'écrit et
qui contribuent a sa realisation. Alors qu'Olson defend une position
selon laquelle le sens est dans le texte, Stubbs signale a quel point
la forme du texte a de l'importance et affecte son sens que ce soit du
point de vue de l'intention de l'auteur ou de celui de l'interpretation
du destinataire.

Street montre, par le biais des travaux de l'historien Graff
(1979) The Literacy Myth qu'une plus grande maltrise de la littéracie
n'implique pas nécessairement l'egalite, la démocratie ou de
meilleures conditions pour la classe ouvriere. En fait, Graff insiste
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sur le lien étroit qui existe entre la littéracie et la culture. Graff
critique la notion de littéracie limitée telle que traitée chez Goody, et
propose d'envisager la littéracie d'un point de vue des pratiques
ideologiques et politiques. En effet, Graff démontre a quel point la
littéracie peut exercer un contrOle sur la mobilité sociale des
individus et qu'il est faux de l'envisager dans une perspective
restreinte de croissance individuelle. Scribner et Cole se sont
egalement attardés a décrire les véritables sources sociales de
restriction et a montrer comment la littéracie ne peut en soi etre un
facteur de changement social.

Enfin, Street s'appuie sur les travaux de Scribner et Cole
pour montrer la veritable portée de la littéracie sur les activités
cognitives, sur ceux de Scollon et Scollon pour mettre en lumiere la
relativité des comportements culturels en matiere de litteracie et
ceux de Heath pour insister sur l'enracinement des pratiques de
littéracie dans le milieu socioculturel. Tous ces travaux contribuent

donner du sens a sa vision d'un modele idéologique de la littéracie
s'appuyant sur une conception dynamique des facteurs politiques et
sociaux pouvant influencer les formes de littéracie.

D'autres auteurs comme Cook-Gumperz (1986) ont egalement
aborde la littéracie dans une perspective sociale. Wells (1981) s'est
attardé a étudier les pratiques de discours des enfants a la maison
et a l'école. Goodman (1984) a signale a quel point 11 est important
que l'éveil a la litteracie se produise bien avant l'entree a l'école.
Enfin, toutes ces etudes contribuent a une meilleure comprehension
des facteurs sociaux concourant de fawn contraignante ou pas a
l'acquisition de la litteracie.

En fonction de notre projet de recherche, nous pouvons
penser, comme le signale Gee (1986), que la littérature sur foralite
et la littéracie présente de nombreuses implications pour l'ensei-
gnement des langues et comrne le soutient Hansen-Strain (1989)
pour leur apprentissage. En effet, l'acquisition de la langue et de la
littéracie sont des formes de socialisation qui comprennent des
pratiques de discours s'inscrivant dans la vision du monde et
l'experience d'une culture en particulier. Dans cette perspective,
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l'apprentissage d'une langue ne se limite pas a l'apprentissage de la
grarnmaire ou encore de la langue, mais consiste plutOt dans
l'apprentissage des conventions du discours qui, dependant de la
premiere ou de la deuxieme langue concernee, different des conven-
tions de la culture d'origine. Enfin, les reflexions de Gee et la lecture
des travaux des différents auteurs cites nous amenent a percevoir
les pratiques de discours comme étant êtroitement lifts a des
contextes culturels particuliers en dehors desquels ils peuvent
perdre leur raison d'etre ou leur signification. Le deli de la recherche
devient alors de savoir tirer profit de ces connaissances pour mieux
comprendre la situation des éleves allophones.

Dans le prolongement des questions soulevees par les
travaux portant sur la littéracie, aussi convient-il d'aborder les ques-
tions auxquelles donne lieu la theorie des schemes. Freeclle et Duran
(1979) ont en effet mentionné que le savoir sociolinguistique qui regit
la communication dans diverses situations peut se decrire en termes
de cadres cognitifs ou schemes cognitifs. Ces schemes sont des
representations mentales des attentes culturelles a regard du
déroulement des evenements et des comportements quotidiens. Ils
comprennent des specifications au niveau du cadre des evénements,
de leur organisation ainsi que de leurs agents. Se lon ces auteurs,
ces schémas incluraient les normes culturelles a. l'égard de la
communication et de rutilisation du langage. Ainsi, nous verrons
comment plusieurs chercheurs accordent beaucoup d'importance
aux antecedents socio-culturels des pratiques discursives. Enfin,
nous signalerons un courant de recherche, connu sous le nom de
rhétorique corerastive, qui s'applique a dtudier les textes produits
par des locuteurs ou scripteurs de différentes origines culturelles.

2.3 L'INFLUENCE DES SCHEMES CULTURELS SUR
LA COMPREHENSION ET LA PRODUCTION
DES DISCOURS
Avant d'aborder la question de rimportance des Aschemata,

ou schemes culturels du scripteur dans une situation d'écriture, ii
importe de donner la signification du terme schemata* et de le
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situer dans la recherche. Les nouveaux courants de recherche axes
sur la comprehension en lecture ont en effet souligne l'importance
des connaissances antérieures dans ractivite de lecture et plus
particulierement des connaissances culturelles spécifiques ou
eschemata*.

2.3.1 La theorie des schemes
Le concept des *schemata, qui constitue un modele de la

connaissance humaine trouve son origine dans la psychologie
gestaltiste du debut du siecle (cf Anderson & Peterson, 1988 pour
une revue). Le terme *gestalt, veut dire forme. Cette psychologie
mettait l'emphase sur les propriétés holistiques dans rétude de
l'organisation mentale en reaction au mouvement Zeitgeist selon
lequel la perception, la pensée et l'émotion pouvaient se resumer a
des sensations elémentaires. Selon les psychologues de la Gestalt,
les propriétés d'une experience entiere peuvent etre inférées a partir
de ses composantes. La théorie insiste sur le fait que l'organisation
mentale est dynamique. Les idées de la Gestalt ont surtout été
appliquées a la perception visuelle dont les experiences de Wulf
réalisées au cours des années 1920 et 1930 sont bien connues.

Selon Bartlett (1932), auteur d'un ouvrage intitulé Remem-
bering, le terme 4schéma4 réfere a an active organization of past
reactions, or past experience. Bien qu'il n'etait pas lui-meme un
gestaltiste, ses idées ressemblaient énormément a celles énoncées
par les psychologues de ce mouvement. Les travaux de Ausubel
(1963: Ausubel et Robinson 1969) ont egalement été tres importants.
Selon eux, da.ns un apprentissage signifiant, les idées génerales déjà
connues subsument les nouvelles propositions particuliéres trouvees
dans les textes. Ce n'est cependant que vers les années 1970 que la
théorie des schemes a connu son plein développement comme
modéle pouvant représenter la fagon dont la connaissance est
emmagasinee dans la memoire humaine. Ceci, avec la revolution
dans notre conception du traitement de l'information grace aux
travaux effectués par les scientifiques de l'informatique qui faisaient
des simulations de la connaissance de l'homme.
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Un scheme est une stnicture de connaissance abstraite
résumant ce qui est connu au sujet d'une cliversité de cas qui eux
different dans plusieurs details. Il est structure dans ce sens qu'il
représente les relations entre ses parties. Certains auteurs ont mis
l'emphase sur l'utilisation des schemes dans l'assimilation de
l'information alors que d'autres ont envisage les modifications qu'ils
subissent pour s'accommoder a de nouvelles informations.

La recherche dans le domaine de la theorie des schemes a
montré l'importance de la connaissance antérieure a l'intérieur d'un
modele psycholinguistique de la lecture (Carrell & Eisterhold 1988).
Le texte en lui seul n'est pas porteur de sens. En effet, selon cette
théorie, un texte ne fait que fournir des orientations pour que
quelqu'un qui ecoute ou qui lit sache comment il devrait récupérer
ou construire du sens a partir de ses connaissances acquises
antérieurement. Les connaissances acquises antérieurement sont
appelées les connaissances antérieures (background Knowledge) et
les structures de connaissances acquises anterieurement sont
appelées schemes culturels (schematas).

En lecture, deux modes de traitement de l'information
interagissent. Un de type ascendant, l'autre de type descendant. Le
premier est qualifie de data-driven parce joue un vile dans la
saisie des données de bas niveau et le second de conceptually-driven
parce qu'il opere dans la resolution des operations de haut
niveau. Les schematas sont organises hiérarchiquement du plus
general dans le haut au plus specifique dans le bas. Dans la
théorie des schemes, une distinction est faite entre un sche-
mata de forme et un schemata de contenu (Carrell 1983). Le
schemata de forme correspond aux connaissances antérieures des
structures formelles de l'organisation rhétorique de différents
types de textes. Le schemata de contenu s'applique aux connais-
sances antérieures du domaine d'un texte. Si le lecteur ne parvient
pas a activer le schemata approprie (de forme ou de contenu) au
cours de la lecture, 11 en résulte de l'incomprehension a divers
degrés. Nous verrons plus loin comment ces distinctions se retrou-
vent également dans l'activite de redaction ou dans l'analyse des
productions des étudiants.
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2.3.2 Les schemes culturels en lecture
et en ecriture

Dans un recent ouvrage centre sur l'analyse de l'écrit en L2.
Writing Across Languages: Analysis of L2 Text (Connor & Kaplan
1987), Carrell discute des percées récentes effectuées dans le
domaine des recherches en analyse de texte et en comprehension en
lecture, recherches qui ont été réalisées dans une perspective de
texte écrit en tant qu'interaction de communication. Elle suggere de
considérer la portée des découvertes de ces recherches dans un
domaine connexe de l'interaction textuelle, a savoir la redaction en
anglais L2. Can-ell fait d'abord une revue des résultats empiriques
de Meyer (1975a, 1977, 1982; Meyer, Brandt, and Bluth 1980; Meyer
and Rice 1982; Meyer and Freedle 1984) qui semblent avoir des
repercussions directes sur la redaction comme sur l'enseignernent
de la redaction. Selon elle, une facon de rendre l'écriture en anglais
L2 plus efficace serait de sensibiliser les scripteurs a l'organisation
rhetorique de haut niveau des textes, leur enseignant comment
choisir le plan approprié pour realiser leurs intentions de communi-
cation, et egalement comment signaler l'organisation textuelle
l'aide d'indices linguistiques appropriés.

Apres avoir passé en revue les différents courants de
l'analyse textuelle, Carrell s'attarde a l'approche initiée par de
Beaugrande (1980) qui s'appuie sur une vision du texte en tant
qu'interaction de communication. Selon de Beaugrande, pour
comprendre les textes, 11 faut les étudier comme ils fonctionnent
dans l'interaction humaine. Au centre des travaux de de Beaugrande
se trouve la notion de gtextualité,. La textualité, qui fait en
sorte qu'un texte constitue un tout unifié et signifiant plutOt
qu'un fil de mots ou de phrases sans liens, ne se trouve pas
dans le texte en soi comme un objet d'étude isolé mais davantage

'dans les activités humaines sociales et psychologiques qu'il
permet d'effectuer. Prenant ainsi une position selon laquelle le vrai
comportement de communication ne peut etre expliqué que si le
langage est modeld comme un systeme interactif, de Beaugrande
propose une approche de procedure pour l'analyse des textes dans
la communication.
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Lide etroitement a la recherche de l'analyse de texte en
termes de processus de comprehension et de production, se trouve
la recherche sur la comprehension de texte. Se lon Carrell, la recher-
che récente dans ce domaine a clairement montré la nature
dynamique et interactive de la comprehension. Ce qu'un lecteur
comprend d'un texte ne depend pas uniquement de la structure
linguistique ou meme hierarchique du texte. La comprehension en
lecture ne se resume pas a l'analyse d'un probleme, un processus de
type ascendant de construction de sens a partir des indices fournis
par le texte. Elle constitue davantage un processus interactif entre
le contenu et la structure hierarchique formelle d'un texte et les
structures de connaissances antêrieures, ou schematas, de contenu
et de forme. La comprehension en lecture est a la fois un processus
de type descendant et de type ascendant. Le premier, en ce sens que
les lecteurs doivent prendre les indices linguistiques des textes et les
integrer a meme leurs hypotheses au suj et du contenu et de la forme
du texte; le second, en ce sens que les lecteurs doivent formuler des
hypotheses, des attentes, des anticipations, basées sur leur connais-
sance anterieure de contenu et de forme (Rumelhart 1977, 1980).

Ainsi la recherche récente sur l'analyse de texte et sur la
comprehension en lecture a montre l'importance du n5le de la
representation mentale d'un texte telle que développée dans l'esprit
d'un lecteur (Meyer 1982). Cette representation n'est pas identique
au texte en soi, mais est davantage le produit d'un processus
interactif entre le texte et le lecteur (Rumelhart 1980). Ce nouvel
éclairage sur la comprehension en lecture devrait nous fournir une
meilleure comprehension du processus de redaction et ainsi, comme
le suggere Meyer (1982), alder les scripteurs a planifier des textes de
facon a ce que leurs lecteurs puissent se créer des representations
qui correspondent mieux aux intentions de communication des
scripteurs.

2.3.3 L'hnportance des schemes culturels
dans l'activite de redaction

Dans cette section, nous aborderons principalement la
question des schemes culturels dans l'activité de redaction. Pour
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effectuer le passage de la lecture a l'écriture daps notre facon
d'aborder la notion de schemata, nous rappellerons d'abord, a titre
d'exemple, quelques etudes qui montrent que dans le rappel de
textes lus les sujets ont recours A des schemes d'ordre culturel et
d'autres qui nuancent cette position par rapport a la tdche proposée.
Nous ferons egalement allusion a des recherches qui mentionnent
que les schemes culturels viennent faciliter le rappel ou le modifier.
Par la suite, nous mentionnerons quelques etudes, plus particuliere-
ment en rhétorique contrastive, qui se sont attardées a cerner les
caracteristiques des textes produits par des étudiants de L2 de
différentes origines ethniques.

Nous avons dejà rnentionné precedemment les travaux de
Scollon et Scollon (1981) sur la littéracie dans le Nord canadien mais
11 nous semble appropri6 d'en reparler en ce qui a trait a la lecture
plus précisément. Ces chercheurs ont décrit comment la preparation

la littéracie est 116e a des contextes culturels particuliers. Se lon les
milieux culturels oü ils sont 61eves, les enfants développent des
attitudes et des attentes face a l'ecrit. L'organisation conceptuelle
des histoires qu'ils entendent ou qu'ils lisent les amene a se créer
des representations mentales. La confrontation A des formes de
littéracie différentes de celle a laquelle ils ont pu 'etre initi6 cite des
difficultes en termes de comprehension ou d'expression. Alors que
les contes d'origine européenne sont organises autour de themes en
trots parties, les histoires du peuple Athabaskan le sont en deux ou
quatre parties. Dans ce cas particulier, Scollon et Scollon ont
remarqué que les enfants Athabaskan lorsqu'ils écoutaient des
histoires semblaient ignorer une partie du recit puisqu'ils ne
l'intégraient pas a leurs schemes culturels et par ailleurs, lorsqu'ils
écrivalent des histoires, ils les construisaient selon leurs schemes
culturels, ce qui pouvait avoir comme consequence de ne pas
rejoindre les attentes de leurs lecteurs.

Dans le cadre de travaux relies au developpement d'une
théorie des contes, Brewer (1985) a 6tudie les propriétés universelles
de meme que les proprietes culturellement spécifiques des schemes
narratifs. 11 distingue la structure des événements (event structure)
de la structure du discours (discourse structure). La premiere qui
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sous-tend un récit est constituée d'une série d'événements organises
dans un ordre temporel relativement a un monde reel ou imaginaire.
Les événements sont structures a travers d'un schemata
de plan et d'un schemata causal (Schank & Abelson, 1977; Schmidt,
Sridharan, & Goodson, 1978). La structure du discours réfere
l'arrangement séquentiel des évenements dans le récit. Pour une
sequence d'évenements, 11 y aura done plusieurs sequences de
discours possibles. L'ordre du discours dans un récit ecrit est
l'amenagement particulier des événements dans le texte; dans un
récit oral, c'est l'arrangement particulier des evenements dans la
presentation orale et l'ordre du discours dans un film c'est l'arran-
gement particulier des évenements dans le film.

Brewer rapporte les conclusions de recherches empiriques
ayant pour but de clarifier la question de l'universalité d'un scheme
narratif et qui pourtant arrivent a des résultats opposes. Kintsch et
Greene (1978) ont êtudie les resumes comme les rappels de contes
tires de la culture occidentale et d'autres 1ssus de la culture de
l'Alaska. Compte tenu de la difficulté des sujets a effectuer des
resumes comrne des rappels satisfaisants des contes appartenant a
la culture de l'Alaska, ils ont tire la conclusion que les
schemes narratifs étaient specifiques du point de vue culturel.
Comme le signale Brewer, cette experimentation est incomplete
puisque les sujets qui y participaient n'étaient issus que de la
culture américaine.

Mandler et al. (1980) ont fait une etude des rappels d'histoi-
res chez des enfants et des adultes des Etats-Unis et de la Liberia.
Ils ont trouvé que la quantite et les protocoles de rappel étaient
sensiblement les memes. Se basant sur ces découvertes, ils ont done
suggere que la structure des contes puisse etre universelle. Selon
Brewer, le probleme majeur de cette etude comme de la précédente
est qu'elle n'utilise pas un cadre analytique et ainsi ne distingue pas
entre la structure des événements, la structure du récit et la
structure de l'histoire,

Dans la presentation de son cadre theorique, Brewer montre
bien que les membres d'une culture ont des connaissances relatives
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a des actions culturellement spécifiques et que dans le cas de
rappels 11 y aurait certes des differences puisque les individus ne
sauraient vraiment expliquer les buts cornme les intentions des
acteurs des evenements de l'autre culture. II insiste donc sur le fait
que la specificité culturelle ne tient pas au schemes du récit ou de
l'histoire mais bien plus a la nature des actions exercées. Les
travaux de Steffensen et Colker (1982) confirrnent d'ailleurs le role
des connaissances dans l'interpretation des sequences d'action dans
les récits.

Pour le critere du récit. Brewer se rapporte aux travaux de
Labov (1972) qui a compare des locuteurs de la classe blanche
moyenne avec des loeuteurs noirs issus des quartiers pauvres et qui
a trouvé des differences importantes dans la forme des recits
d'expérience personnelle. Les premiers avaient tendance a utiliser
une evaluation externe: ils interrompaient le récit et faisaient des
commentaires explicites en fonction de leurs sentiments et mettaient
l'emphase sur l'élément qui leur semblait important. Les seconds
étaient portes a effectuer une evaluation interne, faisant passer le
message par des citations ou des descriptions d'une action externe
qui agiraient comme signe d'un etat interne. Les données de Labov
suggerent done que des differences culturelles se manifestent dans
les récits d'expérience personnelle dans la fagon dont le narrateur
choisit de transmettre certaines informations a celui qui l'écoute.
Brewer cite egalement les travaux de Tarmen (mentionnes un peu
plus loin dans ce texte) qui temoignent de caractéristiques cultu-
relles specifiques dans le scheme narratif.

Brewer fait ensuite une tentative pour identifier les caracte-
ristiques culturellement spécifiques qui soient le veritable reflet de
la structure du conte et non pas seulement le reflet de la structure
d'évenement eulturellement specifique ou de la structure de récit.
procede donc a un inventaire des conventions des contes dans des
cultures de tradition orale dans le but de découvrir ces aspects des
rec.:its qui sont spécifiques aux contes. II s'est done attarde aux
elements de base du conte: ouverture, cadre, personnages, événe-
ments, resolution, epilogue, clOture et narrateur. Brewer cite pour
chacun de ces elements plusieurs recherch( ; qui tendent a faire
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ressortir les types d'information que ce soit en termes de forme ou
de contenu qui sont presents dans les schemes culturellement
specifiques. Poursuivant son analyse en comparant le conte écrit de
type occidental au conte oral, il fait ressortir le fait que le
conte écrit utilise moins de conventions en ce qui a trait au nombre
d'éléments dans l'histoire et a la place établie des elements de
l'histoire. Le conte demeure toutefois ties conventionnel au niveau
du contenu (i.e., type de cadre, personnages, evénements et
resolutions). Par ailleurs, dans les contes écrits, l'organisation du
discours tend A remplacer la repetition comme moyen pour produire
de l'effet.

Enfin, pour considérer A nouveau les universaux des contes,
ii rappelle faut distinguer les phenomenes se produisant
au niveau des événements, au niveau du récit et au niveau de
l'histoire elle-meme. Au niveau des événements, l'utilisation de
schemata de plan pour comprendre les actions humaines dolt etre
universelle. Le récit doit etre une forme universelle de discours
dans la mesure ou les membres de toutes les cultures doivent
etre en mesure de décrire linguistiquement des sequences d'action.
Les universaux des contes dans les cultures de tradition orale
seraient les suivants: ii semblerait que toutes les cultures aient un
genre de recits en prose dits avant tout pour amuser. Ii semble que
l'amusement soit produit par l'activation d'états affectifs tels le
suspense, la surprise, la curiosite, l'humour, l'excitation
sexuelle, et la haine. De méme l'utilisation d'ouvertures et de
cleitures conventionnelles serait universelle. Certains types de
personnages sont susceptibles d'exister dans toutes les cultures.
Ainsi, des animaux qui parlent seraient des personnages universels
de méme que le personnage de héros. Si les personnages de la
tradition orale sont peu caractérises c'est sans doute que la
caractérisation est démontrée plutot que dite. Le choix d'événements
pour produire des états affectifs semble etre universel de meme que
la repetition des évenements.

Les differences entre les contes de tradition orale et ceux de
tradition ecrite occidentale sont multiples. Une difference importante
est la specialisation des genres. Plusieurs recits oraux semblent

5.4
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desservir plusieurs fonctions ce que la littérature occidentale ferait
travers plusieurs genres. La specialisation de la force du discours

(i.e. informer, amuser, persuader) s'accompagne de formes spéciali-
sees de discours.

La presence d'ouvertures et de clOtures conventionnelles peut
refléter la difference entre le fait d'avoir un narrateur vivant versus
un narrateur «abstrait,. Les differences de caractérisation entre les
histoires orales et écrites peuvent aussi etre attribuables au fait que
les histoires dans la tradition orale sont executées et non lues. Dans
les histoires &rites décontextualisées, l'information sur le person-
nage doit etre placee dans le discours alors que dans les histoires
orales le narrateur peut s'exécuter pour traduire les emotions et les
états d'ame des personnages ainsi ce genre d'information n'a pas a
etre placée explicitement dans le discours.

Finalement la presence des repetitions a un certain nombre
de niveaux dans les histoires orales peut etre un moyen qui est
particulierement efficace pour produire du suspense dans une
performance orale et elle peut faciliter l'aisance du locuteur ou
diminuer la charge sur la mémoire pour le narrateur comme pour
l'auditoire. Se lon Brewer ces distinctions entre les histoires orales et
ecrites peuvent etre prises comme similaires a celles exprimees par
Chafe (1982) par «integration* et «participation* dans le langage. La
nature décontextualisée des histoires écrites entraine un develop-
pement de caractérisation et de point de vue complexes. L'u I ilisation
de l'écrit rend possible le developpement de ces moyens et permet
aussi des reamenagements complexes de l'ordre du discours (retour
en arriere et projection vers l'avant). A l'oppose, l'interprétation
des histoires orales entraine la nécessité d'utiliser des ouver-
tures et des clotures conventionnelles de rneme que l'utilisation de
repetitions de facon a surmonter les limites de la memoire.
L'habileté de l'executant a dramatiser certains aspects de
l'information diminue la nécessité de placer cette information
explicitement dans le discours.

Ces différentes constatations de Brewer soulignent encore
une fois a quel point 11 peut exister des differences dans la produc-
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tion de discours oraux et écrits. Ceci nous amene a penser que des
éleves provenant de cultures de tradition orale peuvent avoir recours
dans leurs récits ecrits a des formes de discours qui seratent
davantage le propre de récits oraux. Ainsi l'information peut etre
transmise a l'écrit par le recours a des procédés qui ne conviennent
qu'a l'oral.

Dans une recherche visant a examiner les differences entre
le rappel d'un extrait écrit d'un texte anglais chez des étudiants
d'anglais Ll et L2, Connor (1984) a appliqué le hierarchical
content-structure analysis de Meyer (1975a). La comparaison des
protocoles de rappel d'étudiants de langue anglaise, japonaise et
espagnole a révélé que les étudiants de langue anglaise avaient
surpassé les étudiants d'anglais langue seconde en termes de
rappel dans son ensemble. Cependant, inopinément, 11 n'y avait pas

de difference significative dans le rappel des idées de haut
niveau du texte. Suite a ces constatations, Connor a soulevé un
certain nombre de questions reliées aux aspects discursifs comxne
la *perspective, et la econdition pragmatique qui ne font pas partie
du systeme de Meyer.

Le domaine de la rhetorique contrastive, que nous aborde-
rons ultérieurement, a su montrer existe chez les apprenants
de L2 des preferences culturelles quant aux structures des textes
qu'ils ecrivent. Comme le signalent Connor et McCagg (1987), alors

que faire des résumés écrits de textes ou les paraphraser constitue
une habileté importante pour tout apprenant, peu de recherches ont
examine si la preference culturelle pour des structures de textes
apparaissait dans l'accomplissement de taches de rappel écrit
immédiat. Considerant que les recherches de Carrell (1984a; 1984c)
avaient pu nous informer sur les diets de différentes structures
d'exposés sur les rappels en lecture, notarnment sur la quantité
d'information dont les apprenants de L2 se rappelaient, Connor et
McCagg ont pour leur part identifié la necessite de se pencher sur la
qualite des paraphrases fournies. Dans un premier temps, les
chercheurs ont pu observer que dans l'ensemble, les locuteurs natifs
ont pu se rappeler d'un nombre plus importants de propositions
mais la difference ne se trouvalt pas dans le nombre d'idées de haut
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niveau mais plutot dans le nombre d'idées subordonnées. Un
examen plus attentif des données leur a permis de constater
que les locuteurs natifs avaient tendance a se concentrer sur
un ou deux problémes présentés dans le texte puis a laisser
tomber le troisieme. Ils reprenaient ensuite le probleme retenu
pour le développer en donnant plusieurs details. Les appre-
nants de L2 avaient tendance pour leur part a ne mentionner
que les idées importantes et a les développer au minimum. Les
locuteurs de L2 avaient tendance a garder l'ordre original alors
que les locuteurs natifs se sentaient apparemment libres de
reorganiser l'information. II y avait une difference significative
entre les locuteurs Japonais et les locuteurs Espagnols dans
la facon dont ils introduisaient leur texte ou le situaient par
rapport au contexte.

Connor et McCagg considerent que ces observations
recueillies aupres d'étudiants de niveau universitaire colncident avec
celles de Tannen (1980) relativement aux conventions rhetoriques.
Tannen a fait une analyse comparative des strategies utilisées par
des Grecs d'Athènes et cies Anglais d'Amérique dans la production
de récits oraux. Ayant visionné un film, les sujets étaient invites a
en faire le récit. Tannen a explore de quelle facon ces différents
sujets organisaient leur recit. Dans l'ensemble, ce qui se degage de
l'analyse, c'est que les AmOricains tendaient a discuter de l'histoire
comme d'un film en se centrant sur son aspect technique alors que
les Grecs rappelaient les différents év6nements du récit sans pour
autant signaler qu'il s'agissait d'un film. Tannen en est donc arrivé
a dresser deux profils de récits. Les récits americains étant le fruit
d'une perspective de spectateur de film et les récits grecs relevant
davantage de l'interprétation.

Tannen a relevé que les Americains semblaient plus enclins
a décrire les événements dans le detail et a se preoccuper de l'ordre
chronologique des evénements. Par ailleurs, les Grecs avaient
tendance a interpreter les événements et a attribuer des roles
sociaux et des intentions aux différents personnages. Ils fournis-
saient egalement des explications de méme que des jugements quant
au d Croulement de l'histoire. Plusieurs analyses portant sur

58



,

REVUE DES tcRrrs 43

l'intonation, la description de fraction* et rinterpretation des
évenements sous-tendaient cette facon de décrire les différents récits
produits. Par ailleurs, une analyse du lexique a été réalisée de facon

a verifier si l'attitude d'interprétatton etait aussi marquee au plan du
choix des mots.

Les conclusions de Tannen sont a l'effet qu'il n'y a pas de
differences au niveau des processus cognitifs mais plutot dans les
conventions qui ont motive le choix des formes rhétoriques. Dans ses
travaux, Tannen (1979) utilise le terme (frame* pour référer a une
notion qui s'apparente de tres pres a celle de 'schemata*.

Connor et McCagg ont poussé leurs analyses de fawn a
cerner la perception de la qualite des paraphrases. Des ensei-
gnants ont donc évalue les copies des élèves et les chercheurs
ont tenté d'identifier ce que ces demiers valorisaient dans les
copies des éleves. Les enseignants semblaient accorder une
grande importance a la situation du sujet dans son contexte, au
maintien d'un ton objectif et du caractere scientifique des produc-
tions ecrites.

Dans rensemble Connor et McCagg considerent que la
découverte la plus intéressante de leur recherche est gull ne
semble pas y avoir eu de transfert de structures rhétoriques
culturellement specifiques comme Kaplan (1966) avait pu

l'observer dans des essais. Les chercheurs attribuent cette

situation au fait que les etudiants avaient pour tache de
reconstruire un exemple typique d'expose en anglais. PlutOt

que de faire montre de structures d'organisation de l'information
propres a leur langue maternelle, les apprenants semblaient
contraints par la structure du passage original. Par ailleurs,
les locuteurs natifs semblaient libres d'organiser le contenu
selon l'ordre qui leur convenaa, insistant sur le passage qui
leur semblait le plus signifiant. Selon les chercheurs, cette
difference est davantage attribuable au niveau de competence
langagiere et de l'aisance dans récriture qu'a des differences
culturelles.

5 9
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2.3.4 La rhetorique contrastive
La rhétorique contrastive se &fink comme l'étude de

l'influence de la Ll sur l'organisation des textes en L2. Les langues
manifestent des preferences quant a l'organisation rhétorique des
textes, des preferences qui se refletent dans la sy-ntaxe et d'autres
differences textuelles, plus particulierement parmi les traits
considérés sensibles au plan du discours ou pouvant influencer
l'organisation structurelle des textes. La structure d'un texte peut
également etre fortement influencee par différentes conceptions du
destinataire (Hinds 1987). En termes de recherche, la rhetorique
contrastive prédit que des scripteurs composant dans différentes
langues vont produire des textes différents sur le plan rhétorique,
indépendamment de d'autres facteurs fortuits cornme des differences
de traitement, d'age, de niveau de competence, d'education, de sujet,
de complexité de la täche ou de destinataire (Grabe & Kaplan 1989).

Les hypotheses qui soutiennent ce champ d'étude sont les
suivantes: les habiletés de littéracie sont apprises et faconnees
culturellement; elles sont habituellement transmises par les
systemes éducatifs (Connor & Kaplan 1987, Purves 1988). Les
debuts de la recherche en rhetorique contrastive sont attribués a
Kaplan (1966) qui avait note des differences dans les textes produits
par des locuteurs provenant de différents pays comparativernent a
ceux produits par des locuteurs natifs plus particulierement dans la
façon dont ils les organisaient. Kaplan s'est d'abord interessé
l'organisation des paragraphes dans les textes produits par ses
étudiants de différentes origines. Il envisagea l'ordre des paragraphes
dans ces differentes copies par rapport a celui que l'on considere
souhaitable en anglais dans un exposé. Ong (1982) a d'ailleurs
signalé que l'expose constitue une forme de discours particuliere aux
cultures occidentales. Les analyses de Kaplan ont porte sur un
nombre important de copies (700) et l'ont amené a effectuer une
certaine representation des mouvements des paragraphes
l'interieur des textes. A titre d'exemple, chez les anglophones, les
paragraphes seraient developpés de facon lindaire, la subordination
assurant les liens; chez les arabophones, la construction des
paragraphes se réaliserait en parallêle, la coordination étant
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essentielle: chez les orientaux, une approche indirecte entrainerait
un developpement des paragraphes s'effectuant de fagon circulaire,
le sujet étant alors aborde de diffitrents points de vue sans jamais
etre abordé de facon directe et ainsi de suite pour d'autres groupes
d'étudiants. Kaplan (1986) a cependant signale que dans ses
premiers travaux ii était en quelque sorte guide par son cflair* de la
structure et du mouvement des idées dans un texte.

La rhétorique contrastive s'est developpée depuis ce temps
s'intéressant non seulement aux fonctions rhétoriques des formes
mats egalement aux formes elles-mémes. Ainsi des elements comme
les pronoms, les conjonctions de coordination et de subordination,
l'ordre des mots et la structuration des informations dans les textes
ont éte considérés au regard du rtile qu'ils ont dans la signification
du discours et dans le style d'écriture. Ainsi, comme le signale
Purves (1988), les chercheurs ont commence a examiner les aspects
linguistiques des textes en utilisant des techniques comme l'analyse
des licns de cohesion et l'analyse des mouvements propositionnels.
Purves reconnait toutefois que la rhetorique contrastive est a un
stade formatif. II n'en demeure pas moins qu'elle est en train de se
doter d'un ensemble de regles methodologiques.

L'ensemble des travaux groupés dans le volume de Purves,

realises dans le cadre d'une vaste recherche merle par l'International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA),
témoignent de plusieurs fagons d'opérationaliserles recherches dans
ce domaine. Dans le contexte de l'enseignement de la L2, plusieurs
recherches ont montré l'influence des structures rhétoriques de la
langue maternelle sur les productionsécrites de scripteurs de langue
thallandaise (Indrasuta 1988) et de langue arabe (Ostler 1987, SOter

1988). La recherche de Connor et Lauer (1988) et celle de Bickner et
Peyasantiwong (1988) ont également confirmé qu'il y avait des
differences systématiques dans les compositions de scripteurs issus
de milieux culturels distincts. De méme des recherches (Kachru
1988; Hinds 1987) portant sur l'analyse de textes produits par des
scripteurs professionnels ont revéle des preferences dans l'organi-
sation des textes. Ainsi les chercheurs ont pu note des differences
entre des textes produits en hindi et en anglais de méme qu'en

C
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japonais et en anglais. Ces chercheurs ont cependant fait remarqué
que les structures d'organisation typiques sont multiples dans l'une
et l'autre langue et qu'il est impossible de faire des generalisations
en faveur d'une structure d'organisation unique pour une langue.

En fonction de nos interets de recherche, la recherche de
Söter (1985) dont un résumé figure egalement dans le volume de
Purves (1988) nous apparait tres pertinente puisqu'elle a porte sur
la comparaison de productions écrites de jeunes adolescents de
langue arabe et de langue vietnamienne comparées a celles de
jeunes anglophones natifs. Par ailleurs, le travail de Sifter est tres
nuance, puisqu'il reconnait a la fois l'eclairage qu'apportent ces
analyses et les limites qu'elles rencontrent. Grabe et Kaplan (1989)
ont d'ailleurs signale que la rhétorique contrastive devenait un outil
valable avec des scripteurs ayant atteint une certaine maturité et
étant soumis a des contraintes rhétoriques complexes qui se
présentalent habituellement a partir de l'ecole secondaire.

Se reférant aux travaux de Crismore (1982) sur le rOle des
schemes culturels dans la comprehension, Sifter (1985) signale
quel point il semble evident que la facon dont nous exprimons notre
pensée a l'ecrit est fortement influencée par notre experience avec les
textes et les conventions reliées a la redaction de texte dans notre
culture. C'est en partie par la socialisation a l'écrit, dans le contexte
de notre culture que l'on developpe les schemes culturels relies aux
formes de discours dans notre culture. Ainsi, de facon a apprendre
a ecrire de maniere efficace dans la langue seconde, 11 faut avoir
développé les schemes culturels relies aux formes de discours dans
la langue et la culture cible.

En Australle, S6ter (1985) a effectué une analyse transcul-
turelle du discours et une analyse stylistique de récits de locuteurs
natifs et non natifs (Libanais arabophones et Vietnamiens) de
l'anglais. Söter souhaitait verifier la presence de structures culturel-
lement marquees dans les récits écrits, a travers l'analyse du
développement du plan, des traits stylistiques, de l'analyse du
lexique et de l'analyse sémantique des verbes. Les resultats de ses
analyses ont montre des differences evidentes au niveau du
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développement des récits chez les étudiants; des differences dans le
developpement du plan, une emphase distincte dans le point de vue
des narrateurs ou le rOle des personnages, des variantes dans
l'utilisation du dialogue et des preferences reliées a la representation
dans le contexte des récits. Elle parle de récits qui sont orientées en
termes d'action et de buts alors que d'autres le sont en termes d'etat
d'etre et d'expérience.

Elle signale cependant faut etre prudent avant de faire
de grandes affirmations concernant les preferences culturelles car il
importe de connaitre davantage les scripteurs de L2 en ce qui
concerne leurs antecedents en termes de langage et de littéracie,
plus particulierement en ce qui a trait a leurs experiences de
scripteurs. Par contre, on peut penser a l'instar de Degenhart et
Takala (1988) que le develcppernent d'outils d'analyse utiles et
fiables pour l'exploration et l'identification de variations et de
preferences natienales et culturelles d'organisation des textes ou des
paragraphes pourrait avoir un impact important sur la recherche
realisee en fonction de l'enseignement dans des milieux éducatifs
multiculturels.

Enfin, selon Grabe et Kaplan (1989), la rhétorique contrastive
ne se trouve pas isolée puisque d'autres domaines de recherche vont
dans le meme sens; les sociolinguistes en sont venus a observer des
contraintes similaires sur les structures de discours lorsque des
locuteurs de deux groupes linguistiques interagissent. Les notions
de «script* (Abelson 1976) et celle de *frame, (Minsky 1975; voir
Tannen 1979) qui expriment les attentes qu'ont les locuteurs face au
déroulement des echanges (Gumperz 1982a, 1982b; Tannen 1979,
1984, 1986) viennent fournir un appui aux approches mises de
l'avant par la rhétorique contrastive. guand ces structures
d'attentes entrent en conflit, les structures du discours ou les
structures rhetoriques emergent comme source possible de désac-
cord. De meme, la recherche en linguistique textuelle, en
commencant par l'école europeenne de linguistique, a contribuê

Ia notion de rhétorique contrastive, en fournissant de précieux
outils pour l'analyse du discours écrit et plus spécifiquement en
proposant une théorie opérationnelle de la coherence dans les textes
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écrits (par ex: de Beaugrande & Dressler 1981; Van Dijk 1977).
L'impact de la linguistique textuelle sur la recherche en langue
seconde est d'ailleurs apparent (voir Carrell 1984; Connor 1984,
1987; Johns 1986).

La revue des ecrits nous a permis de voir comment la
question de l'apprentissage de la langue scolaire a pu etre abordee
par différents chercheurs et ainsi de &gager un certain consensus
a. regard de sa complexité relativement a la langue des echanges
quotidiens peu formels. Par ailleurs, un apercu des travaux effectues
dans le vaste domaine des recherches portant sur la littéracie,
domaine que l'on pourrait qualifier de pluridisciplinaire, nous a
arnené a envisager la socialisation a l'écrit de facon plurielle. Aussi,
cette socialisation s'amorce bien avant l'école et s'y poursuit de facon
harmonieuse le plus souvent pour les groupes majoritaires. Enfln,
l'émergence des travaux en sociolinguistique comme en rhétorique
contrastive met en lumiere l'influence de la culture et de la langue
d'origine sur les structures du discours.

Dans l'ensemble, cette revue nous porte a. croire que l'analyse
des productions &rites des eleves allophones et francophones se
caractérisera par la variété. Par ailleurs, elle nous améne a nous
interroger sur la facon dont des éleves allophones et francophones
peuvent réussir une tache de type scolaire decontextualisée et
également sur la pertinence des instruments de type scolaire pour
saisir la specificité des textes produits par des éleves issus d'autres
milieux socioculturels. La fawn dont on évalue les écrits des éleves
permet-elle ou pas de constater cette spécificité?

Nous reitérons id nos questions de recherche telles que
formulées dans notre problématique a la page six:

10 Est-ce qu'il y a un écart entre les résultats de revaluation
des productions orales et écrites des éleves allophones et
ceux des eleves francophones du niveau primaire et du
niveau seconduire?

2° Quelles sont les spécificites respectives des productions
orales et écrites?

4
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30 Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les
j ugements globaux des evaluateurs?

40 Dans quelle mesure les spécificités culturelles sur le plan
rhetorique sont-elles reperables dans les productions des
éleves?

50 Dans quelle mesure les grilles de type scolaire permet-
tent-elles d'evaluer adequatement les productions des
éleves francophones et celles des éleves allophones?

f3 -
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Chapitre III

Méthodologie

3.0 L'EXPRESSION ECRITE ET ORALE

Notre objectif était d'amener l'éleve a demontrer sa capacité
d'utiliser une langue soutenue orale et écrite. Nous exposons
dans les pages qui suivent la methodologie adoptée.

3.1 LA CUEILLETTE DES DONNEES

Les données ont éte recueillies au cours de rhiver 1987 dans
le cadre d'une premiere étape de cette recherche.'

3.2 LES SUJETS
Etant donné les contraintes imposées par la situation scolaire

et un budget limit& les sujets n'ont pu etre cholsis aléatoi-
rement et par consequent les résultats ne sont pas généralisables.
A la suite de nombreuses consultations aupres du milieu scolaire,
les chercheurs responsables ont pu identifier une école primaire
pluriethnique en milieu urbain et obtenir le consentement de
radrninistration et du personnel enseignant a collaborer a l'étude. Au
moment de la passation des épreuves, les Cleves allophones
dépassaient 50% des effectifs. Les groupes classe de sixiéme année
constituent la premiere cohorte. Ce niveau scolaire a été choisi car
ii s'agit de la derniere annee de l'ecole primaire et les élèves sont
senses avoir maitrisé les habiletés de base de la lecture et de
l'écriture.

Cette pretniere étapc a &é realtsée grace a unc subvention du FCAR a A. d'Anglejan
et D. Masny clans lc cadre d'unc recherche sur l'apprentissage de la langue scolatre.

6
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La deuxieme cohorte est constituée d'éleves de troisieme
secondaire d'une école polyvalente pluriethnique qui regoit,
pour les etudes secondaires, une grande partie des éleves de
récole primaire dans laquelle a éte choisie la premiere cohorte.
Comme dans le cas de récole primaire, les effectifs allophones
de l'école secondaire dépassaient 50% de la clientele. Le
niveau de troisième secondaire a été choisi car il permettait
de constater la performance des eleves a un niveau oü la
langue joue un nile important comme outil d'apprentissage mais
avant que ne se fasse la selection des éleves pour les options
professionnelles.

II s'agit done de groupes-classe auxquels les chercheurs ont
eu acces pour radministration des epreuves. La tache d'ecri-
ture a pu étre administrée collectivement. La tache de commu-
nication orale a été adrninistrée individuellement a un échantillon
plus restreint a cause des contraintes =ter-idles qu'elle posait.
Pour chacun des sujets, nous disposions de renseignements
démographiques, sociolinguistiques et scolaires obtenus par le biais
d'un questionnaire.

Ce questionnaire, administré dans le cadre de la premiere
étape de cette recherche portant sur rapprentissage de la langue
scolaire, a pennis de &gager les caractéristiques des sujets.
comprenait trois groupes de questions: premièrement, des
questions permettant d'obtenir des renseignements biographiques
sur le sujet, sur sa langue d'ortgine et sur le maintien et ie
développement de celle-ci rintérieur de sa communaute; deuxidme-
ment, des questions tentant de faire ressortir l'attitude de
réléve a regard de la lecture et de récriture de méme que sur
la place qu'occupe la lecture dans ses activités; enfin, un
dernier groupe de questions visait a obtenir des renseignements sur
les habitudes de releve et celles de sa famille immediate a
regard de rimprime et de l'écrit. Nous ne reprendrons pas id tout le
detail de ce questionnaire (voir d'Anglejan, Masny et De Koninck, en
preparation), nous retiendrons plutOt les renseignements qui
s'averent pertinents dans le cadre des analyses dont nous exposons
id les résultats.

6 7
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Le groupe de sujets de sixième armee comprend un nombre
legerement plus eleve de garcons (N=40, 51.9%) que de fines (N=37,
48.1%). L'Age moyen est de 11.69 ans.

En ce qui a trait A l'appartenance A un groupe ethnique en
particulier, les sujets se répartissent de la maniere suivante:

Ha Men 16 19.5
Itallen 3 3.7

Hispanique 6 7.3
Grec 26 31.7
Aslatlque 15 18.3

Slave 2 2.4

Aittrcs 4 4.9
Quebecois 10 12.2

Donne-es manquantes 2

Total 84 100.00

Le graphique circulaire de la Figure 1 nous donne un apercu
de la repartition des sujets selon leur groupe ethnique d'apparte-
nance. Comme l'indique la Figure 2, 34 eleves (42% des sujets)
déclarent avoir frequente une classe d'accueil et cela a différents
moments de leur scolarité (question 4a):

96

l'annee precedente (5c année) 4 5.2

il y a 2 ans (4e annee) 2 2.6

lly a 3 ans (3e année) 1 1.3

11 y a 4 aits (2e annee) 2 2.6
11 y a 5 ans (le annee) 9 11.7

11 y a 6 ans (maternelle) 6 7.8

11 y a 7 ans (maternelle) 1 1.3

lly a 8 ans (maternelle) 5 6.5

n'a pas fréquenté l'accuell 47 61.0

donnêes manquantes 7

Total 84 100.00
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FIGURE 1:

Repartition des sujets du prirnaire
scion leur groupe ethnique d'appartenance

Non 58 %

FIGURE 2:

Repartition des sujcts du primaire
selon la frequ:mitation des classes d'accuell

6 9
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La duree du séjour en classe d'accuell a également varie
(question 4b):

moins d'une annee scolaire 5 6.4
une armee scolaire 19 24.4
plus d'une armee scolaire 7 9.0
n'a pas frequente l'accueil 47 60.3
donnees manquantes 6

Total 84 100.00

Le groupe de sujets de 3e secondaire comprend un nombre
identique de garcons (N=116, 50%) et de filles (N=116, 50%). L'age
moyen est de 15.10 ans.

En ce qui a trait a leur appartenance a un groupe
ethnique en particulier, les sujets se repartissent de la maniere
suivante:

Haltlen 28 12.1
Itallen 27 11.6
Portugais 17 7.3
Hispanique 24 10.3
Grec 9 3.9
Asiatique 14 6.0
Slave 3 1.3
Autres 15 6.5
Quebecois 95 40.9
Données manquantes 16

Total 248 100.00

Le graphique circulaire de la Figure 3 donne un apergu de
cette repartition des sujets selon leur groupe ethnique d'apparte-
nance. Comme l'indique la Figure 4, 64 élêves (27.7% des sujets)
déclarent avoir frequente une classe d'accueil (question 3) et cela
différents moments de leur scolarité (question 4a):

70



56 Chapltre III

N %

rannee precedente (sec. 2) 7 3.1
11 y a 2 ans (sec 1) 5 2.2
11 y a 3 ans (6e annee) 6 2.7
11 y a 4 ans (5e annee) 9 4.0
11 y a 5 ans (4e annee) 9 4.0
11 y a 6 ans (3e annie) 12 5.3
LI y a 7 ans 2e annee) 4 1.8
11 y a 8 ans (le annee) 2 .9
il y a 9 ans (maternelle) 4 1.8
n'a pas fréquente l'accueil 167 74.2
donnees manquantes 23

Total 248 100.00

La duree du sejour en classe d'accueil a egalement varie
(question 4b):

moins d'une armee scolaire
une annee scolaire
plus d'une armee scolaire
n'a pas frequente l'accuell
donnees manquantes

Total

N %

11 4.9
33 14.6
15 6.6

167 73.9
22

248 100.00

FIGURE 3:

Repartition des sujets du secondaire
selon leur groupe ethnique d'appartenance
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FIGURE 4:

Repartition des sujets du secondaire
scion la frequentaion des classes d'accueil

Les textes analyses
Au primaire, les textes 6crits de 80 sujets ont été analyses et

au secondaire, ceux de 231 sujets. Pour l'oral, ce sont ceux de 58
sujets au primaire et de 49 sujets au secondaire. La répartition des
sujets selon les groupes ethniques est présentee ci-dessous,

Repartition des sujets du primaire selon
le groupe ethnique

Ecrit Oral

Ha Itiens 16 15

Ita liens 3

Hispanophones 6
Grecs 25 21

Aslatiques 15 12

Slaves 2
Quebecois 9 9

Autres 4 1

Total 80 58

2
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Notons que pour les analyses du primaire, lorsqu'il a été
question d'examiner la performance des différents sous-groupes
ethniques a l'écrit, nous n'avons pas retenu les textes des Ita liens,
des Slaves ni ceux du groupe (autres* parce qu'ils n'étaient pas
assez nombreux pour faire l'objet de comparaisons. Pour l'analyse
par sous-groupes des résumés oraux, le sujet designé «Autres* n'a
pas été garde.

Ecrit Oral

Halttiens 27 22
Italiens 27
Portugais 17
Hispanophones 24 1

Grecs 9
Asiatiques 14 8
Slaves 3
Quebecois 95 16
Autres 15 2

Total 231 49

Pour les analyses de l'écrit par sous-groupes, nous n'avons
cependant pas consider*" les textes des sujets slaves et autres pour
les raisons évoquees précédemment. Les sujets gHispaniques* et
«Autres* n'ont pas eté retenus pour les analyses de l'oral.

3.3 L'ELABORATION DE LA TACHE
EXPERIMENTALE

Notre objectif était d'amener l'éleve a démontrer sa capacité
d'utiliser une langue soutenue orale et écrite dans une tache qui
susciterait l'utilisation de la langue décontextualisee.

Ii convenait de choisir une tache qui serait representative du
genre de taches qui peuvent etre demandees a l'éleve et ceci
l'intérieur de plusieurs maWres scolalres. Si on considere le genre
de tache proposée en fonction de l'hypothese de Cummins (1979;
1983) telle que décrite précédemment et en considérant la représen-
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tation qu'en ont fait Chamot & O'Malley (1987) en termes de tache
academique, 11 conviendrait de situer la tache dans le cadran D,
c'est-d-dire, commc une tache dont le contexte est restreint et qui
est exigeante sur le plan academique et cognitif. L'eleve doit en
quelque sorte presumer des besoins de connaissance de son
auditeur ou de son lecteur et lui fournir des renseignements en
nombre suffisant pour que ce dernier soit capable de se representer
le film dont 11 parle. Ne pouvant pas tout retenir, ii dolt donc
reorganiser ou organiser le materiel correspondant au sujet et au
contenu du film.

Plusieurs classifications ont 'ate proposêes dans le but de
définir des situations d'ecriture et des types de discours qui soient
pertinents dans le contexte de reducation: Moffett (1968), Kinneavy
(1971), D'Angelo (1975), Britton, Barges, McLeod & Rosen (1975), et
Applebee (1981). D'autre part, existent les classifications des
linguistes qui perrnettent de décrire les textes en termes de gram-
maire, de style et plus recemment de grammaire textuelle. Comme
le propose Kadar :flop (1988). entre les deux se situerait la
classification de Werlich (1976). Ce dernier part de rintérieur des
textes pour effectuer ses analyses et montre comment un texte, en
tant qu'unité fonctionnelle d'eléments linguistiques, est organise
pour réaliser ciifférents buts de communication. Ainsi, ii classifie les
textes par types de textes, groupes de textes, formes de textes. II
distingue cinq types de textes comme constitu ant des normes
idealisees de structuration de texte. *La description* traite de
phénomenes factuels clans l'espace; *la narration* de phenomenes
dans le temps; irexposition* est un type de texte qui analyse des
concepts ou qui construit des concepts, en en presentant les
elements constituants dans leur relation logique de l'un a l'autre et
ainsi en faisant appel a la comprehension; trargumentation* est un
type de texte dans lequel le scripteur propose des relations entre des
concepts de phénomenes et presente ces derniers en opposition a
des propositions alternatives; instruction, est un type de texte
dans lequel le scripteur se dit a lul-méme ou dit a quelqu'un d'autre
quoi faire pour atteindre un certain but. Selon Werlich, ces types de
textes apparaissent dans toutes les langues dans des *formes de
texte* lides a des situations specifiques. Enkwist (1984) a ceperidant
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note que si le modele de Werlich qui est base sur la phrase nous
perrnet de constater de quoi ont l'air les phrases d'un texte en
termes grammaticaux,11ne permet pas d'expliquer pourquoi le texte
fait usage de ces types de phrases en particulier. Pour répondre a la
question du pourquoi, 11 ne faut pas simplement considérer la
structure des textes en soi, mais renvisager comme étant le fruit des
buts et des idées du scripteur.

Dans la ta.che proposée aux élèves, ce qui leur était demande,
c'était de raconter le film qu'ils venaient de voir. Si on retient la
classification de Werlich, la forme de texte auquel correspond la
tache est une narration d'événements dans le temps. Cependant,
comme une certaine objectivité était souhaitee de la part du locuteur
ou du scripteur pour que l'interlocuteur ou le lecteur soft en mesure
de reconstituer le film, on parlerait d'un genre de *rapport objectif*.
Maintenant, si on considere cette tache du point de vue de l'ensel-
gnement du franca's, en se référant a la classification des program-
mes du primaire et du secondaire (Québec 1979: 1980), fortement
influencee par les travaux de Jacobson (1960), le texte oral ou écrit
demandé a l'éleve serait a caractere informatif.

Vahapassi (1982, 1988) a propose un modele general pour la
representation du domaine de l'écrit. Ce modéle montre que les
facteurs contextuels importants dans une situation d'écriture sont
(a) les exigences cognitives reliées au sujet et au contenu, (b) les
exigences sociales et intersubjectives de l'écriture concernant
le but et le destinataire, et les exigences linguistiques et
rhétoriques concernant le mode de discours. Le modele presente
donc *Fintention/but dominant* comme une des dimensions
principales et les *exigences au plan des processus cognitifs* comme
l'autre; les modes du discours constituant une dimension complé-
mentaire. Roman Jacobson (1960) a propose une taxinomie des
fonctions de la communication. Comme l'a signale Valiquette (1979),
cette taxinom1e a jou6 d'une grande faveur aupres des milleux
pédagogiques québécois. Elle se compose de six fonctions:

1) la fonction metalinguistique mettant l'emphase sur
le code utilise pour transmettre un message (dans
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cette classification, la fonction a été considdrée
comme comprenant egalement la fonction d'appren-
tissage selon deux sens particuliers: rapporter et acquérir
des connaissances);

2) la fonction expressive, mettant l'emphase sur les pen-
sees, les emotions, et le monde intérieur du scripteur;

3) la fonction référentielle, mettant l'emphase sur le monde
extérieur observable en dehors du scripteur et du lecteur;

4) la fonction conative, mettant l'emphase sur les pensees
et les emotions du lecteur;

5) la fonction poétique, mettant l'emphase sur l'expression
en soi, l'utilisation du langage pouvant etre multifonc-
tionnelle a. des fins poétiques;

6) la fonction phatique. mettant l'emphase sur les echanges
sociaux entre le scripteur et le lecteur.

Bien que les processus cognitifs sous-jacents a l'écriture et
a la pensée soient fort complexes, on reconnait trots stades dans les
exigences des taches d'écriture: reproduire, inventer, ou generer
un nouveau monde possible (Vahapassi 1988). Dans ce contexte,
reproduire correspond dans le traitement de l'information aux
modes de reception, de reconnaissance et de rappel selon lesquels
le scripteur copie, cite, prend des notes, etc.; reorganiser ou
organiser correspond aux modes d'analyse et de structuration dans
le traitement de l'information selon lesquels le scripteur raconte,
décrit, explique, resume, etc; inventer correspond aux modes
d'évaluation et de generation dans le traitement de l'information,
selon lesquels le scripteur analyse, explique, discute, cree un
nouveau monde, etc.

L'intéret du modele propose par Vthapassi est qu'il a
l'avantage de tenir compte des relatioM qui existent entre le
scripteur, le lecteur et le message. Bien que les mddeles de Moffett
(1968), Kinneavy (1971, 1980) et Britton, Burges, McLeod & Rosen
(1975) refletent egalement cette perception des liens existants entre
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ces trois elements, ils negligent de mentionner la dimension des
processus cognitifs. Le rapport étroit entre la pensee et l'écriture y
est fait mention mais la relation n'y est pas développée de fawn a
pouvoir etre utilisee dans le contexte de l'éducation.

Dans le contexte de la présente recherche, si l'on veut situer
la Cache telle que demandée aux éleves, on peut conclure qu'il s'agit
d'un texte informatif dans lequel l'éleve devait organiser ou reorga-
niser l'information qu'il avait pu tirer du visionnement du film en
fonction du destinataire absent ce qui exigeait de lui de presumr
des besoins d'information de ce demier et ainsi d'être particuliere-
ment explicite.

Un film a été retenu pour déclencher des discours oraux et
écrits. Par la suite, nous avons utilise des grilles d'analyse pour
décrire les productions des éleves. Nous expliquons, dans les pages
qui suivent, les raisons qui nous ont fait opter pour ces instruments
et nous en décrivons l'utilisation.

3.3.1 Un Film
1) L'utilisation d'un film

Le film nous est apparu un moyen privilegie pour stimuler la
production orale ou écrite des enfants. Car d'une part, les films
occupent une place importante dans la vie des jeunes et d'autre
part, le film nous apparaissait susceptible de répondre aux exigences
que suppose la formulation d'une tdche dans un contexte de
communication. Des chercheurs ont déjà signale l'importance du
choix des situations dans le cadre d'une pedagogie de la communi-
cation (LeBlanc & Bergeron, 1986).

Les chercheurs en langue seconde ont longtemps fait usage
de l'image comme moyen pour déclencher la production orale et
écrite des éleves a des fins d'évaluation. Bien que les qualités de
celle-ci soient bien décrites par Toohey (1984), que ce soit pour des
operations de description, d'interpretation, d'explication ou de
prediction, nous avons privilégie le film pour diverses raisons.

77
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Premierement, le film nous semblait plus dynamique et plus pres de
la realité de la classe de langue maternelle. Deuxiemement, la tdche
que nous souhaitions proposer aux élèves ne nous semblait pas
pouvoir etre effectuée par le biais d'une image; un resume devait etre
fait a partir d'une situation en evolution. Troisièmement, le film
pennettait, quand meme, de donner a tous les éleves le meme
stimulus pour la production du discours et ainsi s'avérait un moyen
relativement neutre. Chafe (1980) avait par ailleurs souligné rinteret
d'utiliser un stimulus non verbal qui serait par la suite transforme
par les sujets en materiel verbal.

Plusieurs chercheurs ont signale la nécessite de recueillir
une variéte de types de textes pour etre plus objectif et ainsi contrer
le probleme de rexpérience que pourraient avoir ou non les étudiants
avec certains types en particulier. Dans le contexte des classes
d'immersion, Harley et al. (1987) ont soulevé la question de la facilité
ou de la difficulte que les éleves peuvent manifester face a differents
types de textes. Vaha.passi (1988) a également discuté de cette
question au regard de différents systemes scolaires. Elle signale qu'il
importe de se pencher sur un certain nombre de questions entre
autres: sur quelles fonctions de récriture met-on l'emphase? quelles
sont les tdches d'écriture typiques? quels sont les sujets d'écriture
typiques? quel genre de consignes serait typique? Ces questions
semblaient particulierement pertinentes pour notre population dont
plusieurs membres avaient eté socialises a recritdans d'autres pays.

SOter (1985; 1988) avait identifié la narration comme étant
le type de Cache le plus approprid si on considere que tous les éleves
sont susceptibles d'avoir eu des experiences avec ce type de discours
a roral comme a l'écrit. Par ailleurs, comme elle le mentionne,
Scribner (1977) avait souligne le fait que la narration est un genre
tres évolué socialement et que selon Hymes (1974) 11 est susceptible
de varier d'une culture a l'autre et d'une communauté linguistique

l'autre. Prater & Padia (1983) avaient également signale rinfluence
de certains modes rhétoriques sur la performance des étudiants
dans l'accomplissement d'une &Ache. Ainsi, le fait de choisir un mode
rhetorique que les éleves avaient en commun permettrait de
neutraliser l'effet de rexpérience.
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2) Le choix du film

Avant de procéder a la selection d'un film, 11 nous est apparu
souhaitable de formuler un certain nombre de critères pouvant
orienter notre choix.

Etant donné nos objectifs, ii était essentiel que le film
retenu soit:

a) un film court de moins de dix minutes;

b) un film sans référent culturel explicite;

c) un film sans paroles;

d) un film avec amorce, un déroulement et une fin facile-
ment identifiables;

e) un film comportant des sequences facilement repérables.

Void brie'vement les raisons qui ont prevalu a la formulation
de ces criteres.

Le critere un film court de moins de dix minutes a été mis
de l'avant car nous souhaitions obtenir de la part des élèves un
résumé. Un film trop court aurait sans doute amené les eleves a
redonner telle quelle une série de sequences sans les contraindre a
choisir les plus importantes pour former un résumé. Un film trop
long risquait de ne pas maxirniser l'effort d'attention de tous les
éleves et ainsi de n'étre qu'd la portée des enfants les plus motives
face aux taches scolaires.

Le critere un film sans referent culturel explicite a
été retenu puisque nous souhaitions placer les sujets dans
une situation identique au point de depart. En effet, nous ne
voulions pas que certains éleves soient avantagés par rapport
a. d'autres compte tenu de leur appartenance culturelle. II
fallait le plus possible que les éleves puissent comprendre le
film a partir de leur connaissance generale du monde sans
avoir a faire des inferences a partir de connaissances speci-
fiqu es.
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Le critere un film sans paroles nous est egalement apparu
essentiel car nous voulions que les eleves fassent leurrésumé en se
référant uniquement a ce gulls avaient pu comprendre de l'histoire.
Le fait de ne pas faire jouer la composante verbale allait egalement
placer les eleves su: un pied d'egalite en ce qui a trait a la formu-
lation des informations. Au depart, les Cleves se ven-aient placer
devant une tache identique sur le plan de la contextualisation
comme sur celui de l'explicitation.

Le critere un film avec une amorce, un deroulement
et une fin facilement identtfiables devait nous permettre de
formuler un certain nombre d'attentes en ce qui a trait a la
coherence du discours. Comme nous souhaitions analyser la facon
dont les éleves parviennent a organiser leur discours, nous
voulions mettre a leur disposition une histoire qui comportait ces
étapes en soi.

Le critere un film comportant des séquences facilement
reperables viendrait egalement garantir une certaine objectivité
dans l'interprétation qui serait faite des récits des enfants. Pour faire
leur résumé, les éleves ne seraient pas places devant des sequences
a interpreter mais bien devant des sequences a traduire en mots
pour un destinataire.

3) Le film retenu

Le film qui a éte retenu est le suivant:

Chaque enfant
6 mn 13s 106C0079014
R: Eugene Fedorenko P: Derek Larn
Office national du film (ONF)

Pour cominémorer la declaration de l'UNICEF sur les droits
de l'enfant, l'ONF a choisi d'illustrer le principe suivant: «L'enfant a
droit, des sa naissance, a un nom et a une nationalité,. Ce film
d'animation raconte l'histoire d'un enfant rejeté de tous et
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recueilli ultimement par deux clochards qui lui donnent amour et
tendresse. Film sans paroles, mais oü tous les sons sont executes
par les voix des Mimes électriques (Prix Varna, Chicago. Milan,
Espinho, Bilbao, Toronto, Ottawa, New York, San Francisco et un
Oscar, a Hollywood).

4) Le contexte de presentation du film
La participation des éleves a eté suscitée par la proposition

suivante: presenter, a l'intention des éleves d'un autre pays, une
description d'un film suffisamment adequate pour leur permettre de
choisir parmi d'autres descriptions qui leur seraient presentees.
Cette proposition etait formulée par un professeur originaire d'un
pays etranger, en stage d'études au Québec. En somme, cette
personne pouvait susciter la participation des éleves dans la
mesure oü elle leur proposait une situation signifiante et un
destinataire reel.

Les directives pour l'oral
Les directives données pour le résumé fait oralement

étaient les suivantes:

au as vu le film. Je te demande de le raconter oralement.

Rappelle-toi que c'est a partir de ce que tu vas dire que les
élèves sauront choisir le meilleur film.

So Is clair, précis et concis, sans oublier les faits pertinents.

Ne te perds pas dans les details.

Rappelle-toi que la personne qul t'ecoutera n'aura pas vu
le film.

Enchaine blen tes idées..

Les directives pour remit
Les directives données pour la redaction du résumé étaient

les suivantes:

Si
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.Rappelle-toi que c'est a partir de ce que tu vas ecrire que
les eleves sauront choisir le meilleur film.

Sois clair, précis et cond.% sans oublier les faits pertinents.

Ne te perds pas dans les details.
Rappelle-toi que la personne qui lira ton texte n'aura pas
vu le fihn.

Ton texte doit etre divisé en paragraphes.

Enchaine bien tes idees, connecte bien tes phrases et les
paragraphes.
Fais attention A la ponctuation.

Ecris les mots correctement.
Note: Tu as environ 40 minutes pour ce travail.

Le film choisi, sans paroles et sur un theme universel,
a ete apprécié par les éleves des deux categories d'age. La
mise en situation nous paraissait valable pour susciter la parti-
cipation des eleves dans la mesure ou elle proposait une situation
signifiante et un destinataire reel. L'ordre de presentation des
deux taches a éte contrebalancé a l'intérieur du groupe du primaire
et de celui du secondaire. Dans l'ensemble, les éleves ont visionné
le film et effectué leur production écrite immédiatement apres.
Les éleves qui ont fait l'oral aprés l'ecrit ont pu le faire sans
Mai important et 11 en a eté de méme pour l'ordre inverse soit l'écrit

apres l'oral.

3.3.2 Les grilles d'analyse des textes oraux
et écrits

Nous avons voulu que Ids grilles que nous allions utiliser
comprennent les différents aspects de la communication signales
cornme importants pour la langue décontextualisée. En particulier,
nous avons voulu mettre l'accent sur la coherence teile que mention-
née par différents chercheurs (Charolles, 1978; Scardamalia,
Bereiter et Goelman, 1982; Albert. 1985; Ehrlich, 1988, Maguire
1988) et voir quels liens pouvaient exister entre un texte et ses

S 2
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composantes. Pour pouvoir regarder les textes oraux et écrits dans
leur ensemble, 11 fallait done arriver a developper des grilles qui
permettent de les considerer dans un premier temps sur le plan de
l'ensemble puis dans un deuxieme temps sur le plan des compo-
santes et ceci indépendamment. C'est egalement ce qui nous a
guidees lorsque nous avons etudid les grilles utilisées présentement
dans le milieu scolaire quebécois et celles utilisees par d'autres
chercheurs en Ontario (Cana le et al. 1988) et en Australie (Söter
1985) dans des contextes qui présentaient beaucoup d'affinité avec
le n6tre.

Par ailleurs, 11 nous est paru essentiel de garder a l'esprit la
notion de «textualité* telle qu'exprimee par de Beaugrande (1980)
selon laquelle, un texte constitue un tout unifie et signifiant plutOt
qu'un fil de mots ou de phrases sans liens. Ainsi, nous avons decide
d'examiner la perception globale ou holistique des textes pour
ensuite nous pencher sur les elements linguistiques. Nous etions
cependant tres sensibles a certains aspects comme l'expression
de la temporalité ou la morphosyntaxe puisqu'ils faisaient constam-
ment l'objet du questionnement d'enseignants qui travaillaient en
milieu pluriethnique (Projet de perfectionnement des maitres en
francais). Nous n'avons pas developpe, dans le cadre de cette
recherche, l'aspect théorique de ces questions et nous ne
pourrons les traiter; nous tendons cependant a les signaler car
elles révelent un malaise face A la comprehension des erreurs des
eleves allophones et surtout face aux étapes pedagogiques a suivre
pour les alder. Par ailleurs, nous tenions A mentionner le pourquoi
de notre intéret. Nous avons donc fait en sorte que ces aspects, soit
l'expression de la temporalite et la morphosyntaxe, figurent dans les
grilles parce qu'ils se sont révélés difficiles a. cerner par le
blais des Instruments concus dans une optique de francais langue
maternelle. Nous voulions voir si ces aspects se distinguaient en soi
dans les productions des éleves allophones s'ils constituaient
simplement des manifestations de surface qui font perdre de vue la
globalite du texte.

En effet, en ce qui a trait A la morphosyntaxe, ii importe de
se rappeler que, bien que les différentes fonctions du mot se

L.4



M ETHODOLOGIE 69

retrouvent dans toutes les langues, les notions que les différentes
categories de mots recouvrent sont parfois différentes. Par exemple.
de tres nombreuses langues ne connaissent pas la distinction du
genre, le pluriel n'est pas nécessairement marque., l'usage de l'article
est restreint. Il nous interessait de voir si apres quelques années
d'études en frangais, les éleves étaient parvenus a maitriser les
aspects du frangais qui en debut d'apprentissage semblent com-
plexes a acquérir.

En ce qui a trait a l'expression de la temporalité, celle-
d ne se manifeste pas nécessairement par des modifications
de l'entite verbe mais elle peut etre marquee par le recours
A des indices de temps véhiculés par des adverbes. La concordance
des temps s'avere fort complexe en frangais; II suffit de penser
aux valeurs aspectuelles d'accompli et d'inaccompli pour
l'expression du passé. Des recherches ont eté entreprises aupres
d'éleves appartenant au secteur de l'immersion pour tenter de

cerner la nature et les causes des difficultés rencontrees
(Harley, 1987). Des linguistes se sont penchés sur l'utilisation
des passes de narration chez de jeunes portugais (Connors,
Reighard et Rodrigues Vieira, 1985). Nous comptions verifier
dans quelle mesure les éleves allophones parvenaient
maitriser l'expression de la temporalité alors que presentement,
cet aspect du frangais n'occupe pas une place importante dans
les contenus d'enseignement que ce soit au primaire ou au
secondaire.

La morphologic du verbe constitue egalement un aspect
intéressant. En effet, celle-ci se caractérise par l'utilisation de
la flexion. Dans les langues agglutinantes ou isolantes, cette
notion de flexion n'existe pas. Dans le programme d'en-
seignement du primaire, la notion de conjugaison se resume
A l'etude des finales de verbes. La formation radical et termi-
naison n'est pas a l'etude. Seul un document d'appoint
suggere l'étude de plusieurs verbes irréguliers en faisant
remarquer que ces verbes connaissent des variations du radical
(Québec, 1986).
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3.3.2.1 La grille de l'écrit

1) L'61aboration de la grille de l'écrit

Pour l'élaboration d'une grille d'analyse des textes écrits,
nous nous sommes d'abord referees aux documents suivants qui
sont présentement en usage dans le milieu scolaire ou qui servent
d'instruments de reference:

Gouvernement du Québec. Ministh re de reducatlon. DGDP. (1979).
Programme d'étwlPs, primaire. francais langue maternelle. Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministére de reducation. DGDP. (1981).
Programme d'éturips, seconrloire. francats langue maternelle.
Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministere de réducation. D8P. (1983). Gukle
d'evaluation en classe, prirnaire. francais. Quebec.

Gouvernement du Québec. Ministere de réducation. DtP. (1984). Guide
&evaluation en classe. secondaire, francais. Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministere de réducation. DtP. (1984). Instru-
ments pour revaluation formative des apprentissages en francais
langue maternelle, primaire. classe de 6e. Quebec.

Claude Germain et Ilita-tva Lapointe. (1984). L'évaluation de la communi-
cation &rite. P.P.M.F., primaire, Université de Mon!réal.

Gouvernement du Quebec. Ministere de reducation. DGDP. (1986).
Développement de rhabileté a écrire, Exigences minimales. Primaire,
Sixieme année. Québec.

Cette façon de procéder nous a permis, d'une part, de
tenir compte des orientations generales des programmes
d'études du regime pédagogique en vigueur et, d'autre part, de
centrer l'analyse sur ce qui fait l'objet de l'apprentissage. La
didactique du francais étant présentement axée sur les
fonctions de la communication, 11 etait essentiel que la grille
d'analyse soit composee de criteres permettant d'analyser
comment l'eleve parvient A exercer une fonction du langage
lors de la production d'un dlscours A l'intention d'un destina-
taire.

5-
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Nous avons egalemelit examine les instruments utilises dans
d'autres recherches sur les In ;Auctions orales ou écrites d'élèves
pour qui la langue maternelle n'st pas la langue des apprentissages
scolaires, notamment les travaux de Cana le et al. (1988) et ceux de
Harley et al. (1987) a l'IEPO de méme que ceux de SOter (1985). Nous
souhaitions voir dans quelle mesure les criteres utilises par ces
chercheurs correspondatent a ce qu'on était susceptible de trouver
dans le milieu scolaire

La recherche de Cana le et al. portait sur les habiletés de
redaction d'éleves de 9e et 10e années en frangais langue
maternelle et en anglais langue seconde. Le principal but de la
recherche était de saisir a quel point les forces et les faibles-
ses des étudiants franco-ontariens appartenant a un groupe
minoritaire écrivant en FL1 se voyaient refléter dans leurs
écrits en AL2. Dans cette recherche, les juges ont d'abord pose un
jugement holistique en utilisant une échelle de 1 a. 10 points. Puts
fis ont appliqué une grille analytique comprenant 20 criteres en
utilisant cette fois une échelle de 0 a 4. Les 20 criteres
peuvent etre ramenés a cinq aspects de récrit lies a rutilisation de
la langue standard et a la conformité aux conventions de la langue
écrite, a l'efficacité pour le lecteur, a l'image du scripteur, et a la
qualité du message.

Dans le cadre d'une analyse transculturelle du discours,
Söter (1985) a analyse les productions écrites d'éleves de 6e
et de 11 e années en Australie pour qui ranglais constituait une
troisieme langue. Un des objectifs de cette recherche était de
saisir les preferences stylistiques des sujets appartenant a
différents groupes linguistiques. S'inspirant des travaux de
Carroll (1960) et de ceux de l'IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) (1982) portant sur
revaluation des productions ecrites, SOter a utilise la méthode
des vecteurs stylistiques et une échelle de 1 a 4 de meme qu'une
grille d'Cvaluation holistique et analytique pour évaluer la
qualite des productions écrites. La grille utilisée par S6ter est
une adaptation de la grille de l'IEA. Elle couvre cinq aspects
de la production écrite soit: la qualite et rétendue du contenu,
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l'organisation et la presentation du contenu, le style et la
forme, le respect du code orthographique, de la syntaxe, de la
grammaire, de la ponctuation de l'orthographe et la reaction
affective du juge.

Globalement ces instruments présentent beaucoup
d'affinité avec les instruments congus au Québec en ce qui a
trait aux aspects linguistiques. Dans les deux cas, ils mettent
cependant un peu plus l'accent sur certains aspects stylistiques de
la production écrite.

Les différents instruments congus au Québec avaient
plusieurs points en commun puisqu'ils avaient tous été generes
dans la meme perspective soit: permettre d'analyser les
productions des éleves en fonction de l'organisation du
discours et egalement de ses composantes linguistiques. En
procédant a l'étude de ces différentes grilles et des applications
qu'elles pouvaient susciter, il nous est apparu que les seuls
aspects qui pouvaient les distinguer se situalent au regard de la
place que l'on accordait a tel ou tel element. Certaines semblaient
cependant diriger d'abord le lecteur vers l'unité phrase plutOt que
vers l'unité texte.

Une utilisation de ces différentes grilles lors de l'analyse de
textes recueillis au moment d'une pre-experimentation a suscite
chez nous un certain nombre de questions. En effet, pour certaines
categories, les instruments nous ont semblé manquer de raffinement
de sorte que plusieurs manifestations que nous repérions de fagon
assez frequente dans des textes produits par des enfants allophones
demeuraient inclassables ou du moins devaient etre assimilées
d'autres manifestations. Ceci aurait pu entrainer des confusions lors
de l'interpretation. C'est ainsi que nous avons decide de revoir les
grilles en fonction de ces observations et de les modifier compte tenu
du contexte dans lequel devait se dérouler l'experhnentation. Il nous
fallait prendre en consideration que ces divers instruments avaient
eté congus au regard du programme québécois de frangais langue
maternelle et que nous voulions analyser les productions écrites de
suJets francophones et allophones.
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C'est donc l'expérience pratique qui nous a suggere les
modifications que nous avons apportees. Ainsi, nous avons
place la cortformite en premier lieu afin que le jugement de
globalite soit formulé apres une premiere lecture du texte. puts
introduit quelques criteres et procede au déplacement de quelques
autres:

1 0 Nous avons attribué trots criteres pour juger de
rorganisation des phrases soit: la clarté et le decou-
page. la complexite et la variété, la ponctuation et les
majuscules;

2° Nous avons ajoute des criteres a l'interieur de la categorie
code grammatical pour obtenir les elements suivants:
la morphosyntaxe, la temporalité, les finales des verbes,
les accords en genre et en nombre;

3° Nous avons annulé la catégorie calligraphie pour la
remplacer par ecriture.

Nous avons egalement consulté les grilles utilisées en
evaluation sommative au secondaire. Elles s'avéraient plus raffinées
que celles du primaire en ce qui a trait au discours en fonction du
destinataire mais assez semblable dans l'ensemble. Les instruments
d'évaluation formative congus pour aider l'eleve en cours de
redaction ne pouvaient etre utilises dans notre contexte. Nous avons
donc decide de travailler avec une grille modifiée pour les deux
niveaux scolaires.

Nous exposons dans la description de la grille les realités
correspondant aux ditTerents items que l'on retrouve dans ceile-ci.
Nous expliquons alors les raisons qui ont motive la presence de tel
ou tel critere.

2) Le choix d'une échelle d'appréciation
Pour procéder a la consignation des opinions a propos de la

qualité des textes produits, nous avons utilise une échelle descrip-
tive a cinq echelons. A chacun des echelons correspond une
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manifestation observable ce qui permet au juge de formuler un
jugement en s'appuyant sur des indices facilement repérables dans
les textes.

3) Dernarche d'analyse suivie par les Juges

Les textes ont ete analyses a l'aide de la grille par deux juges.
formes en didactique des langues et en linguistique, qui travaillaient
chacun sur une copie distincte. Ils disposaient de crayons de
couleur pour noter a méme les textes les manifestations qu'ils
observaient et a partir desquelles ils devaient formuler leur jugement
et ainsi attribuer telle ou telle cote. Une couleur donnee corres-
pondait a chacun des items figurant dans la grille. Cette facon de
procéder devait permettre un retour rapide sur les indices qui
avaient amend un juge a choisir une cote en particulier.

Aprés l'analyse de chaque texte, les juges echangeaient entre
eux pour revoir les cotes qu'ils avaient attribuées en fonction de
chacun des items de la grille. S'il y avait accord, ils procedaient
l'item suivant; s'il y avait desaccord, ils revisaient les elements qui
les avaient amends a tel ou tel choix de cote. S'il s'agissait d'une
erreur d'observation ou d'interpretation, le rajustement dtait apporte
sans plus de discussion; par contre, s'il y avait mésentente causee
par une interpretation distincte. la cote portée a la grille était
encerclée pour signifier qu'il y avait eu discordance en regard du
jugement formuld. Une période d'entrainement préalable au codage
des textes retenus pour l'étude a permis aux juges de valider la
procedure et de s'entendre sur leurs criteres d'évaluation.

4) Presentation des categories et des criteres de la grille
Nous présentons dans les pages qui suivent les categories

ainsi que les criteres retenus dans la composition de la grille. Nous
décrivons egalement comment chacun des criteres devait etre
interpret é dans la démarche d'analyse des textes. Par ailleurs, nous
donnons le genre de manifestation qui correspond aux différents
echelons.

SD
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Nombre de mots
Les mots ont été comptés dans chacun des textes. La

technique utilisée a été de compter chacun des mots quelle
que soit sa nature grammaticale. La longueur du texte a été
utilisée comme coefficient de pondération pour contrOler l'effet
de ce facteur sur les evaluations. Par exemple, 11 faut éviter
que l'eleve qui produit un texte plus long soit nécessairement
penalise par la presence d'un nombre plus élevé d'erreurs. Par
ailleurs, les textes de mains de 50 mots qui étaient manifestement
trop courts pour etre analyses n'ont pas été considérés et se
sont vus attribuer une cote 1(1* pour le jugement global. Enfin,
comme les textes ont été évalués en fonction de la presence ou de
l'absence relative de certaines erreurs, les juges ont passé en
revue les textes en ce qui a trait aux aspects lies a la

maltrise de code grammatical ou orthographique de facon a s'assurer
que les éleves n'étaient pas penalises peu importe la longueur du
texte produit.

La grille d'analyse des résumés écrits et la signification des
echelons est presentee sous forme résumée a l'Annexe 1. La grille est
egalement presentee sous forme de tableau a l'Annexe 3. Le tableau
permet de consiclérer les sous-categories de la grille soit les aspects
de la production qui ont fait l'objet d'analyses.

1. TEXTE

Jugement global ou holistique
Cette categoric correspond au texte dans son ensemble. 11

s'agit donc pour le lecteur de juger suite a une prmniere lecture de
la qualité de l'ensemble du texte. Dans le cas present, la tache du
scripteur est de faire un résumé pour un destinataire qui ne possede
aucune information sur le sujet. Le texte a produire est donc de type
informatif et il importe que les informations essentielles soient
présentes et explicites pour que le lecteur puisse reconstruire
le sens de l'histoire. Par ,ailleurs, comme l'une des quahtes d'un
résumé est la concision, 11 appartient au lecteur de juger si ce critere

a dte respecté.
C

s I
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Démarche des juges. Les juges effectuent une premiere
lecture du texte et posent un jugement global.

1. N'a pas résumé.

2. A résumé de fagon insatisfaisante pour le destinataire.

3. A résumé de fagon peu satisfaisante pour le destinataire.

4. A résumé de fagon satisfaisante pour le destinataire.

5. A résumé de fagon tres satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGANISATION DU TEXTE

Cette categoric regroupe des criteres permettant de porter un
jugement sur la structure du texte.

Découpage du texte
A ce critere correspond la fagon dont l'éleve a découpé son

texte pour le rendre facilement lisible pour son destinataire ainsi

a) le choix d'un titre pour donner au lecteur une idée du
sujet traité dans le texte;

b) la presence d'une introduction qui permet au lecteur
d'amorcer la lecture du tex-te en se faisant rapidement
une idée de son sujet;

c) la repartition du texte en paragraphes correspondant a
des regroupements d'information;

d) la presence d'une conclusion qui indique au lecteur
gull a maintenant en main toutes les informations
essentielles.

Titre
Le titre doit refléter ou la portee du film soit que chaque

enfant a droit a un foyer, a etre pris en charge ou rid& du film qui

91

1
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est qu'un enfant est rejete. abandonné de tous mais qui est ultime-
ment recueilli par des ciochards malgré leur situation précaire. Les
attentes pour une cote élevée vont donc dans le sens d'un titre
cernant l'idée de bébé «abandonné*, «rejete*, «sans maison*.

Démarche des Juges. Se lon leur affinité plus ou moins
directe avec le sujet, les litres recoivent une cote plus ou moMs
élevée. Par exemple, un titre comme Des difficultés, regoit la cote 4,
IChaque enfant* la cote 3...Résumé du film' la cote 2.

1. Absence de titre.

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film.

3. Presence et en relation avec un element du film.

4. Presence et en relation avec l'idee du film.

5. Presence et resume l'idée du film.

Introduction
L'introduction dolt en quelques lignes donner une idée

breve de l'histoire, c'est-à-dire, le fait qu'un enfant passe entre les
mains de différentes personnes ou, encore, d'un foyer ou d'un lieu

un autre.

Demarehe des juges. La cote est attribuée en fonction de
son degre d'affinité avec cette idée.

I. Absence d'introduction.

2. Presence d'une amorce de texte sans relation avec le
sujet du film.

3. Presence d'une amorce de texte en relation partielle avec
le sujet du film.

4. Presence d'une amorce de texte avec inference en relation
partielle avec le sujet du film.

5. Presence d'une amorce de texte qui donne une idée
complete de l'histoire.
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Paragraphes
Le decoupage d'un texte en paragraphes en facilite la lecture.

Dans cette tdche d'écriture, ce qui est considere, c'est comment le
scripteur parvient a appliquer un certain decoupage en fonction de
regroupements d'idées lies au déroulement du film.

Démarche des juges. Les juges considerent la presence
des paragraphes et s'assurent qu'ils correspondent effectivement
des regroupements d'idées.

1. Absence de paragraphes.

2. Presence sans correspondance A des regroupements
d'idées.

3. Presence avec et sans correspondance A des regroupe-
ments d'idées.

4. Presence avec correspondance A des regroupements
d'idées pour le recit uniquement.

5. Presence avec correspondance constante A des regroupe-
ments d'idées que ce soit pour le récit comme pour
l'introduction et la conclusion.

Conclusion
La conclusion dolt en quelques lignes resumer l'idée ou la

portée de l'histoire: des gens recueillent l'enfant rejete de tous malgré
leur situation précaire.

D6marehe des juges. Les cotes sont attribuées en fonction
du degré d'affinité de la conclusion avec le sujet et de la qualite de
l'inférence: l'éleve parvient a rendre explicite la notion de «bébé
abandonne ou rept& et le fait que des gens démunis le prennent en
charge sans se soucier de leur situation sociale.

1. Absence de conclusion.

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film.
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3. Presence et en relation avec le sujet du film.

4. Presence avec inference en relation partielle avec le suj et

du film.

5. Presence avec inference en relation directe avec le sujet
du film.

Coherence du texte
A ce critere correspond la structure interne du texte:

comment l'éleve est parvenu a organiser son texte pour gull soit
facilement comprehensible pour le lecteur. La presence d'un ordre
logique dans la presentation des informations crée pour le lecteur
un fil conducteur qui lui permet de saisir le message global du texte.
Les liens choisis facilitent egalement le passage d'une information
a une autre ou d'un groupe d'informations a un autre. Plus ils sont
explicites et varies plus ils sont efricaces et permettent au lecteur
d'établir le lien souhaité (temps, cause, addition, ajout, illustration,
nuance, opposition). Enfin, la presence de referents identiflables
permet au lecteur de repérer facilement dans le texte a qui et a quoi
réfere le scripteur.

Ordre logique
Un des criteres de choix du film avait eté le fait qu'il com-

porte des sequences facilement identifiables que les éleves auraient
traduire en mots. Est considéré comme theme principal, l'idée

d'un bébe qui est rejete ou qui n'est pas pris en charge parce que les
gens sont trop occupds et n'ont pas le temps et aussi parce qu'ils
privilegient leurs occupations ou preoccupations personnelles
présentes. La notion de passage refere aux sequences importantes
du film soit:

un homme d'affaires qui est ties occupe;

des vieux qui ont dela un chien;

tin couple dont une des personnes ne souhaite pas d'enfant de
peur de perdre ses privileges;

4
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un bebe lance au dépotoir apres etre passe de porte en porte;

un bebe recuellll par des clochards.

Démarche des juges. Les attentes des juges vont dans le
sens d'une presence de passages correspondant aux sequences
importantes du film et lies au theme principal.

1. Absence d'ordre logique (information éparpillee).

2. Presence d'informations permettant de comprendre des
elements du theme principal.

3. Presence de passages perrnettant de comprendre des
parties du theme principal.

4. Presence de passages permettant de comprendre le
theme principal.

5. Presence d'un ensemble structure d'informations permet-
tant de comprenclre le theme principal.

Liens
Sont considérés comme peu explicites des liens comme «et,

particulierement lorsqu'ils se répetent tout au long du texte.
L'introduction de variantes au «et* par l'utilisation de «puis*, «apresi
est consideree comme plus explicite. La variéte nait de l'utilisation
en alternance de liens comme «ensuite*, «parce que*, «de plus*,
«alors*, etc.

Demarehe des juges. Les juges soulignent les mots liens
puis procedent a un jugement en fonction du degre d'explicitation et
de la frequence d'utilisation.

1. Absence de liens.

2. Presence de quelques liens peu explicites entre les
informations.

3. Presence fréquente de liens explicites mais non varlée
entre les informations.
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4. Presence constante le plus souvent variée de liens
explicites entre les informations.

5. Presence constante et toujours varide de liens explicites
entre les informations.

Réferents
Ce qui est considéré id, c'est le fait que l'éleve utilise des

pronorns, des indices de temps et de lieu que le lecteur est capable
de relier au bon referent dans le texte.

D6marche des juges. Lors de la lecture des copies, les
juges 1ndiquent par une Ileche ou une fleche brisée si oui ou non 11

est possible de retrouver le referent dans le texte.

1. Absence de referents.

2. Presence d'un trés grand nombre de referents non identi-

fiables.

3. Presence de plusieurs referents non identifiables.

4. Presence de peu de referents non Identiflables.

5. Presence constante de referents identiflables.

3. CHOIX DE L'INFORMATION

A cette categorie correspond les choix qu'a pu effectuer le
scripteur compte tenu de son intention, de son destinataire et du
contexte de production. Dans le cas d'un texte informatif, 11 faut

verifier

10 si l'éleve a su choisir les informations essentielles et en
nombre suffisant et par ailleurs, s'il a fourni des details
qui contribuent a enrichir la comprehension du lecteur
ou a lui fake perdre le fil conducteur;

2° si le lexique permettant de transmettre ces infomiations
est suffisarnment précis et diversifié pour créer chez le
lecteur des images claires.

'
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Suffisance et pertinence
Sont considérées cornme essentielles les informations qui

permettent de comprendre l'histoire; un jeune enfant passe entre les
mains d'un homme d'affaires, de vieux, d'un couple, se retrouve
dans un dépotoir et est enfin recueilli par des clochards. Les details
sont utiles s'ils permettent de mieux comprendre l'histoire. Par
exemple, l'homme d'affaires est constamment sollicité par téléphone,
les vieux ont dela un chien qui demande de l'attention, le mari veut
que sa femme continue a s'occuper des Caches domestiques et enfin,
les clochards prennent soin du bebé. D'autres details sont juges non
pertinents car ils contribuent a une surcharge d'information et font
perdre le fil conducteur. Ex.: le chien qui fait la vaisselle et passe
l'aspirateur pour attirer l'attention.

Dernarche des juges. Les juges vérifient dans quelle
proportion les informations essentielles sont présentes et si les
details sont directement lies a ces informations ou pas.

1. Absence des informations essentielles.

2. Presence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnees d'une foule de details inutlles.

3. Presence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnees de plusieurs details inutiles.

4. Presence d'une partie des informations essentielles sans
details inutiles.

5. Presence des informations essentielles sans details
inutiles.

Lexique précis et diversifit
Le lexique qui a éte considere est celui qui est directement lie

a l'histoire. L'utilisation d'un certain nombre de mots specifiques
plutOt que generiques rend une histoire plus explicite pour le
lecteur. Les mots jugés importants sont les suivants: hommes
d'affaires, des vieux, vieillards, personnes agees, abandonné, rejete,
couple, amoureux, mari, epoux, épouse, jaloux, occupé, carrosse,
dépotoir, clochards.
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Démarche des juges. Les juges verifient si le lexique precis
est present et dans quelle proportion.

1. Absence de lexique précis et diversifié.

2. Presence fréquente d'un lextque peu precis.

3. Presence fréquente d'un lexique précis mais non diver-
sifie.

4. Presence constante d'un lexique precis mais non diver-
sift&

5. Presence constante d'un lexique précis et diversifié.

4. ORGANISATION DES PHRASES

A cette categorie correspond la facon dont le scripteur a
organise les phrases qui forment son texte. Ainsi le lecteur peut se
retrouver devant un texte oü

10 les phrases sont claims et bien découpées et ainsi faciles
a lire et ne posant pas d'ambiguItes au niveau de leur
interpretation;

2° les phrases sont complexes et variées et ainsi suscep-
tibles d'exprimer des messages bien developpés et de
maintenir son attention;

la ponctuation et les majuscules contribuent a rendre le
texte plus lisible.

30

La maitrise ou non de ces différents criteres par le scripteur
influe sur la qualité du texte.

Clara et découpage
Sont considérées comrne claires les phrases qui se lisent

facilement et se comprennent aisement: le message qu'elles véhicu-
lent est facile a saisir. Les phrases sont considérées confuses
lorsqu'elles se composent de plusieurs idées sans pour autant que
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les liens entre celles-ci soient explicites. Le lecteur doit souvent
reprendre la lecture pour trouver les liens. Le decoupage est pris ici
dans le sens d'une coupure effectute entre les idt. es exprimées.

Démarche des juges. Les Juges indiquent le debut et la fln
des phrases puis constatent le nombre relatif de phrases confuses
et mal decoupees.

1. Absence de phrases claires et bien decoupees.

2. Presence d'un tits grand nombre de phrases confuses et
mal découpées.

3. Presence de plusieurs phrases confuses et mal
d6coupées.

4. Presence de peu de phrases confuses et mal decoupées.

5. Presence constante de phrases claires et bien découpées.

Complexite et variete
Sont considérées comme phrases complexes les phrases qui

presentent des structures autres que celle de sujet-verbe-comple-
ment. L'attention est done portee aux subordonnées, subordonnées
relatives, circonstancielles, causales, etc. La variété nait du souci de
ne pas bair toutes les phrases sur le méme schema et d'apporter de
la precision dans l'expression des icites.

Démarche des juges. Les juges marquent les phrases
complexes puts évaluent la variété.

1. Absence de phrases complexes et variées.

2. Presence de peu de phrases complexes et non variées.

3. Presence de plusieurs phrases complexes mais non
varit es.

4. Presence d'un tits grand nombre de phrases complexes
mats non varlées.

5. Presence constante de phrases complexes et varides.

(ID
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Ponctuation et majuscules
La ponctuation est consid&Ce en fonction du rOle de

découpage qu'elle exerce entre les phrases ou lesparties de phrases.
Aussi, la ponctuation peut-elle etre plus ou moins appropriée compte
tenu de sa nature ou de la place qu'elle occupe.

Demarche des juges. La ponctuation est mise en relief
puis considérCe sous un angle de fréquence et d'appropriation.

1. Absence d'utilisation de ponctuation comme de
rnajuscules.

2. Presence peu frequente d'une utilisation de la ponctua-
tion comme de la majuscule et pas toujours appropriee.

3. Presence frequente d'une utilisation de la ponctuation
comme de la majuscule et pas toujours appropriée.

4. Presence constante d'une utilisation de la ponctuation et
de la majuscule mais pas toujours appropriée.

5. Presence constante et appropriée de l'utilisation de la
ponctuation et de la majuscule.

5. CODE GRAMMATICAL

A cette categoric, correspondent plusieurs criteres dont
le respect n'est pas essentiel a la comprehension du message
mais qui contribuent néanmoins a lui donner plus de qualité.
La morphosyntaxe couvre toutes les transformations que
subissent les mots a l'intérieur d'une phrase et toutes les
regles de combinaison de ces mots dans la phrase. Ainsi ce
critCre permet de verifier la maitrise de plusieurs aspects du
franca's: les partaits, les pronominaux, le choix des prépo-
sitions, l'ordre des mots, les contractions du radical et de la
terminaison dans la formation des verbes. La temporalite
correspond a l'emploi approprié de tel ou tel temps de verbe
compte tenu du texte produit et egalement a la concordance des
temps de verbe a l'intérieur d'un meme texte. Sous le critere
finale des verbes est notée l'application correcte de la finale
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compte . tenu de la relation a telle ou telle personne peu
importe la place du verbe dans la phrase. Le critere accords en
genre et en nombre 'Were a l'application des conventions du genre
et du nombre.

Morphosyntaxe

En ce qui a trait a la morphosyntaxe, fi s'agit de verifier si
l'eleve se conforme aux regles du francais quant aux aspects
mentionnés précédemment. A titre d'exemple, void le genre
d'erreurs qui sont considerees *...avalt plein feuilles. (6A, S6, EL9);
*...le bébé été peur.* (6A, S6, EL9); *Son ami du monsieur...* (6A, S8,
EL13); ifi avait* pour ail y avait* (6C, S3, EL4); sonne la porte*
(6D, S3, EL16); le bébé au dessous d'une tapis.* (6C, S3,
EL4); comme réalité ce n'est pas en bonhomme* (Gr 02, S7,
EL 7-8); *Les font la meme chose anonymement.* (Gr 02, S7, EL 19);
....la femme supplie a son arnant...* (Gr 02, S32, EL 22); *...le lathe
a tombé.* (Gr 03, S14, EL9).

Demarche des Juges. Les juges soulignent les passages oil
les formes utilisées par l'éleve ne sont pas exactes ou du moins
conformes aux regles du francais. La cote est attribuée en fonction
du nombre relatif de passages erronds.

1. Absence de morphosyntaxe.

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs morphosyn-
taxiques.

3. Presence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.

4. Presence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.

5. Presence constante d'une morphosyntaxe exacte.

Temporalité

Les attentes en termes de temporalité sont directement
reliées a la tache d'ecriture de l'éleve. Pour faire son resume,
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l'éleve pouvait utiliser le present de narration ou. encore.
l'imparfait en concordance avec le passé compose et le passé simple.
L'utilisation de verbes a l'infinitif alors qu'un autre mode
s'impose est consideré comme une absence de marques de tempo-
ralité. Ex.: *Elle prendre...a (6A. S13. EL6); la mettrea (6A,
S20, EL5); ica c'est commence un Jour quand travailler.a (Or 02,
S15, EL. 1-2); 41...la carrosse s'arreter devant la ported, (Gr 04,
S19, El 21).

Dtmarche des juges. Les temps des verbes inappropriés
sont soulignes. Une cote est attribuée compte tenu du nombre relatif
de temps de verbes inappropriés.

1. Absence de marques de temporalité sur le verbe.

2. Presence d'un tres grand nombre de temps de verbes
inappropriés.

3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropriés.

4. Presence de peu de temps de verbes inappropries.

5. Presence constante de temps de verbes appropries.

Finales des verbes
Dtmarche des juges. Les finales de verbes erronés sont

encerclées et la cote est apportee compte tenu du nombre relatif
d'erreurs. C'est donc essentiellement un jugement orthographique
des finales qui est pose.

1. Absence de finales appropriees.

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs sur les finales
des verbes.

3. Presence de plusieurs erreurs sur les finales des verbes.

4. Presence de peu d'erreurs sur les finales des verbes.

5. Presence constante de finales de verbes appropiiees.

1 2
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Accords en genre et en nombre
D6marche des juges. Les accords non réussis sont

marques dans les textes. La cote est donnée en fonction du nombre
relatif d'erreurs présentes dans le texte.

1. Absence d'accords en genre et/ou en nombre.

2. Presence d'un trés grand nombre d'erreurs d'accord en
genre et/ou en nombre.

3. Presence de plusieurs erreurs d'accord en genre et/ou en
nombre.

4. Presence de peu d'erreurs d'accord en genre et/ou en
nombre.

5. Presence constante d'accords en genre et/ou en nombre.

6. CODE ORTHOGRAPHIQUE

Deux aspects de la maitrise de l'orthographe correspondent
a cette categoric: la maitrise de l'orthographe d'usage et celle de
l'orthographe des homophones. Le critere orthographe d'usage
permet de tenir compte de la facon dont l'éleve parvient a orthogra-
phier les mots qu'il utilise et le critere homophones permet de voir
si reeve sait bien orthographier tel ou tel mot quand bien meme sa
sonorité est identique a celle d'un autre mot.

Orthographe d'usage
Demarche des juges. Les mots qui sont mal orthographies

sont soulignes. La cote est attribuée en fonction du nombre relatif
d'erreurs trouvées dans le texte. Exemples d'erreurs: une carosse
(6C, S10, EL 28); jalou (6D, S4, EL 7); enberndonné (6C, S5, EL 9);
entraint (Gr 02, S32, EL 12); la viellar (Gr 01. S22, El 23); la music
(Gr 06, S4, EL 12); le chien a trister (Gr 06, S6, EL 16).

1. Absence d'un systeme d'orthographe d'usage.

2. Presence d'un fres grand nombre d'erreurs orthogiaphiques.

I :3
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3. Presence de plusieurs en-eurs orthographiques.

4. Presence de peu d'erreurs orthographiques.

5. Presence constante d'une orthographe exacte.

Homophories
Démarche des juges. Les homophones mal orthographies

sont soulignes d'un trait intermittent. La cote est attribuée en
fonction du nombre relatif d'erreurs relevées.

1. Absence d'un systeme de différenciation orthographique
entre les homophones.

2. Presence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les homo-

phones.

3. Presence de plusieurs eneurs sur les homophones.

4. Presence d'une ou deux erreurs sur les homophones.

5. Presence constante d'une orthographe exacte des homo-
phones.

7. ECRITURE

Cette categoric couvre deux aspects de la lisibilité d'un texte:
la fagon dont Vele-ye utilise la surface d'écriture et la clarte de la
calligraphic. Un texte lisible est réparti de fagon reguliere sur la
page. Un texte bien calligraphié est un texte facilement accessible au
lecteur qui n'a pas a deviner des mots.

Demarche des juges. Les juges portent leur jugement
partir de leur lecture effective d'un texte et attribuent une cote en
fonction de l'accessibilité de ce texte.

1. Utilisation d'une denture illisible.

2. Utilisation d'une écriture difficilement lisible.

3. Utilisation d'une ecriture passablement lisible.

I: 4



90 Chapltre III

4. Utilisation d'une écriture lisible.

5. Utilisation d'une ecriture tres lisible.

3.3.2.2 La grille de l'oral
1) Velaboration de la grille de l'oral

Pour l'elaboration d'une grille d'analyse des résumés oraux
nous nous sommes d'abord referees aux documents suivants:

Gouvernement du Québec. Ministere de l'éducation. DGDP. (1979).
Programme d'études, primaire, francais langue maternelle.
Québec.

Gouvernement du Québec. Ministere de l'éducation. DGDP. (1981).
Programme d'études. secondaire, francais langue maternelle.
Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministere de l'éducation. DEP. (1983).
Guide d'éuatuation en classe, primaire, francaLs. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministere de l'éducation. DEP. (1984).
Guide d'éualuation en classe, seconclaire, francals. Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministere de l'éducation. DEP. (1984).
Instruments pour l'eualuationformative des apprentissages en
francais langue maternelle, primaire, classe de 6v. Québec.

Gouvernement du Quebec. Ministere de l'éducation. DEP. (1986).
Guide d'évaluation en classe, Evaluation formative. francais
classe d'accuell, classe de franctsation, prirnaire. Québec.

Cette facon de procéder nous a permis, d'une part, de tenir
compte des orientations générales du programme d'études du regime
pédagogique en vigueur, et d'autre part, de centrer l'analyse sur ce
qui fait l'objet de l'apprentissage. La didactique du francais étant
présentement axée sur les fonctions de la communication, 11 était
essentiel que la grille d'analyse soit composée de criteres permettant
d'analyser comment l'éleve parvient a exercer une fonction du
langage lors de la production d'un discours a l'intention d'un
destinataire.

1:,) 5
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Nous avons pris connaissance de travaux de Toohey (1984)
dans le developpement d'un rest de competence linguistique a partir
de la typologic des échanges langagiers dans un milieu scolaire de
Tough (1977): description, interpretation, explication, prediction,
interaction. Toohey a propose d'utiliser une tache evaluative pour
mesurer la competerre langagiere dans chacune de ces categories:
description d'une image, rappel d'histoire, explication d'un jeu,
prediction a partir d'images ambigus, demande. Les criteres
d'evaluation sont les suivants: la prononciation, la sophistication
syntaxique, la richesse de l'information, le vocabulaire, l'unité
(organisation de la forme et des idées) et la réussite de la Cache dans
son ensemble. Les differents criteres sont mesurés a partir d'une
echelle de cinq points sauf celui pour la réussite de la tache pour
lequel une échelle de sept points est utilisée.

Nous avons egalement examine les instrumentsutilises dans
des recherches sur les productions orales d'eleves allophones
notamment les travaux effectues par l'IEPO (voir Cummins, Lopes &
King, 1987). Dans un test exigeant des eleves de 7e année gulls
racontent une histoire a partir d'une serie d'images, les juges ont
effectué une evaluation globale des productions orales
l'écoute des enregistrements et une evaluation detainee a partir
des transcriptions. L'analyse détaillée portait sur l'aspect
discursif (la presentation du contexte de l'histoire et des person-
nages, la sequence logique des événements, les referents et les
connecteurs), l'aspect sociolinguistique (les interruptions, les faeons
de prendre la parole, les marques de politesse, l'utilisation des semi-
auxiliaires. la voix indiquée par la structure grammaticale ou par
l'intonation, les propositions conditionnelles, l'utilisation de procedés
d'atténuation, l'ajout d'explications) note sur 8 points, les sujets
pouvant obtenir 0 ou 1 point pour chacun des items.

La métbode de Toohey nous a semblé pouvoir saisir les
aspects importants de la competence de communication dans un
contexte scolaire. La recherche de Cummins et al. nous a egalement
parue pertinente dans le contexte de cette recherche puisque les
mémes mesures étaient prises en L 1 (portugais) et en L2 (anglais).
En ce qui concerne la présente recherche, II nous paraissait
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souhaitable d'utiliser un genre d'instrument susceptible de refléter
l'enseignement et l'apPrentissage tels qu'envisages dans le milieu
scolaire quebecois. Ces recherches nous ont toutefois permis d'avoir
un regard critique sur les instruments disponibles dans le milieu
quebecois. Entre autres, nous avons retenu l'importance de
distinguer entre le jugement global et le jugement analytique pose
sur les productions.

Nous avons egalement explore la littérature portant sur les
rappels d'histoire (Brewer 1985; Connor 1984; Scollon & Scollon
1981; Tannen 1980; Mandler et al. 1977; Kintsch & Greene 1978)
sans pouvoir en tirer une facon de proceder qui puisse se rapprocher
suffisaxnment de nos objectifs. Nous en avons cependant dégage un
certain nombre d'élements de reflexion susceptibles de nous éclairer
dans la discussion des résultats: la presence de traits culturels dans
les rappels.

Concues dans une perspective d'evaluation formative les
grilles d'observation de l'habileté a exercer telle ou telle fonction du
langage développées au MEQ proposent de cerner deux aspects de
la communication: le choix des informations et la maniere de dire.

Les grilles que l'on trouve dans les Instruments d'évaluation
formative des apprentissages en francais langue materneUe du
primaire permettent d'analyser les productions des éleves en fonction
de l'organisation du discours et egalement de ses composantes
linguistiques. Parmi les huit grilles suggerees, six permettent
d'observer si les strategies utilisées par le locuteur lui permettent de
réaliser son intention de communication, une septieme permet
d'observer si le discours utilise est adapté a l'interlocuteur et enfin,
une huitieme permet d'observer si le discours est adapté aux
caractéristiques de la situation de communication. Ces grilles sont
extremement detainees et requierent la presence des locuteurs pour
leur utilisation car plusieurs criteres referent aux strategies non
verbales de la communication. Les grilles du primaire n'ont pas leur
equivalent au secondaire. On trouve des instruments susceptibles
d'aider l'éleve a améliorer son discours mais qui ne pouvaient etre
utilises de la meme facon avec des productions achevées. Nous
avons donc decide de ne travailler qu'à partir des grilles du primaire.
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En procédant a l'étude de ces différentes grilles et des
applications qu'elles pouvaient susciter, 11 nous est apparu
complexe de les utiliser telles quelles sans apporter de modifi-
cations compte tenu des objets sur lesquels nous comptions fate
porter notre analyse. Nous avons cependant conserve l'esprit
de ces grilles en retenant d'emblee les criteres relies a
l'organisation du discours. Il est a noter cependant que nous avons
utilise une terminologie quelque peu différente puisque nous
souhaitions pouvoir facilement faire des liens ou des rappro-
chements avec l'écrit.

L'introduction de differences s'est faite au regard de criteres
relies aux indices de coherence que nous avons en quelque sorte
détailles. C'est ainsi que figurent dans les grilles les critéres liens et
référents. Par ailleurs, nous avons introduit des criteres d'analyse
specifiques aux enonces en termes d'organisation et de grammati-
calla. Encore une fois, ces aspects allaient nous permettre de
decrire les performances des éleves en se reférant a des indices
similaires a ceux qui avaient éte retenus pour l'ecrit. Cette attention
portée aux aspects qualitatifs des énonces est d'ailleurs presente
dans les échelles d'evaluation descriptive qui se trouvent dans les
Instruments d'evaluationformative,francais, classe d'accueil, classe
defrancisation. Leur presence s'explique du fait que, lorsque l'on se

penche sur l'apprentissage d'une langue seconde, 11 est souhaitable

de voir comment a bien des egards la qualité des énonces est
frequernment un gage d'efficacité ou de reussite de la communi-
cation. Enfin, nous avons regroupe sous l'item phonologie deux
criteres: prosodie et phonemes. En langue maternelle, le seul
critere qui est retenu A ce chapitre est l'intonation. Celle-ci
est plus ou moins utilisée pour traduire la notion de prosodie.
En ce qui nous concerne, nous avons prefere parler de prosodie
puisque ce terme couvre A la fois les aspects intonatifs et

rythmiqu es de la communication. Par ailleurs, si nous avons
également retenu le critere tphonemes* c'est que dans l'appren-
tissage des langues secondes la realisation de certains pho-
nemes demeure toujours un element complexe. Ces criteres relatifs

a la phonologic sont cependant traites au regard de leur
influence sur l'intelligibilité du message. Nous ne voulions pas
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introduire de notion de «prononciation standard* car pour
aucun des critêres nous ne nous sommes rdérées a un découpage
en termes de iniveau de longue*.

Une utilisation de ces différentes grilles lors de l'analyse de
résumés oraux recueillis lors d'une pré-expérimentation nous a
permis de verifier la justesse des criteres et également la facilité avec
laquelle ils allaient permettre de cerner les différentes composantes
du discours. Comme pour l'écrit, il nous est apparu essentiel de
preciser les grilles afin de tenir compte de la rituation bilingue d'une
partie des sujets. En effet, pour certaines categories, les instruments
utilisés en longue maternelle nous ont semblé manquer de raffi-
nement de sorte que plusieurs manifestations que nous reperions de
fagon assez frequente dans des résumés oraux produits par des
enfants allophones demeuraient inclassables ou du moths devaient
etre assimilées a d'autres manifestations. Ceci aurait pu entrainer
des confusions lors de l'interprelation. C'est pourquoi nous avons
décidé de revoir les grilles en fonction de ces observations et de les
modifier compte tenu du contexte dans lequel devait se dérouler
l'expérimentation. Il nous fallait prendre en consideration que ces
diverses grilles avaient été congues au regard des programmes de
frangais longue maternelle et que nous voulions analyser les
productions orales de sujets francophones et allophones. C'est done
l'expérience pratique qui nous a suggere les modifications que nous
avons apportées. Ainsi, nous avons introduit quelques criteres et
procédé au déplacement de quelques autres.

2) La trEnscription des enregistrements
Pour réaliser les transcriptions, l'dcrit utilise est la graphie

traditionnelle. Bien que l'orthographe frangaise ne puisse donner
une image fidele de l'oralité, nous avons opté pour cette graphic pour
des raisons de priorités et egalement de temps. En effet, nous ne
sou haitions pas faire une analyse poussée des aspects phonétiques
des discours produits. Nous avons cependant ajoute a cette graphic
quelques notations pouvant permettre de conserver certains aspects
propres a l'oral: les pauses (/ ou //), les montées et descentes
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d'intonation (n), les passages non linguistiques (...). De la sorte, 11

nous etait possible de ne pas négliger tout a fait ces aspects qui ont
un certain impact sur le maintien de la communication entre
locuteurs, que ce soit du point de vue du maintien de l'intérêt ou de
celui de l'intelligibilité. En ce qui a trait aux phonemes dont les
realisations suscitent des problemes de discrimination, les différen-
tes possibilités d'interpretation sont superposées. Par exemVe, le
juge pourra lire dans la transcription: «(...) 11 a cache le bébcouuss le

tapis* (6A, S13, OL 24).

3) Le choix d'une échelle d'appreciation
Pour procéder A la consignation des opinions a propos de la

qualite des discours produits, nous avons utilise une échelle
descriptive A cinq echelons. A chacun des echelons correspond une
manifestation observable ce qui pennet au juge de formuler un
jugement en s'appuyant sur des indices facilement repérables dans
les productions orales.

4) Dérnarche d'analyse sulvie par les juges

Une transcription des résumés oraux enregistres a été
realisée préalablement au travail d'analyse. Les juges avaient donc

leur disposition un enregistrement sur cassette et une transcrip-
tion de ces résumés. Les résumés oraux ont ete analyses a l'aide de
la grille par deux juges formes en didactique des langues et en
linguistique. Ils disposaient de crayons de couleur pour noter
méme les transcriptions les manifestations qu'ils observaient et a
partir desquelles ils devaient formuler leur jugement et ainsi
attribuer telle ou telle cote. Une couleur donnée correspond A
chacun des items figurant dans la grille. Cette fagon de proceder
devait permettre un retour rapide sur les indices qui ont amené un
juge a choisir une cote en particulier.

Les juges écoutaient l'enregistrement pour porter leur
jugement global. Il en était de méme pour les items qui sont propres

l'oral: la phonologie (prosodie, phonemes) et les pauses. Pour les

1 0
4111,
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autres items, les juges ont utilise leur transcription. La cote
attribuee tient compte de la longueur relative du discours.

Apres l'analyse de chaque discours, les juges dchangeaient
entre eux pour revoir les cotes qu'ils avaient attribuees en fonction
de chacun des items de la grille. S'il y avait accord, ils procedaient

l'item suivant; s'il y avait désaccord, ils révisaient les elements qui
les avaient amends a tel ou tel choix de cote. S'il s'agissait d'une
erreur d'observation ou d'interpretation, le rajustement était apporte
sans plus de discussion; par contre, s'il y avait mésentente causde
par une interpretation distincte, les juges discutaient pour parvenir

un consensus, mais alors la cote portee a la grille était encerclde
pour signifiu qu'il y avait eu discordance en regard du jugement
formulé. Une période d'entrainement préalable au codage des textes
retenus pour l'étude a permis aux juges de valider la procedure et de
s'entendre sur leurs criteres d'évaluation.

5) Presentation des categories et des criteres de la grille
Nous présentons dans les pages qui suivent les categories

ainsi que les criteres retenus dans la composition de la grille. Nous
décrivons egalement comment chacun des criteres doit etre inter-
prété dans la demarche d'analyse des discours. Par ailleurs, nous
donnons le genre de manifestations qui correspond aux différents
echelons.

Nombre de mots

Les mots sont comptés sur chacune des transcriptions.
La technique utilisde consiste a compter chacun des mots
quelle que soit sa nature gramrnaticale. Ce chiffre a eté utilisé
comme coefficient de pondération pour neutraliser l'effet de la
longueur du resume lorsqu'il s'agissait d'évaluer la fréquence de
certaines erreurs.

La grille d'analyse des resumes oraux et la signification des
echelons est presentee sous forme resumée a l'Annexe 2. La grille est
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également presentee sous forme de tableau a l'Annexe 4. Le tableau

permet de constater les sous-categories de la grille, soit les aspects

de la production orale qui ont fait l'objet d'analyses.

1. DISCOURS

Jugement global ou holistlque

Cette categorie correspond au résumé oral dans son ensem-

ble. II s'agit donc pour l'auditeur de juger de la qualité globale du

discours. Dans le cas present, la tache du narrateur est de faire un

resume pour un destinataire qui ne possede aucune information sur
le sujet. Le récit a produire est done de type informatif et 11

importe que toutes les informations essentielles soient présen-

tes et explicites. Par ailleurs, comme une des qualites d'un résumé

est la concision, 11 appartient a l'auditeur de juger si ce
critére a été respect&

Démarche des juges. Les juges écoutent l'enregistrement

du discours oral et posent unjugement global.

1. N'a pas r4sumé.

2. A résumé de facon insatisfaisante pour le destinataire.

3. A résumé de facon peu satisfaisante pour le destinataire.

4. A resume de facon satisfaisante pour le destinataire.

5. A résumé de facon tres satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGANISATION DU DISCOURS

Cette catégorie regroupe des criteres permettant de porter un

jugement sur la structure du discours.

Découpage du discours

A ce critére correspond la facon dont l'éleve a découpe son

discours pour le rendre facilement comprehensible pour son
destinataire ainsi 11 comprend:
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a) la presence d'une amorce qui permet a celui qui écoute
de se faire rapidement une idee du sujet;

b) le regroupement d'informations permettant de donner
une impression de sequences;

c) la presence d'une conclusion qui rend explicite le
denouement de l'histoire.

Amorce

L'amorce doit en quelques énonces donner une idée breve de
l'histoire, c'est-a-dire, le fait qu'il s'agit d'un enfant qui passe entre
les mains de différentes personnes ou, encore, d'un foyer ou d'un
lieu a un autre.

Dernarche des juges. La cote est attribuee en fonction de
son degre d'affinite avec cette idee.

1. Absence d'amorce

2. Presence d'une amorce de discours sans relation avec le
suJet du film.

3. Presence d'une amorce de discours en relation partielle
avec le suJet du film.

4. Presence d'une amorce de dtscours avec inference en
relation partielle avec le suJet du film.

5. Presence d'une amorce qui donne une idee complete de
l'histoire.

Regroupements

Les regroupements correspondent a des subdivisions dans le
discours et correspondent ainsi a des sous-ensembles d'information.
Celui qui ecoute doit sentir que le narrateur produit verba-
lernent un certain nombre de regroupements d'idées qui lui
permettent de passer d'une partie de l'histoire a une autre. Les
sequences du film constituent ici des elements de reference sur
lesquels l'éleve peut s'appuyer.
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Demarche des juges. Les juges considerent s'il y a des
sous-ensembles d'information et si ceux-ci correspondent effective-

ment a des regroupements d'idées.

1. Absence de sous-ensembles d'information.

2. Presence sans correspondance a des regroupements
d'idées.

3. Presence avec et sans correspondance a des regrou-
pements d'idées.

4. Presence avec correspondance a des regroupements
d'ide'es pour le récit uniquement.

5. Presence avec correspondance constante a des regroupe-
ments d'idées que ce soit pour le récit comme pour
l'amorce et la conclusion.

Conclusion
La conclusion doit en quelques énoncés résumer l'idée ou la

port6e de l'histoire: des gens recueillent l'enfant rejete de tous malgré

leur situation i...récaire.

Demarehe des juges. Les cotes sont attribuées en fonction
du degre d'affinitt de la conclusion avec le sujet et la qualité de
l'inférence: l'éleve paivient a rendre explicite la notion de tbébé
abandonné ou rejet& et le fait que des gens démunis le prennent en
charge sans se soucier de leur situation sociale.

1. Absence de conclusion.

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film.

3. Presence et en relation avec le sujet du film.

4. Presence avec inference en relation partielle avec le sujet
du film.

5. Presence avec inference en relation directe avec le sujet
du film.

I.
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Coherence du discours
A ce critere correspond la structure interne du discours:

comment l'éleve est parvenu a organiser son discours pour
soit facilement comprehensible pour le destinataire. La

presence d'un ordre logique dans la presentation des infor-
mations crée pour l'auditeur un fil conducteur qui lui permet
de saisir le message global. Les liens choisis facilitent egale-
ment le passage d'une information a une autre ou d'un groupe
d'informations a un autre. Plus ils sont ex-plicites et varies
plus ils sont efficaces et permettent a celui qui écoute
d'établir le lien souhaité (temps, cause, addition, ajout, illus-
tration, nuance, opposition). Enfin, la presence de referents
identifiables permet au destinataire de suivre facilement a qui ou a.
quoi réfere le narrateur.

Ordre logique
Un des criteres de choix du film avait été le fait qu'il corn-

porte des sequences facilement identifiables que les éleves auraient
traduire en mots. Est considéré comme theme principal, l'idée

d'un bébé qui est rejete ou qui n'est pas pris en charge parce que les
gens sont trap occupes et n'ont pas le temps et aussi parce qu'ils
privilegient leurs occupations ou preoccupations personnelles
présentes. La notion de passage réfere aux sequences irnportantes
du film soit:

un homme d'affaires qui est tres occupe:

des vieux qui ont déjà un chien;

un couple dont une des personnes ne souhaIte pas d'enfant de
peur de perdre ses privileges:

un bebe lance au depotoir apres etre passe de porte en porte:

un bébe recueilli par des clochards.

Demarche des juges. Les attentes des juges vont dans le
sens d'une presence de passages correspondant aux sequences
importantes du film et lies au theme principal.
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1. Absence d'ordre logique (information éparpillée).

2. Presence d'inforniations permettant de comprendre des
elements du theme principal.

3. Presence de passages permettant de comprendre des
parties du theme principal.

4. Presence de passages permettant de comprendre le
theme principal.

5. Presence d'un ensemble structure d'informations permet-
tant de comprendre le theme principal.

Liens
Sont considérés comme peu c. plicites des liens comme *et*

particulierement lorsqu'ils se répetent tout au long de la narration.
L'introduction de variantes au get» par l'utilisation de tpuis*, *apresi
est considérée cornme plus explicite sauf quand ils se répetent. La
variété nail de l'utilisation en alternance de liens comme iensuite*,
iparce que*. *de plus*, ialors*, etc.

Demarche des Juges. Les juges soulignent les mots liens
puis procedent a un jugernent en fonction du degre d'explication et

de la fréquence d'utilisation.

1. Absence de liens.

2. Presence de quelques liens peu explicites entre les
informations.

3. Presence fréquente de liens explicites mais non variee
entre les informations.

4. Presence constante le plus souvent variée de liens
explicites entre les informations.

5. Presence constante et toujours varide de liens explicites
entre les informations.
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Référents
Ce qui est considéré ici, c'est le fait que reeve utilise des

pronoms, des indices de temps et de lieu que rauditeur est capable
de relier au bon referent dans le récit.

Dérnarche des juges. Lors de la lecture de la transcription,
les juges indiquent par une fleche ou fleche brisée si oui ou non il
est possible de retrouver le referent.

1. Absence de referents.
2. Presence d'un grand nombre de referents non identi-

fiables.

3. Presence de plusieurs referents non identifiables.

4. Presence de peu de referents non identifiables.

5. Presence constante de referents identifiables.

3. CHOIX DE L'INFORMATION

A cette catégorie correspond les choix qu'a pu effectuer le
narrateur compte tenu de son intention, de son destinataire et du
contexte de communication. Dans le cas d'un discours infonnatif, ii
faut verifier

1° si l'éleve a su choisir les informations essentielles et
en nombre suffisant et par ailleurs, s'il a fourni des
details qui contribuent a enrichir la comprehension du
destinataire ou au contraire a lui faire perdre le fil
conducteur;

20 si le lexique permettant de transmettre ces informations
est suffisarnxnent précis et diversifié pour créer chez le
destinataire des images claires.

Suffisance et pertinence
Sont considérées comrne essentielles les informations qui

perrnettent de comprendre rhistoire: un jeune enfant passe entre les
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mains d'un homme d'affaires, de vieux, d'un couple, se retrouve
dans un dépotoir et est enfin recueilli par des clochards. Les
details sont utiles s'ils permettent de mieux comprendre
l'histoire. Par exemple, l'homme d'affaires est constamment
sollicité par téléphone, les vieux ont déjà un chien qui
demande de l'attention, le mari veut que sa femme continue a
s'occuper des taches domestiques et eniin, les clochards prennent
soin du bébé. D'autres details sont juges non pertinents car ils
contribuent a une surcharge d'information et font perdre le fil
conducteur. Ex.: le chien qui fait la vaisselle et passe l'aspirateur
pour attirer l'attention.

Démarche des juges. Les juges vérifient dans quelle
proportion les informations essentielles sont présentes et si les
details sont directement lies a ces informations ou pas.

1. Absence d'information.

2. Presence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnees d'une foule de details inutiles.

3. Presence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnees de plusieurs details inutiles.

4. Presence d'une partie des informations essentielles sans
details inutiles.

5. Presence des informations essentielles sans details
inutiles.

Lexique precis et diversifie
Le lexlque qui a été consideré est celui qui est directe-

ment lie a l'histoire. L'utilisation d'un certain nombre de mots
spécifiques plutOt que generiques rend une histoire plus
explicite pour celui qui l'dcoute. Les mots juges importants
sont les sulvants: homme d'affaires, des vieux, vieillards, per-
sonnes agees, voisins, voisines, abandonne, rejete, couple,

amoureux, mart, 6poux, epouse, jaloux, occupé, carrosse, dépotoir,
ferrailles, clochards, robineux.
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Demarche des juges. Les juges vérifient si le lexique précis
est present et dans quelle proportion.

1. Absence de lexique précis et diversifié.

2. Presence frequente d'un lexique peu précis.

3. Presence frequente d'un lexique précis mais non diver-
sift&

4. Presence constante d'un lexique précis mais non diver-
sifié.

5. Presence constante d'un lexique précis et diversifié.

4. ORGAMSATION DES ENONCES

A cette categoric correspond la façon dont le narrateur a
organise les énonces qui constituent son discours. Ainsi le destina-
taire peut écouter un récit oft

10 les énonces sont clairs et bien découpés et ainsi faciles a
comprendre et ne posant pas d'ambigultes au niveau de
leur interpretation;

2° les énonces sont complexes et varies et ainsi susceptibles
d'exprimer des messages bien developpes et de maintenir
son attention;

30 les pauses contribuent a rendre le récit intelligible.

La maitrise ou non de ces differ-mts critéres par le narrateur
influe sur la qualité du récit.

Clarte et decoupage
Sont considérés comme clairs les enoncés qui sont faciles a

&outer et qui se comprennent aisément: le message qu'ils véhiculent
est facile a saisir. Les énonces sont considérés confus lorsqu'ils se
composent de plusieurs idées sans pour autant que les liens entre
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celles-ci soient explicites. L'auditeur doit souvent réécouter pour
trouver les liens. Le decoupage est pris id dans le sens d'une
coupure effectude entre les idées.

Démarche des juges. Les juges indiquent le debut et la fin
des énonces puis evaluent le nombre relatif d'enonees confus et mal

découpés.

I. Absence d'enonces clairs et bien découpes.

2. Presence d'un tres grand nombre d'énonces confus et mal
decoupes.

3. Presence de plusieurs enoncés confus et mal découpés.

4. Presence de peu d'énonces confus et mal découpés.

5. Presence constante d'énonces clairs et bien decoupés.

Complexite et variéte
Sont considérés comme complexes, les énonces qui présen-

tent des structures autres que mile de sujet-verbe-complement.
L'attention est done portée aux subordonnées, subordonnêes
relatives, circonstancielles, causales, etc. La varieté nait du souci de
ne pas reprendre continuellement le merne genre d'enonces et
d'apporter de la precision dans l'expression des idées.

Démarche des juges. Les juges marquent les enonces
complexes puis évaluent la variéte.

1. Absence d'énonces complexes et varies.

2. Presence de peu d'énonces complexes et non varies.

3. Presence de plusieurs énonces complexes mais non
varies.

4. Presence d'un trés grand nombre d'enoncês complexes
mais non varies.

5. Presence constante d'enonces complexes et varies.
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Pauses
Comme nous rayons mentionne précédemment, suivant son

importance, la pause est marquee par une ou deux barres obliques.
Les passages non linguistiques qui correspondent, de la part du
locuteur, A des hesitations a poursuivre le récit sont notes sous
forme de parentheses. Les pauses sont approprides lorsqu'elles
correspondent a des articulations de la pensée et inappropriées
lorsqu'elles exercent un morcellement a l'intérieur des idées
exprimees. Void le genre de pause qui est considéré comrne
inapproprié: ...Al a ouvert / la porte.... (6A, S15, OL 16): ....puis les
deux vieux cherchaient leur chien apres / quand ils ont vu* (6C,
S19, OL 19): .... comment un enfant/ e-s-t passé des mains de
quelques personnes* (Gr 06, S5, OL 3-4).

Demarche des juges. Les juges écoutent l'enregistrement
et lisent la transcription. Ils évaluent la pertinence des pauses puis
attribuent la cote correspondante.

1. Absence de pauses appropriees.

2. Presence de pauses toujours inappropriees.

3. Presence de pauses parfois inappropriées.

4. Presence constante de pauses mais pas toujours ap-
propriees.

5. Presence constante de pauses appropriées.

5. GRAMMATICALITE DES ENONCES

A cette categoric, correspondent plusieurs criteres dont le
respect n'est pas essentiel a Ia comprehension du message 'lean-
moins ils contribuent a l'efficacite de la conununication. La morpho-
syntaxe couvre toutes les transformations que subissent les mots

l'interieur d'une phrase et toutes les regles de combinaison de ces
mots dans la phrase. Ainsi ce critere permet de verifier la maitrise
de plusieurs aspects du francais: les partitifs, les pronominaux, le
choix des prepositions, l'ordre des mots, les contractions du radical
et de la terminalson dans la formation des verbes. La temporalite
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correspond a l'emploi approprie de tel ou tel temps de verbe compte
tenu du récit et également a la concordance des temps de verbe a
l'interieur d'un meme discours. Le critere genre et nombre réfere

aux marques.

Morphosyntaxe
En ce qui a trait a la rnorphosyntaxe, 11 s'agit de verifier si

FeIeve se conforme aux regles du français quant aux aspects
mentionnés précedemment. A titre d'exemple, void le genre
d'erreurs qui est considéré:

erreur sur le relatif: *... c'est un p'tlt bébe qui qui sa mere emit
pauvre...* (6A. S13, OL 2-3); (... I chaque malson gulls l'ont
depose...* (Gr 02, S11, OL 33);

erreur dans le choix de la preposition: l'a mis dans une
autre porte.... (6C, S2, 0L8); mis le Liebe en dessous de le
drap...* (Gr 10, S2, OL 9);

absence de preposition: 4... puts y a cogne la porte...* (6A, S13,
OL 5); a... et puts tous les autres là c'etalt la méme chose...* (Gr
07, S23, OL 15-16);

redondance du pronom par rapport au nom *C'etail une vieille
monsieur et une vieille madame qui l'aimalent tin bebéi (6A,

S13, OL 6-7-8); ....le marl l'a envoye le bébe...* (Gr 01, S13,
OL18);

absence du pronom complement .1e*: *... semble qui a dit que
(...) qu'11 donne trop de problemes pouvait pas garder...*
(6A. S15, OL 16); 1...1a femme cachait l'enfant (...) pour que son
ami ne volt pas.* (Gr 02, S10, OL 34-35-36);

erreur dans la formation du verbe pronominal: ....iloccupalt le
chien...* (6C, S2, 01,10);

erreur dans l'ordre des mots: "...le gars avec un blanc veste...*
(6C, 516, 0L8).

1. Absence de morphosyntaxe.

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs morphosyn-
taxiqu es.
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3. Presence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.

4. Presence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.

5. Presence constante d'une morphosyntaxe exacte.

Temporalite
Les attentes en termes de temporalité sont directement

reliées a la tache de communication orale de l'éleve. Pour faire son
résumé, l'éleve pouvait utiliser le present de narration ou, encore.
l'imparfait en concordance avec le passé compose et le passé simple.
L'utilisation de verbes a l'infinitif alors qu'un autre mode
s'impose est considéré comme une absence de marques de tempo-
ralité. Voici quelques exemples d'erreurs de temporalité: et
amener le chien..., (6A, S13, OL 20); «...puis la grand-mere
puts le grand-pere ils sont entrain de jouer puis ils ont regarde...,
(6A, S15, OL 30-31);41...i1 dit on mettre a la maison suivante, (Gr 04,
S31, OL 56-57); «... eux autres I ont un chien pis la ce serait leur
enfant..., (Gr 01, S3, OL 6-7).

Démarche des juges. Les temps de verbes inappropries
sont soulignés. Une cote est attribuée compte tenu du nombre relatif
de temps de verbes inappropriês.

1. Absence de marques de temporalité sur le verbe.

2. Presence d'un tres grand nombre de temps de verbes
inappropriés.

3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropries.

4. Presence de peu de temps de verbes inappropriés.

5. Presence constante de temps de verbes appropriés.

Genre et nombre
Puisqu'il s'agit d'analyser l'oral, des indices sur l'expression

du genre et du nombre comme de la pluralité ne sont transcrits que
si ceux-ci sont audibles. Des indications du genre peuvent etre
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marquees par l'utilisation de l'article, la reference pronominale ou un
affixe nominal. Voici quelques exemples: (... un petit armoire...* (6A,
S10, OL 10); «...le voisin avait un loup / un loup qu'elle occupait...*
(6B, S4, OL 13-14); i...deux vieux personnes...* ((6A, S15, OL 21);

retrouvé devant / un porte d'un homme...* (Gr 02, S10, OL
5-6); «...ce qui veut dire méme que une personne n'a pas une
affection / II va chercher son affection...* (Gr 10, S7, OL 5-6-7). En
ce qui a trait a la pluralité, ce qui est pris en compte c'est la
reference pronominale. Par exemple, 4... les hommes ils étaient trop
z'occupes avec le bébé, le bébe lui causait des problemes...* (6C,
S19, OL 5-6); *...on m'a montré que une femme et un homme qui
l'aiment bien son chien...* (Gr 01. S30, OL 11-12-13).

Démarche des juges. Les erreurs de marques de genre ou
de nombre sont indiquées sur la transcription. La cote est donnée en
fonction de la presence ou de l'absence d'erreurs.

1. Absence de marques de distinction de genre et de
nombre.

2. Presence d'un tres L,1 and nombre d'erreurs sur les
marques de genre et de nombre.

3. Presence de plusieurs erreurs sur les marques de genre
et de nombre.

4. Presence de peu d'erreurs sur les marques de genre et de
nombre.

5. Presence constante de marques de genre et de nombre
adequates.

6. PHONOLOGIE

Deux aspects de la phonologie correspondent a cette
categorie: la prosodie et la realisation des phonemes. Le critere
prosodie permet de tenir compte de la fact:in dont l'élève parvient a
utiliser une prosodie adequate au type de discours produit. Le critere
phonemes pennet de verifier si l'éleve parvient a réaliser les
phonemes du francais de facon a ne pas briser la chaine sonore et
ainsi nuire a l'intelligibilite du message.
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Prosodic

Les attentes relatives a la prosodie sont directement liées a
la tache proposée a l'éleve. Celui-ci avait ete informé que son récit
serait dcouté par d'autres élèves désireux de faire un choix parmi
plusieurs films.

Demarehe des juges. Les juges écoutent l'enregistrement
et lisent la tra.nscription qui porte des notations relatives a la
prosodie. Ils évaluent la qualite de la prosodie au regard du type de
production: la prosodie soutient-elle l'intelligibilite du recit?

1. Utilisation d'une prosodic inadequate.

2. Utilisation d'une prosodic souvent inadequate pour
soutenir l'intelligibilite.

3. Utilisation d'une prosodic passablement adequate pour
soutenir l'intelligibilite.

4. Utilisation d'une prosodic adequate pour soutenir
l'intelligibilite.

5. Utilisation d'une prosodie tres adequate pour favoriser
l'intelligibilite.

Phonemes

Les attentes en termes de realisation des phonemes sont
reliées a l'impact que celle-ci peut avoir sur la transmission du
message. Une bonne realisation des phonemes fait en sorte que celui
qui ecoute ne s'attarde pas a s'interroger si, oui ou non, il a bien
compris ce que l'autre voulait lui dire; par contre, une realisation
inadequate peut modifier le message, ceci a divers degres.

Démarche des juges. Les juges écoutent l'enregistrement
et prennent note du nombre de fois qu'ils sont genes dans l'écoute
du récit par une realisation ambigue de certains phonemes.

1. Realisation des phonemes toujours inadequate et qui
empeche l'intelligibilite.

125



M tTHODOLOGIE 111

2. Realisation des phonemes souvent inadequate et qui nuit
a rintelligibilite.

3. Realisation des phonemes parfois inadequate et qui nuit
a rintelligibilite.

4. Realisation des phonemes adequate et qui soutient

5. Realisation des phonemes toujours adequate et qui
favorise rintelligibilite.

3.4 TRAITEMENT DES DONNEES

Le traitement des données a eté fait en deux etapes: dans un
premier temps, nous avons effectué des analyses quantitatives et
dans un deuxieme temps des analyses qualitatives.

3.4.1 Les analyses quantitatives
Le traitement des données a été realise a raide du logiciel

SPSS. Il se veut essentiellement descriptif et ne vise aucune
generalisation au-dela des sujets de la presente recherche. Premie-
rement, nous avons calculé les moyennes et les écarts-types pour
chaque partie des grilles de roral et de l'écrit puis pour chacune des
sous-composantes et enfin pour le nombre de mots. Deuxiemement,
nous avons examine au moyen de correlations et d'analyses de
regression, les liens entre les jugements holistiques, les jugements
analytiques et les différentes parties des grilles. Selon Cooper (1977),
lorsque de bonnes conditions d'évaluation sont présentes, soit
rinteret et la disponibilite des juges, revaluation holistique des
productions ecrites des éleves demeure le moyen le plus direct et le
plus valable de les classer selon leurs habiletés d'écriture. Les scores
obtenus fournissent alors un classement liable des scripteurs. Nous
souhaitions done explorer les liens entre les différents jugements
poses. Canale et al. (1988) ont déja signale la pertinence de ces
relations. Ensuite, nous avons &gage les moyennes et les écarts-
types obtenus par les differents sous-groupes ethniques en relation
avec la moyenne du groupe.
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Les résultats des analyses ont été représentés graphiquement
l'aide du logiciel S. Wainer et Thiessen (1981) ont signale l'utilité

des procedures graphiques dans la presentation des données. Elles
fournissent une aide dans l'analyse et l'interprétation des données;
par ailleurs, elles résument ce que nous savons des données tout en
exposant ce que nous ne savons pas. Comme le souligne Cleveland
(1985), les graphiques s'averent de puissants outils pour l'analyse
des données parce que les méthodes graphiques permettent de
retenir l'information contenue dans les données sans la réduire. Les
méthodes graphiques permettent donc de completer l'information
fournie par la statistique descriptive.

Les résultats ont done été représentes graphiquement pour
tenter de cerner des profils des productions des éleves. Les graphi-
ques linéaires sont faits a partir des moyennes obtenues par
l'ensemble des sujets et par les différents sous-groupes. Chaque fois,
ces moyennes sont accompagnées des écarts-types correspondants
de fawn a ne pas perdre de vue la variabilité eindividuelle* qui peut
se presenter a l'intérieur d'un groupe ethnique. Les diagrammes en
boit e sont realises a partir des médianes et des percentiles.

Par ailleurs, nous avons tenté de voir s'il existait des
rapprochements entre les profils obtenus pour l'oral et l'écrit et ceci
pour les deux niveaux scolaires.

3.4.2 Retour qualitatif sur les textes
Dans cette deuxieme étape, nous avons refait une lecture

complete des textes écrits du secondaire pour en saisir les particu-
larités et procéder a une illustration des manifestations langa-
gieres présentes dans les textes et qui ne semblaient pas pouvoir
etre pereues par les grilles de type scolaire. Nous donnons
done un certain nombre d'exemples de ces manifestations
relevées dans les textes a partir des méthodes proposées par
différents chercheurs qui ont examine des textes produits par
des locuteurs ou des scripteurs appartenants a différentes groupes
socioculturels. A titre d'exemple, nous avons utilise les indices
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de Chafe (1982), repris par Hansen-Strain (1989), pour constater la
presence de traits d'oralité et les relevés lexicaux de Tannen
(1980) pour cerner le point de vue du narrateur.

Rappelons id les indices proposes par Chafe: la manifestation
de la premiere personne cornme de references aux processus de
pensée du locuteur, le contrOle de la transmission de l'information,
l'utilisation d'un ton d'insistance, la presence de confusion et, le

recours A des citations. Nous avons donc relu les textes en notant la
presence de ces traits. En ce qui a trait aux releves lexicaux, tels que
proposes par Tannen, nous avons fait ".e relevé de la facon dont les
éleves avaient identifie un personnage dans leur texte écrit soit
ll'homme d'affaires* pour ensuite tenter de voir si ces choix lexicaux
reflétalent des perspectives différentes.
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Chapitre IV

Le résultat des analyses
des productions orates et écrites

La revue des écrits effectuee dans le domaine de la litteracie
de meme que dans celui de la rhetorique contrastive, nous a
amenées a nous interroger sur la presence de differences

dans les productions orales et écrites des sujets allophones et
francophones de méme qu'a questionner la capacité des instruments
de type scolaire a capter ces differences. Des travaux comme ceux
de Hansen-Strain (1989) ont mis en evidence des variations entre
des groupes d'apprenants appartenant a des cultures différentes et
plus précisément a des cultures de tradition orale ou de tradition
ecrite. De plus, les travaux de Purves et al. (1988) ont fait ressortir
la presence de preferences culturelles sur les plans stylistique et
linguistique. Pour sa part, Froese (1987) a souligne rimportance de
développer des mesures qui soient plus fiables que celles qui sont
utilisées presentement aupres d'eleves pour qui la langue d'enseigne-
ment est une langue seconde. Ainsi, pour chacune des mesures
utilisees, les résultats sont présentés pour l'ensemble des
sujets et pour chacun des sous-groupes ethniques. Cette presen-
tation nous permet de constater la specificite de la performance de
chacun des sous-groupes par rapport aux différentes sous-categories
des deux grilles.

4.1 LA LONGUEUR DES TEXTES

Les enfants ayant des antecedents culturels et linguistiques
différents de ceux de la majorité sont souvent pergus comme
accusant un certain retard cornparativement a leurs pairs qui eux
sont des locuteurs natifs (Maguire 1988). Comme nous souhaitions
verifier s'il y avait un ecart entre les résultats de revaluation des
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productions orales et ecrites des éleves allophones et ceux des dleves
francophones, il nous est apparu nécessaire d'examiner si certains

dléves ou sous-groupes d'eleves avaient accuse des difficultes face a
l'accomplissement de la tache. Par ailleurs, 11 s'est avéré important

de tenir compte de la longueur des textes de facon a ne pas penaliser

les éleves qui auraient ecrit de plus longs textes ou raconté le film

plus en detail, certains croyant que plus le texte produit est long,
plus reeve a l'occasion de commettre des erreurs. Comme le

signalent Harley et al. (1987), un élève qui écrit une tres longue
composition peut fake le méme nombre d'erreurs qu'un autre qui en

dcrit une tres courte; par contre, la proportion d'erreurs serait alors

tres différente pour ces deux dleves. Une evaluation des productions
écrites d'éleves allophones et francophones réalisée par le MEQ
(1989) nous signale que s'il existe un lien entre la longueur des
textes et le nombre d'erreurs, ce lien est si faible que la longueur du

texte expliquerait dans une proportion de moMs de 5% le nombre de

fautes. Néanmoins, méme si les avis semblent partagés quant a la
pertinence d'effectuer une telle mesure, 11 nous a sembld intéressant
d'explorer cet aspect de la performance des éleves meme si, dans la

formulation de la tache, aucune indication n'avait 'ad dormde aux
éleves quant a la longueur des textes, l'accent ayant pluta été mis
sur la qualite du récit a produire en fonction des besoins du
destinataire. D'autres chercheurs ont utilise une telle mesure pour
tenter de voir s'il se présentait des differences dans les productions
d'éleves pour qui la langue d'enseignement dtait la langue maternelle

alors qu'elle était une langue seconde pour les autres. Chez des

scripteurs de premiere annee, Maguire (1988) n'a pu observer de
differences contrairement a ce que certains prejuges laisseraient
croire. En Australie, Söter (1988), comparant les textes de jeunes
scripteurs (locuteurs natifs de l'anglais, eleves arabophones et
vietnamiens) de sixieme et onzieme années, n'a pu observer que de
ldgeres differences dans le calcul total du nombre de mots.

Dans la présente recherche. de legeres differences se sont
manifestées dans le calcul du nombre de mots. A cet effet, 11 est
intéressant de consulter les Figures 5-6-7 et 8 qui dressent un profil

du comportement des différents sous-groupes a cet egard. Les
graphiques lindaires ont ëté realises a partir des moyennes et des
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ecarts-types correspondants. Sur l'axe vertical sont indiques les
sous-groupes d'eleves de même que l'ensemble des sujets. Rappelons
id que l'item eN sujetss, tel que figurant clans les différents graphi-
ques, correspond a l'ensemble des sujets incluant ainsi les sous-
groupes Slave* et sAutress qui n'ont pu etre conserves a des fins
d'analyse compte tenu de leur nombre restreint. Done pour obtenir
l'ensemble de la population, 11 ne sutra pas de faire la somme des
différents sous-groupes apparaissant dans les tableaux maisilfaut
aussi tenir compte de ces sujets qui n'ont pu etre Indus dans les
analyses différenciees. Sur l'axe horizontal figure une échelle
correspondant au nombre de mots.

4.1.1 Les résultats pour le groupe du primaire
Dans l'ensemble, chez les eleves du primaire, les textes

écrits étaient en moyenne de 203.5 mots avec un écart-type de 89.2.
On constate cependant que certains groupes se situent plus pre's de
la moyenne que d'autres (voir Figure 5). Ainsi, les productions des
éleves hispanophones ont une longueur moyenne de 200.8 mots
avec un ecart-type de 78.6, celles des Haltiens sont legerement plus
longues avec en moyenne 212.9 mots et un écart-type de 89.2 et
celles des Grecs légerement plus courtes soit 188.4 avec un écart-
type de 91.6. Ce sont chez les Asiatiques et les Quebecois que l'on
trouve les plus longs textes avec des moyennes de 223.8 et 224.8
mots respectivement. On note cependant un ecart-type plus grand
chez les premiers soit 104.8 contre 86.4 chez les seconds.

Les textes oraux se révelent net ement plus longs en termes
de nombre de mots (voir Figure 6). Par ailleurs, si a l'écrit, le profit
présenté a la Figure 5 ne révéle que peu de distance des différents
sous-groupes par rapport a la moyenne du groupe, celui que nous
signale la Figure 6, a l'oral, est nettement plus &marque. En effet,
on observe une plus grande disparité entre les divers sous-groupes
comme a l'intérieur des groupes eux-memes. Pour l'eusemble de la
population, le nombre de mots a éte en moyenne de 306.6 mots avec
un écart-type de 151.8. On trouve les résumés les plus courts chez
les éleves grecs avec une moyenne de 244.0 mots tecart-type de
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144.1) et les plus longs chez les éleves haitiens avec 397.2 mots
(écart-type de 153.0). Les Asiatiques ont produit des resumes
un peu plus longs que la moyenne avec 323.1 mots (ecart-type de
154.7) et les Quebecois sont ceux qui se situent le plus pres de la
moyenne avec 283.6 mots: c'est d'ailleurs chez ces derniers que l'on
trouve l'ecart-type le plus faible soit 107.7 comparativement a une
moyenne de 149.54 chez les autres groupes.

Oubeco. (9)

Asahqus 15)

Grecs (2

Ffispanop s (6)

Hmbens ( 6)

N suists ( 0)

X

4

100 150 200 250 300

FIGURE 5:

Moyenne et icart-type du nombre de mots dans les resumes eerits
des 'Cleves du primaire pour l'ensemble des sujets

et les différents sous-groupes
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Grecs (2
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N sujets (
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FIGURE 6:

400 500

Moyenne et ecart-type du nombre de mots dans les résumés oraux
des Reyes du primaire pour lcnaemble des sujets

et les différents sous-groupes

4.1.2 Les résultats pour le groupe
du secondaire

Au secondaire, les textes 6crits étaient en moyenne de 212.0
mots, avec un écart-type de 92.8, son lége'rement plus longs que
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ceux du prirnaire. La Figure 7 nous permet d'observer des differen-
ces d'un groupe a l'autre. Les Haniens de meme que les Quebecois
ont ecrit des textes un peu plus courts que la moyenne des eleves
avec respectivement 192.9 et 194.0 mots, l'ecart-type était cepen-
dant moins important dans le premier groupe (72.0) que dans le
second (89.6). Ce sont les Asiatiques qui ont produit les plus
longs textes soit en moyenne 248.6 mots suivis de pros par les

Guit/icots 951 -S

Afoatputs 14) P

Grecs

Hispanoptban s (24)

Pontigms

Itahens

Halberts ( 7)

N sujets (231)

100 150 200

FIGURE 7:

250 300 350

Moyenne et ecart-type du nombre de mots dans les résumés écrits
des gives du secondaire pous l'ensemble des sujets

et les differents sous-groupes
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Italiens avec 245.6 mots, les Portugais 243.5 mots et enfin les
Hispanophones avec 233.5 mots. Pour leur part, les Grecs ont
produit des textes d'en moyenne 200.1 mots. Ce sont chezles sujets
portugais que l'écart-type est le plus faible (53.8) suivi des Grecs
(69.0) et des HOtiens (72.0). On trouve un écart-type supérieur a
100 chez les Hispanophones (100.4), les Asiatiques (103.1) et les
Italiens (115.4). La presence d'écarts-types aussi importants nous
permet de constater qu'il n'y a pas nécessairement d'homogenélté a.
l'interieur des sous-groupes linguistiques.

A l'oral, le profil est quelque peu different (voir Figure 8). Il
faut cependant noter que ce n'est que pour la molt* des groupes
gull sera possible d'dtablir des comparaisons entre l'oral et l'écrit.
Comme au primaire, on note que les textes ortrux sont legerement
plus longs que les textes ecrits avec une moyenne de 258.3 mots et
un écart-type de 139.2. Par ailleurs, comme pour l'ecrlt. ce sont les
Asiatiques qui ont produit les résumés les plus longs soit 295.9
mots. Manmoins, 11 faut noter que l'Ccart-type est de 183.9. Les
sujets haltiens et québ &els ont produit des textes comparables a
ceux de la moyenne de la population soit respectivement de 259.0 et
257.6 mots avec des écarts-types de 141.1 et 119.8.

En observant le profil obtenu a l'oral par rapport 5. celui de
l'ecrit (voir Figures 8 et 7), on remarque qu'll y a une cons-
tance dans les productions orales et &rites des Asiatiques puisque
dans les deux cas us ont produit les textes les plus longs. Par
ailleurs, les Haltiens qui ont fait a l'oral des résumés comparables
(258.9 mots) a ceux de l'ensemble des sujets (258.2 mots) en termes
de longueur, ont par centre produit des textes un peu plus courts a.
l'écrit, soit 192.9 mots par rapport a 211.1 mots pour la moyenne.
On note un comportement identique chez les éleves québëcois avec
194.0 mots a l'écrit et 257.6 mots a l'oral. Ce qui n'apparait pas
marque au secondaire, alors que l'on pouvait noter une nette
difference au primaire, c'est le rapport entre l'oral et l'écrit
dans les productions des elêves haltiens. Au primaire, la nette
disparité observée par rapport a la moyenne de la population
en ce qui a trait a la longueur des textes oraux ne trouve
pas son parefi au secondaire.
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FIGURE 8:

Moyenne et ficart-type du nombre de mots dans les resumes ors=
des Cleves du secondaire pour l'ensemble des sujets

et les differents sous-groupes

Un dernier graphique compose de diagrammes en boite
nous permet d'avoir une vue d'ensemble de la distribution du
nombre de mots dans les productions orales et écrites des
eleves du primaire et du secondaire (voir Figure 9). Ces
diagrammes sont realises a partir des médianes et des percen-
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tiles. De bas en haut, les cinq lignes horizontales sur chacune
des boites correspondent aux 10e, 25e, 50e, 75e et 90e
percentiles. Toutes les autres valeurs dans les données allant
au-dela du 90e percentile ou en deca du 10e percentile sont
tracées graphiquement sous forme de points. Comme le signale
Cleveland (1985), ce genre de graphique présente divers avan-
tages. Panni ceux-ci, on remarque la possibilite de comparer
efficacement des percentiles donne's. Ainsi cornme on le verra
plus loin, 11 est aisé de comparer les 50e percentiles et de

voir en quoi ils s'apparentent ou se différencient. Par ailleurs,
en retenant les petites et les grandes valeurs, toutes les
valeurs sont représentées et on peut alors faire des compa-
raisons entre les valeurs centrales et les valeurs extremes. Les
valeurs exceptionnelles ne sont pas résumées et par le fait
meme toute la distribution est représentée. Cette technique de
representation s'avere done complémentaire a la statistique des-
criptive.

En observant les diagrammes en boite de la Figure 9,

on constate y a davantage de correspondance entre les
résumés écrits du primaire et ceux du secondaire de méme
qu'entre les résumés oraux de ces deux niveaux scolaires
qu'entre les résumés oraux et emits d'un meme niveau. Si on
regarde oil se situe le 50e percentile dans les résumés écrits
du primaire et ceux du secondaire, on constate que les sujets
qui se situent entre les 50e et 75e percentiles et qui ont le
pius de mots au primaire sont plus disperses que ceux du
secondaire dans la meme tranche. Egalement pour l'ecrit au
secondaire qui offre une distribution symétrique, on peut noter
que la médiane qui est de 206. est fres pres de la moyenne
qui, elle, est de 212 ce qui est different du primaire ou la
mediane est de 191. et la moyenne de 203.5. Pour l'oral, on
note cette fois une distribution asymétrique puisque les
sujets situés entre les 50e et 75e percentiles et ayant le plus
de mots sont nettement plus disperses que les sujets ayant
moins de mots. Ce phénomene de dispersion s'avere plus
marque dans les resumes du primaire que dans ceux du
secondaire.
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4.2 LE RESULTAT DES ANALYSES FAITES A L'AIDE
DE LA GRILLE DE L'ORAL ET DE L'ECRIT
POUR L'ENSEMBLE DES SUJETS
Le resume des résultats obtenus aux différents items de

la grille d'analyse pour l'ensemble des sujets est présente sous
forme de tableaux aux annexes 5 et 6. Ces tableaux nous
donnent une vue d'ensemble des résultats et nous permettent
de constater quels elements semblent avoir pose plus de
difficulté.

Le résumé des résultats du primaire nous révéle que
certains aspects de l'écrit semblent moins maitrisé que
d'autres. Ainsi, certains elements qui sont davantage lies aux
apprentissages scolaires comme la presence d'un titre, et de
paragraphes, ont obtenu des cotes plus faibles. La precision
et la diversité du lexique a egalement regu une cote relativernent
faible et l'ecart-type est aussi tres faible, ce qui signifie qu'il
y a peu de disparite a cet egard entre les sujets. La clarté
et le decoupage des phrases dont la cote est egalement faible soft
2.40 présente un écart-type élevé de 1.21 ce qui signifie qu'il
y a une grande disparité a ! '-iterieur des sujets a ce chapitre. Bien
que pour l'expression de la temporalite les resultats soient relati-
vement élevés soit 3.25, on note toutefois un écart-type également
élevé soit .96.

Au secondaire, on constate a la lecture des resultats que ces
derniers sont en general plus élevés que pour le primaire. On
note aussi que certains aspects formels, soit la presence, d'une
introduction de paragraphes, d'une conclusion, semblent mieux
maitrises. Les écarts-types demeurent toutefois élevés puisqu'on
lit dans l'ordre .91, 1.29 et 1.08. Quant a la suffisance et a
la pertinence des informations, on note un faible résultat, soit
2.99 avec un écart-type élevé, soit .98 si on le compare aux
autres elements de la premiere partie de la grille. Les autres
aspects qui semblent avoir pose des difficultés sont la morpho-
syntaxe avec une cote de 2.81 et un écart-type tits élevé de
1.07, les finales de verbes avec 2.74 et un ecart-type de .87
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et enfin l'ortbographe d'usage avec 2.85 et un ecart-type de .86; ce
dernier résultat est d'ailleurs sensiblement comparable a celui du
primaire mais proportionnellement plus foible puisque dans
l'ensemble les résultats sant plus élevés au secondaire. Comme au
primaire, les résultats pour l'expression de la temporalité sont
relativement élevés soit 3.29 mats l'écart-type est aussi trés
élev6, soit 1.07.

Pour le primaire oral, on observe sensiblement la méme
chose qu'a l'écrit en ce qui a trait au découpage et a la
coherence du discours: les écarts-types sont plus élevés pour
les aspects 116s a la forme. On note cependant un profil lege-
rement different de celui obtenu pour l'ëcrit puisque le regrou-
pement des informations a recu une cote élevée soft 3.59 avec un
ecart-type de .65 alors que les autres aspects soit l'amorce et
la conclusion ont recu des cotes plus foibles soit 2.76 et 2.74 avec
des &arts-types elevés de .90 et .95. Comme pour l'écrit les
resultats pour le lexique sont foibles soit 2.31 avec un &art-
type de .54 qui signifie qu'il y a peu de disparité entre les
sujets a ce chapitre. Les résultats concernant l'organisation des
6noncés sont plus élevés qu'a l'ecrit et les &arts-types moins
importants. Par contre, le profil des résultats obtenus pour la
morphosyntaxe et l'expression de la temporalite s'apparente
sensiblement a celui que l'on a pu observer pour l'écrit: la
cote pour la morphosyntaxe est foible soit 2.41 avec un &art-
type de .65, celle pour l'expression de la temporalité est relativement
elevée soit 3.74 avec un Ccart-type egalement élevé soft .95 signifiant
qu'il y a une bonne disparité entre les sujets pour cet aspect de la
production orale.

Pour le secondaire oral, on observe une meilleure
maitrise des aspects formels du discours comme c'était le cas
pour l'écrit si l'on compare les deux niveaux scolaires. Comme
pour l'écrit, on note une cote foible en ce qui a trait a la
pertinence et a la suffisance des informations soit 2.87 avec un
6cart-type elevé de 1.05. Si le lexique utilis6 semble plus
précis et plus diversif16 qu'au prirnaire, on note toutefois un
écart-type trés élevé entre les sujets pour cet aspect de la
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production: la cote est de 3.30 et recart-type de 1.01. La cote
pour la morphosyntaxe est cette fois plus élevée et l'écart-type
legerement plus faible que celui que l'on a pu observer pour
l'écrit; par contre, la cote pour l'expression de la temporalité bien
que legerement plus elevée, soit 3.78 presente encore un ecart-type
élevé, soit .99.

Si nous tentons de resumer nos différentes consta-
tations, il nous est possible de dire qu'il se degage un profil
sensiblement comparable quant aux différents aspects de la
production orale et écrite. En ce qui a trait a l'organisation
du texte ou du discours, la disparité entre les sujets se
présente principalement a l'egard de la maitrise des aspects
formels de la production. La precision et la diversité du
lexique semble constituer un aspect peu développé de la com-
petence des sujets du primaire et 11 semble que méme si au
secondaire on puisse noter une amelioration, 11 denieure
toutefois une grande disparité entre les sujets a cet égard. La
morphosyntaxe s'avere un aspect difficile de la production orale
et écrite tant au primate qu'au secondaire. Les ecarts-types
correspondant a l'expression de la temporalité suggerent la
presence d'une grande disparité entre les sujets. Nous revien-
drons sur ces constatations au moment de la discussion des
résultats.

4.3 LE RESULTAT DES ANALYSES DIFFERENCIEES
FAITES A L'AIDE DES GRILLES DE L'ORAL
ET DE L'ECRIT
Pour pouvoir effectuer des analyses différenciées, 11 nous

a fallu reduire le nombre de variables en faisant des regrou-
pements a l'interieur des deux grilles. Ces regroupements corres-
pondent aux différentes sous-categories conceptuelles de la
grille. Ils nous ont permis de ne pas perdre de vue les
elements que nous souhaitions comparer soit: la forme du
texte, son organisation, son contenu et son aspect linguistique.
La nette distinction entre les aspects lies au contenu et a la
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forme devait également permettre de rendre compte des acquis
des eleves pour qui le francais n'est pas une langue mater-
nelle et qui n'ont pas encore maitrisé ces aspects formels de
la langue.

Nous aborderons maintenant le résultat des jugements
globaux et analytiques formulés a l'égard des resumes oraux et écrits
de meme que les jugements formulés a partir de la premiere partie
de la grille (organisation du texte ou du discours et choix de
l'information) et de la seconde (organisation des phrases ou des
énonces, code grammatical ou grammaticalite des énonces, code
orthographique ou phonologie) et enfin du choix de l'information pris
isolément. Rappelons ici que le jugement global représente une
perception holistique qui peut etre influencée plus ou moins
consciemment par différents aspects de la grille. Par contre, la cote
analytique qui est la somme mécanique des résultats obtenus aux
différents items de la grille peut reveler une image plus conforme de
la réalité puisqu'elle comprend nécessairement le jugement sur le
fond et celui sur la forme. Le fait d'examiner separement le choix de
l'information soit la pertinence et la suffisance de l'information de
méme que la precision et la variété du lexique devait nous permettre
de saisir le type de relation qui pouvait exister entre ces variables et
le jugement global des évaluateurs. Cette section de la grille
correspond directement au contenu du message et aux mots qui
permettent au lecteur ou a l'auditeur de reconstituer le
contexte de l'histoire.

Les differents jugements sont représentes par les Figures 10,
11, 12, 13. Ces dernieres comportent donc des traces correspondant
aux moyennes et aux ecarts-types places en regard les uns des
autres. En commentant les différents traces, nous effectuerons un
certain nombre de comparaisons entre les résultats obtenus
chez les différents groupes ethniques par rapport a la moyenne du
groupe. Pour faciliter la lecture de ces resultats, nous présen-
tons au Tableau I le résumé des regroupements des elements de la
grille de l'écrit effectués a des fins d'analyse et plus loin dans
le texte, au Tableau V, les regroupements correspondants pour la
grille de l'oral.
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TABLEAU I

Resumé des regroupements effectués I l'intérieur
des éléments de la grille de l'écrit I des fins d'analyse

Jugement global: evaluation globale ou holistique du texte
effectu& avant de proceder aux evaluations analytiques.

Jugement analytique: la somme des jugements accordés pour
l'ensemble des Clements de la grille.

Partie I:

1.1 Decoupage du texte: titre. introduction. paragraphes.
conclusion;

1.2 Coherence du texte: ordre logique, liens. referents;
1.3 Choix de l'information: suffisance et pertinence, lexlque precis

et diversifle.

Partle II:

2.1 Organisation des phrases: clarte et decoupage, complexité et
varieté, ponctuation et majuscules;

2.2 Code grammatical: morphosyntaxe. temporalite, finales des
verbes. accords en genre et en nombre;

2.3 Code orthographique: orthographe &usage, homophones.

4.3.1 Les résumés écrits des éléves du
primaire

Au primaire, la moyenne du jugement global a éte de 2.66
avec un écart-type de 0.76. un minimum de 1.00 et un maximun de
4.00. Sur l'ensemble des elements de la grille, ii y a eu
accord entre les juges dans 75% des cas. Comme on peut l'observer
a la Figure 10. c'est chez les Hispanophones que l'on trouve la
moyenne du jugement global de l'écrit la plus élevée, soit 3.2
avec un ecart-type de .75. C'est par ailleurs le seul groupe
qui se distancie de la moyenne des sujets puisque les autres
ne s'en eloignent guere: les Haitiens ont obtenu en moyenne 2.4, les
Grecs 2.7, les Asiatiques 2.5 et les Quebecois 2.4. Il faut noter que
l'on trouve cependant un ecart-type plus important chez les
premiers, soft .81 que chez les trots autres groupes qui presentent
respectivement un ecart-type de .74, .74, .52. II est intéressant de
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130 chapitre 1V

noter que c'est encore chez les Quebecois que l'ecart-type est le plus
faible signalant ainsi une plus grande homogeneite a l'intérieur du
groupe par rapport a l'écrit.

En observant la ligne nommée Jugement analytique de la
Figure 10 correspondant a la somme du total des jugements accordés
pour les différents elements de la grille, on observe qu'elle est sen-
siblement comparable a celle obtenue pour le jugement global. Un in-
dice de cette similitude nous est fourni par la correlation relativement
elevee (voir annexe 7) entre le jugement global et le jugement analy-
tique qui est de .66, ceci pour l'ensemble des sujets. On observe egale-
ment que la moyenne accordée pour l'ensemble des sujets est de 50.9
sur une possibilite de 90, de 48.0 chez les HaYtiens, de 54.3 chez les
Hispanophones, de 51.3 chez les Grecs et de 49.7 chez les Quebecois.

La ligne représentant la somme du total des jugements
accordés pour les elements composant la premiere partie de la grille
correspond a l'organisation des textes des éleves de meme qu'au choix
de l'information. Pour l'ensemble des sujets, on note une plus forte
correlation (voir annexe 7) entre le jugement global et la premiere
partie de la grille soit .72 que celle signalde précedemment entre le
jugement global et le jugement analytique qui était de .66. Pour cette
partie de la grille, si la moyenne pour l'ensemble des sujets est de 21.9
avec un écart-type de 3.7 sur une possibilité de 45, elle est de 20.9
(ecart-type de 2.5) chez les Haler's, de 21.7 (écart-type de 3.3) chez
les Hispanophones, de 22.2 (écart-type de 3.9) chez les Grecs, de 21.0
(ecart-type de 4.3) chez les Asiatiques et de 22.0 (écart-type de 3.8)
chez les Quebecois. Ces chiffres nous revelent donc qu'il y a eu peu
de differences entre les divers groupes quant a ces aspects de la
production ecrlte pris ensemble.

En considerant de facon isolée le choix de l'information, on
observe que cette ligne de la Figure 10 s'apparente de tres pres a la
ligne obtenue respectivement pour le jugement global: la correlation
entre le jugement global et le choix de l'information étant de .68 pour
l'ensemble des sujets. soit un peu plus eel/de que celle obtenue entre
le jugement global et le jugement analytique (voir annexe 7). Les
juges ont donc été plus influences par le message compris dans les
textes que par les aspects strictement linguistiqu es. Les résultats sont
les suivants: pour l'ensemble de la population, 4.7 avec un écart-type
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132 Chapitre IV

de 0.98 sur une possibilité de 10, pour les HaTtiens 4.4 (ecart-type de
0.73), pour les Hispanophones le resultat le plus élevé soit 5.0 (écart-
type de 1.3), pour les Grecs 4.9 (ecart-type de 1.0). pour les Asiatiques
4.5 (ecart-type de 1.1) et pour les Quebecois 4.7 (écart-type de 0.87).

C'est entre le jugement global et la deuxieme partie de la grille que
l'on trouve la correlation la plus faible, soit de .48. Par ailleurs, si l'on
considere qu'il y avait peu de differences entre les groupes pour les
jugements accordés relativement a la premiere partie de la grille, la
ligne correspondant a la seconde partie de la grille dans la Figure 10

nous signale davantage de differences. Les résultats en temoignent
puisqu'on obtient pour l'ensemble des sujets une moyenne de 29.1
(écart-type de 4.9) sur une possibilite de 45. Puis, pour les Haltiens
27.1 (écart-type de 3.5), pour les Hispanophones 32.7 (écart-type de
7.3), pour les Grecs 29.1 (ecart-type de 5.2), pour les Asiatiques 29.3
(écart-type de 4.8) et pour les Quebecois 27.8 (ecart-type de 4.7). Il est
intéressant de noter que les ecarts-types sont relativement plus
importants pour cette seconde partie de la grille que ceux trouvés
pour la premiere 'partie, ceci nous incliquant que ces aspects de
l'expression écrite discriminent davantage les sujets.

Le Tableau II intitulé (Moyenne des résultats obtenus a l'ensemble
de la grille de meme qu'à ses différentes parties chez les éleves du
primaire a l' ecrit, donne une vue d'ensemble des resultats aux sous-
categories de la grille. II nous permet de constater que les écarts-types
sont plus éleves dans la seconde partie de la grille que dans la
premiere. De meme le Tableau III intitulé (Distribution des
résultats obtenus a l'ensemble de la grille de me-me qu'a ses parties en
fonction du jugement global chez les éleves du primaire a l'écrit* nous
indique que peu importe le niveau des résultats, cette tendance se
retrouve. Enfln, le Tableau IV presente les memes résultats mais
ramenés cette fois sur une meme échelle de 5 pour faciliter les corn-
paraisons. D'un coup d'oeil, 11 est possible de voir que les ecarts-types
sont plus éleves pour la deuxteme partie de la grille, en particulier
pour la partie 2.1 qui correspond a l'organisation des phrases. Par
ailleurs, II importe de souligner que la correlation entre la premiere et
la seconde partie de la grille est faible soit 0.56. Nous reviendrons sur
cet aspect de nos observations lorsque nous commenterons les
analyses de regression.
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TABLEAU II

Moyenne des résultats obtenus & l'ensemble de la grille
de meme qu'a ses différentes parties chez

les iliven du primaire a l'écrit

Jugement Pattie Partie Partie Partie Part!. Part le Pattie Patti.
Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

5.( et )1 et Fc et R et k et R et )1 et 5t et 51 et

51.(7.7) 21.9(3.7) 8.6(2.1) 8.5(1.8) 4.7(1.0) 29.1(4.9) 7.9(2.4) 1 1 .4(2.2) 6.2(1.1)

90 45 20 15 10 45 15 20 10

TABLEAU III

Distribution des resultats obtenus I l'ensemble de la grille
de méme qu'd ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éleves du primaire I l'écrit

Jugeneat Jugeateat Pattie Pattie Parties Pattie Pardo Natio Partie Pardo
global aaalyttque 1 1.1 1.2 1.9 2 2.1 2.2 2.9

5Z et R et R et i< et 5i et it et g et R et ic et
2

N sujets 39 46.7(4.8) 19.7(1.8) 7.7(1.3) 7.8(1.2) 4.2(.57) 27.13.9) 6.9(2.1) 10.7(1.8) 6.1(1.9)

3
N sujets 28 52.1(5.9) 22.2(2.9) 8.6(2.1) 8.7(1.4) 4.84.81) 29.9(4.0) 8.7(2.1) 11.4(2.1) 6.2(.90)

4

N attleta a 13 61.2(7.7) 27.7(2.9) 11.2(1.7) 10.3(1.4) 6.2(.80) 33.5(8.2) 9.0(3.1) 13.5(2.4) 6.8(1.1)

N eulete 80 90 45 20 15 10 45 15 20 10

TABLEAU IV

Distribution de la moyenne* des resultats obtenus I l'ensemble
de la grille de meme qu'i ses différentes parties en fonction

du jugement global chez les elaves du primaire I l'écrit

Jugesaeat
global

Jugetaeat
aaalytiqae

Fc et

Partial
1

51 et

Partie
1.1

ic et

Perth,
1.2

ic et

Putt.
1.3

ii et

Pattie
2

it et

Pirtle
2.1

R et

Partie
2.2

R et

Perna
2.3

R et

2
N attJeta 39 2.5(.25) 2.2(.90) 1.9(.93) 2.6(.42) 2.1(.29) 2.7(.90) 2.31,89) 2.7(.44) 3.1(.84)

3

N sujets 28 2.7(.31) 2.5(.93) 2.2(.52) 2.9(.47) 2.4(.41) 3.0(.41) 2.9(.70) 2.8(.52) 3.11.451

4

N attic(/' 13 3.2(.41) 3.1(.93) 2.8(.44) 3.4(.48) 3.1(.40) 3.3(.82) 3.0(1.0) 3.4(.81) 3.41.55)

N attiete 80

Pour permettre la comparaison des rEsultats obtemis aux differentes parties de la grille, les
moyennes ont été ramenées ii une échelle de 5 points.
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134 Chapitre 1V

En considérant le résumé des résultats obtenus aux
différents items de la grille, on constate que la moyenne des
résultats obtenus pour la morphosyntaxe est faible, soit 2.56 avec
un écart-type de .74.

4.3.2 Les résumés oraux des élèves
du primaire

Pour faciliter la lecture des résultats, nous présentons au
Tableau V. un résumé des regroupements de la grille effectués a des
fins d'analyse.

Tableau V

Résumé des regroupements effectues I l'intérieur
des élements de la grille de l'oral 1 des fins d'analyse

Jugement global: evaluation globale ou holistique du discours
effectuee avant de proceder aux evaluations analytiques.

Jugement analytique: la somme des jugements accordés pour
l'ensemble des elements de la grille.

Partie I:

1.1 Decoupage du discours: arnorce. regmupements, conclusion;
1.2 Coherence du texte: ordre logique. liens, referents:
1.3 Choix de l'information: suffisance et pertinence, lexique précis

et diversifié.

Partle

2.1 Organisation des énonces: clarte et decoupage. complexite et
variété, pauses;

2.2 Grarmnaticalité des énonces: morphosyntaxe, temporalite,
accords en genre et en nombre;

2.3 Phonologle: Prosodic. phonemes.

Tel qu'illustré par la Figure 11, la moyenne du jugement
global pour les résumés oraux a été de 2.86 pour l'ensemble des
sujets avec un écart-type de 0.63. Sur l'ensemble des éléments de la
grille, 11 y a eu accord entre les juges dans 87.9% des cas. Comme
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136 Chapitre IV

on peut l'observer, ce sont chez les Grecs que l'on trouve la
moyenne du jugement global la plus êlevée, soit 3.0 avec un
écart-type de 0.55. Les Quebecois et les Haitiens se trouvent
tres pres de la moyenne avec respectivement 2.89 et 2.87 et un
écart-type de 0.60 et 0.74. Les Asiatiques sont légerement en
deca de la moyenne du groupe avec une moyenne de 2.58 et un
écart-type de 0.67.

La ligne nommee Jugement analytique correspondant a la
moyenne du total des jugements accordés a l'oral pour les
différents elements de la grille est sensiblement comparable a
celle obtenue pour le jugement global; la correlation entre le
jugement global et le jugement analytique est d'ailleurs rela-
tivement élevée soit 0.59 (voir annexe 7). La moyenne sur 80
a été de 50.6 pour l'ensemble des sujets avec un ecart-type
de 5.7. Elle est legerement plus élevée chez les Grecs et les
Quebecois avec dans les deux cas 52.1. L'écart-type est cependant
legerement plus petit chez les premiers, soit 4.8 que chez les
seconds. soit 7.4. Les Haitiens ont obtenu une moyenne de 48.2 avec
un ecart-type de 4.8 et les Asiatiques une moyenne de 49.0 avec un
écart-type de 6.2.

En ce qui a trait au jugement accordé pour la premiere
partie de la grille, on note une forte correlation entre ce
dernier et le jugement global c'est-a-dire de 0.61 (voir annexe
7), soit legerement plus élevée que celle signalée précedemment
entre le jugement global et le jugement analytique. Pour cette
partie de la grille, la moyenne pour l'ensemble des sujets est
de 23.3 sur 40 avec un écart-type de 3.7. Les Grecs préstn-
tent la moyenne la plus élevée soit 24.4 avec un dcart-type de 3.6;
suivent les Asiatiques avec 23.6 (Ccart-type de 3.5), les Quebecois
avec 22.4 (écart-type de 4.2) et les Haltiens avec 21.7 (écart-
type de 3.3).

C'est entre le jugement global et la seconde partie de la grille
d'évaluation de l'oral que l'on trouve la correlation la plus
faible pour l'ensemble de la population, soit 0.36 (voir annexe 7).
Dans la Figure 11, la ligne correspondant a cettc seconde partie de
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la grille présente un profil distinct des autres et signale
davantage de differences. Sur une possibilité de 40, la moyenne pour
l'ensemble des sujets est de 27.3 avec un ecart-type de 3.1. Dans
l'ordre croissant, les moyennes sont de 25.4 (ecart-type de 3.7) chez
les Asiatiques, de 26.5 (écart-type de 2.0) chez Ies Ha Miens, de 27.7
(écart-type de 2.3) chez les Grecs et de 29.7 (écart-type de 3.4) chez
les Quebecois.

Enfin, la correlation entre le jugement global et le choix

de l'information est de 0.54, c'est-A-dire inferieure a celle
obtenue entre le jugement global et le jugement analytique ou
entre le jugement global et la premiere partie de la grille mais
supérieure 5. celle obtenue entre le jugement global et la seconde
partie de la grille qui était de .36. Sur 10, la moyenne pour l'ensem-
ble des sujets est de 5.1 avec un écart-type de 1.2. C'est chez les
Grecs que l'on trouve la moyenne la plus élevée avec 5.5 (écart-type
de 1.2) suivi des Asiatiques avec 5.3 (écart-type de 1.2), des
Quebecois avec 4.8 (ecart-type de 1.6) et des Ha Wens avec 4.6
(ecart-type 1.0).

Le Tableau VI intituld *Moyenne des résultats obtenus A
l'ensemble de la grille de meme qu'd ses différentes parties chez les
eleves du primaire a l'oral* donne une vue d'ensernble des résultats
aux sous-categories de la grille. II nous permet de constater qu'il y
a cette fois peu de difference entre les écarts-types de la premiere et
de la seconde partie de la grille. De meme le Tableau VII intitulé
4Distribution des résultats obtenus a l'ensemble de la grille de meme
qu'à ses parties en fonction du jugement global chez les éleves du
primaire a l'oral* nous indique egalement qu'il y a peu de difference
peu importe le niveau des résultats. Enfin, le Tableau VIII intituld
*Distribution de la moyenne des résultats obtenus a l'ensemble de
la grille de meme qu'à ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éleves du primaire présente les
mémes résultats mais ramenes cette fois sur une même échelle de

5 pour faciliter les comparaisons. D'un coup d'oeil, il est
possible de voir que les écarts-types ne sont pas nécessairement
plus élevés pour la deuxieme partie de la grille, comme on en faisait
l'observation A l'écrit.

1 5 1
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TABLEAU VI

Moyenne des résultats obtenus a l'ensemble de la grille
de meme qu'a ses diffirentes parties chez

les elives du primaixe I l'oral

Jugement Pestle Partie Partie Pattie Partie Perth, Pattie Part le
Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

R et R et )1 et R et 5.< et k ct 5.< ct Re 51 et

51.(5.7) 23.3(3.7) 9.1(1.8) 9.0(1.5) 5.1(1.2) 27.3(3.1) 10.1(1.2) 10.3(1.8) 6.9(1.1)

80 40 15 15 10 40 15 15 10

TABLEAU VII

Distribution des resultats obtenus I l'ensemble de la grille
de même qu'a ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les ilives du primaire I l'oral

Jugement Jugentent Portia Partie Portia Perth Partle Pardo Portia Portia
global analyttque 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

2
Act Act A et Act A ct A et A et Act A ct

N sujets 16 46.2(4.1) 20.3(2.5) 7.9(1.2) 7.9(1.2) 4.4(.9) 26.0(2.5) 9.6(1.9) 9.8(1.5) 6.6(1.0)

3
N aujets . 34 51.0(4.6) 23.6(2.9) 9.3(1.7) 9.3(1.3) 5.1(1.0) 27.4(3.1) 10.1(1.1) 10.3(1.7) 7.0(1.1)

4
N eujete 8 57.1(5.2) 27.5(3.8) 10.5(2.0) 10.2(2.0) 6.7(1.4) 29.6(3.1) 10.9(1.8) 11.4(1.1) 7.4(1.2)

N sujets 80 80 40 15 15 10 40 (5 15 (0

TABLEAU VIII

Distribution de la moyenne" des résultats obtenus I l'ensemble
de la grille de meme pea sea differentes parties en fonction

du jugement global chez les ele-v es du primaire I l'oral

Jugement
global

2

Jugement
analytic/us

5.4 et

Partie
1

Xet

Perna
1.1

et

Portia
1.2

et

Portia
1.9

Xet

Portia
2

ct

Port).
2.1

et

Port).
2.2

5i et

Pattie
2.3

A ct

N nujete 16 2.9(.28) 2.5(.91) 2.6(.45) 2.6(.39) 2.2(.45) 3.2(.31) 3.2(.34) 3.3(51) 3.3(.52)

3
N sujets 34 3.2(.29) 3.0(.37) 3.1(.55) 3.1(.44) 2.5(.50) 3.4(.38) 3.4(.98) 3.4(.57) 3.5(.57)

4

N sujets . 8 3.6(.39) 3.4).48) 3.5(.87) 3.4(.60) 3.4(.69) 3.7(.40) 3.6(.55) 3.8(35) 3.7(.59)
N sujets 58

Pour perrnettrc la comparaLson des resultats obtenus aux différentes parties de la grille, les
moyennes ont été ramenées a une échellc de 5 points.
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Comme nous l'avions signale pour l'écrlt, la moyenne des
résultats obtenus pour la rnorphosyntaxe est faible, soit 2.41 avec
un écart-type de .65. De la meme facon, les résultats obtenus pour
l'expression de la temporalité quoique relativement élevés (3.74)

présentent un ecart-type eleve (.95).

Par ailleurs, 11 importe de souligner que la correlation
obtenue entre la premiere et la seconde partie de la grille
(voir annexe 7) est egalement faible, soit 0.44. Nous revien-
drons plus loin sur cet aspect de nos observations en com-
mentant les resultats obtenus par le biais des analyses de
regression.

4.3.3 Les résumés écrits des élèves
du secondaire

Au secondaire, sur l'ensemble des elements de la grille
de l'ecrit, 11 y a eu accord entre les juges clans 73% des cas.
Comme on peut l'observer a la Figure 12, la moyenne du jugement
global pour l'ensemble des sujets est de 3.35 avec un écart-
type de 0.90, un minimum de 1.00 et un maximum de 5.00. C'est
chez les sujets grecs que l'on trouve la moyenne la plus
élevée avec 3.7 et un écart-type de 1.00, suivis des Portugais,
des Italiens et des Asiatiques avec 3.5 et respectivement un
ecart-type de 0.94, 0.70 et 0.76, des Quebecois avec 3.4 et
un écart-type de 0.92 et des HaWens avec 2.9 et un écart-
type de 0.99.

En ce qui a trait au jugement analytique, la Figure 12 nous
révele peu de disparite entre les divers sous-groupes. Sur une
possibilité de 90 points, la moyenne accordée pour l'ensemble
des sujets est de 62.1 avec un écart-type de 7.6. Dans un ordre
croissant, les résultats sont de 59.8 (écart-type de 8.8) chez
les Halliens, de 60.7 (écart-type de 7.1) chez les Hispano-
phones, de 61.3 (écart-type de 3.2) chez les Aslatiques, de
61.7 (écart-type de 6.1) chez les Italiens, de 62.6 (écart-type

de 4.4) chez les Grecs, de 62.9 (écart-type de 8.4) chez les
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Portugais et enfin de 63.3 (écart-type de 8.1) chez les Quebecois.
Dans l'ensemble, on note que les &arts-type varient fort d'un groupe

l'autre. La correlation (voir axmexe 7) entre le jugement
global et le jugement analytique est de 0.56 soit plus faible
que celle notée pour la premiere partie de la grille comme nous le
mentionnerons plus loin.

Comme on le remarque dans la Figure 12, le profil de
la ligne correspondant aux moyennes obtenues pour la premiere
partie de la grille s'apparente de pres a celui qui se dessine
pour le jugement global. Pour l'ensemble des sujets, on note
une forte correlation entre le jugement global et la premiere
partie de la grille, soit 0.75. C'est d'ailleurs la plus forte des
correlations exprimees si on la compare a celles obtenues
entre le jugement global et le jugement analytique (0.56) ou
comme nous le verrons plus loin, entre le jugement global et
la deuxieme partie de la grille (0.17) (voir annexe 7). La moyenne
obtenue pour l'ensemble des sujets est de 29.5 avec un écart-
type de 4.6. Elle est dans l'ordre croissant de 26.5 (ecart-type
de 5.0) chez les Haitiens, de 28.6 (écart-type de 3.1) chez les
Hispanophones, de 29.0 (ecart-type de 3.3) chez les Asiatiques,
de 30.0 chez les Quebecois et les Ita liens avec respectivement un
écart-type de 4.9 et de 3.7, de 30.3 chez les Grecs avec un
ecart-type de 4.6 et enfin de 31.1 chez les Portugais avec un
&art-type de 5.7.

Toujours dans la Figure 12, la ligne correspondant a
la seconde partie de la grille revele y a peu de diffe-
rences entre les sous-groupes mais une plus grande disparité
individuelle a l'intérieur de plusieurs sous-groupes. Ainsi, pour
l'ensemble des sujets, la moyenne est de 32.7 avec un écart-type de
4.6. Par ailleurs, elle est de 31.7 chez les Italiens, de 31.8
chez les Portugais avec respectivement un écart-type de 3.4 et de
3.9, de 32.1 chez les Hispanophones, 32.2 chez les Grecs, de 32.3
chez les Asiatiques avec des écarts-types relativement différents
soit dans l'ordre 5.1, 3.2, 3.0. Enfin, elle est de 32.8 chez les
Haniens avec un écart-type de 5.8 et de 33.4 chez les Quebecois
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avec un 6cart-type de 4.7. La correlation entre le jugement
global et la seconde partie de la grille est tres faible (0.17);
de méme la correlation entre la premiere et la seconde partie de la
grille (0.35) (voir annexe 7).

Enfin la correlation entre le jugement global et le choix de
l'information (voir annexe 7), est de 0.67 soit en dega de celle
obtenue entre le jugement global et la premiere partie de la grille qui
etait de 0.75. Pour le choix de l'information, la moyenne obtenue sur
10 pour l'ensemble des sujets est de 6.4 avec un écart-type de 1.5.
C'est chez les Grecs que la moyenne est la plus élevée soit 6.8 avec
un ecart-type de 1.4, suivi de pres des Portugais avec 6.7 et un
ecart-type de 1.9, des Québécois avec 6.6 et un ecart-type de 1.5,
des Italiens avec 6.5 et un &art-type de 1.3, des Hispanophones
avec 6.1 et un écart-type de 0.9, des Asiatiques avec 5.8 et un écart-
type de 1.2 et des Haltiens avec 5.6 et un ecart-type de 1.7. En
observant le profIl du graphique, on note que les ecarts-types
sont relativement semblables dans la plupart des sous-groupes
mais toutefois plus importants dans les sous-groupes HaItiens
et Portugais.

Le Tableau IX intitulé (Moyenne des résultats obtenus a
l'ensemble de la grille de même qu'a ses différentes parties chez les
éleves du secondaire a l'écrit* donne une vue d'ensemble des
résultats aux sous-catégories de la grille. Il nous permet de
constater que les écarts-types sont plus élevés dans la seconde
partie de la grille que dans la premiere. De méme, le Tableau X
intitulé (Distribution des résultats obtenus a l'ensemble de la
grille de méme qu'à ses différentes parties en fonction du jugement
global chez les éleves du secondaire a l'écrit* nous indique
que cette tendance se retrouve pour les scores deux, trois et
quatre mais non pas pour le cinq. Enfin, le Tableau XI
intitulé (Distribution de la moyenne des résultats obtenus
l'elsemble de la grille de méme qu'a ses différentes parties en
f ;fiction du jugement global chez les éleves de secondaire a
l'écrit) présente les memes résultats mais ramenés cette fois
sur une méme échelle de 5 pour faciliter les comparaisons. D'un
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coup d'oeil, il est possible de voir que les écarts-types sont
plus élevés pour la deuxieme partie de la grille et ceci pour
les différentes sous-categories. A l'intérieur de la premiere
partie de la grille oil les écarts-types sont relativement plus
faibles, on note cependant gulls sont plus éleves pour la
sous-catégorie 1.3 qui correspond au choix de l'information.
Cette sous-categorie joue done un Vile de discrimination que
l'on n'avait pu observer dans les résumés oraux et C'crits du
primaire.

TABLEAU IX

Moyenne des résultats obtenus a l'ensemble de la grille
de même qu'i ses différentes parties chez

les êleves du secondaire a l'écrit

Jugement Pattie Paxtle Part le Pattie Pattie Partie Partie Partie
Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

et 5t et R et R et R et Ft et it et R et

69.1(7.6) 29.4(4.6) 12.6(2.4) 10.5(1.7) 6.4(1.5) 32.7(4.6) 10.3(1.8) 12.1(2.5) 6.6(1.3)

90 45 20 15 10 45 15 20 10

TABLEAU X

Distribution des resultats obtenus I l'ensemble de la grille
de même qu'i ses differentes parties en fonction du

jugement global chez les elaves du secondaire it l'écrit

Jugement
global

2

Jagemeat
azalytlque

FC et

Partie
1

A et

Partte
1.1

3-c ct

Partle
1.2

ic et

Pirtle
1.9

R et

Pirtle
2

3-c et

Pardo
2.1

Si ct

Pattie
2.2

21 et

Partite
2.9

5i et

N suJets - 27 55.0(6.6) 22.9(9.2) 10.1(2.1) 8.3(1.9) 4.5(1.0) 32.1(5.4) 9.9(1.9) 11.9(2.8) 7.0(1.6)

3
N suytn 96 59.9(6.9) 28.0(2.9) 12.2(2.1) 9.8(1.2) 6.0(1.0) 31.8(4.8) 9.9(1.8) 11.8(2.3) 6.4(1.4)

4

N auJet. - 91 64.6(6.2) 31.3(2.9) 13.2(2.0) 11.3(1.1) 6.8(1.1) 33.2(4.4) 10.8(1.6) 12.1(2.6) 6.6(1.28)

5
N - 17 73.4(9.9) 37.8(2.9) 15.5(2.4) 13.3(1.0) 9.0(1.1) 35.6(2.9) 11.2(1.6) 13.3(2.0) 6.8(1.2)

N 2:11 90 45 20 45 15 20 10
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TABLEAU XI

Distribution de la moyenne des resultats obtenus a l'ensemble
de la grille de même qu'a ses différentes parties en fonction

du jugement global chez les êlaves du secondaire I recrit

Jugesaent
global

2

&gement
asalytlyie

R et

Portia
1

51 et

Antic
1.1

R ei

Partia
1.2

ii rt

Nulls
1.8

g et

Partie
2

5: ei

Part la
2.1

R ci

Pirtle
2.2

R et

Pardo
2.8

)1 et

N inkjet. - 27 2.9(.35) 2.5(.35) 2.5(.53) 2.8(.42) 2.2(.53) 3.2(.54) 3.3(.65) 3.0(.71) 3.5(.80)

3
N sujets 96 3.2(.93) 3.1(.33) 3.1(.51) 3.3(.40) 3.0(.52) 3.2(.46) 3.3(.59) 3.0(.58) 3.2(.68)

4

N sufete 91 3.4(.33) 3.5(.32) 3.3(.50) 3.8(.38) 3.4(.54) 3.3(.44) 3.6(.53) 3.0(.55) 3.3(.62)

5
N sujete 17 3.9(.21) 4.2(.33) 3.8(.60) 4.4(.35) 4.5(.56) 3.6(.29) 3.7(.55) 3.3(.50) 3.4(.88)

N suJete -231

Pour permettre la comparaison des rdsultats obtenus aux diffdrentes parties de la grille. les
moyenncs ont dté ramenees A um dchelle de 5 points.

En consultant, le tableau intitulé *Résumé des résultats
obtenus aux différents items de la grille des résumés écrits pour le
primaire et le secondaire. (voirAnnexe 5), on constate egalement que
les résultats obtenus pour la morphosyntaxe sont faibles (2.81 avec
un écart-type de .89) et que si les résultats pour l'expression de la
temporalité sont relativement élevés (3.29), l'écart-type est aussi
élevé (1.07).

Par ailleurs, ii importe de souligner que la correlation entre
la premiere et la seconde partie de la grille est faible soit 0.35 (voir
annexe 7). Nous reviendrons sur cet aspect de nos observations
lorsque nous commenterons les analyses de regression.

4.3.4 Les résumés oraux des élèves
du secondaire

Au secondaire, la moyenne du jugement global de l'oral a été
de 3.06 avec un écart-type de 1.1, un minimum de 1.00 et un
maximum de 5.00. Sur l'ensemble des éléments de la grille,
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11 y a eu accord entre les juges dans 75.5% des cas. Comme
on peut l'observer a la Figure 13, la moyenne du jugement global
pour l'ensemble des sujets est de 3.1 avec un écart-type de
1.0. C'est chez les Quebecois que l'on trouve la moyenne la plus
élevée avec 3.6 et un dcart-type de 0.89 suivis des Asiatiques
avec 3.3 et un ecart-type de 1.5 et enfin des Haitiens avec 2.8 et un
écart-type de 1.0.

En ce qui a trait au jugement analytique de l'oral, la Figure
13 nous révele une certaine difference entre le sous-groupe des
francophones et les autres sous-groupes. Les Quebecois ont obtenu
une moyenne de 58.4 avec un écart-type de 7.1 alors que les
Haltiens et les Asiatiques ont eu respectivement 53.0 avec un ecart-
type de 6.4 et 51.6 avec un ecart-type élevé de 10.0. La correlation
entre le jugement global et le jugement analytique est de 0.78 (voir
annexe 7) soit plus faible que celle accordee pour la premiere partie
de la grille comme nous le mentionnerons plus loin.

Le profil de la ligne correspondant aux moyennes obtenues
l'oral pour la premiere partie de la grille s'apparente de tres pres

a. celle du jugement global. Pour l'ensemble des sujets, on note une
tres forte correlation (voir annexe 7) entre le jugement global et la
premiere partie de la grille, soit 0.91. C'est d'ailleurs la plus forte
correlation exprimee si on la compare a celle obtenue entre le
jugement global et le jugement analytique (0.78) ou comme nous le

verrons plus loin entre le jugement global et la seconde partie
de la grille (0.32). La moyenne obtenue pour l'ensemble des sujets
est de 26.0 avec un écart-type de 5.2. Elle est de 24.6 chez les
Haltiens avec un écart-type de 4.8, de 27.0 chez les Asiatiques avec
un ecart-type éleve de 7.2 et de 27.5 chez les Quebecois avec un
écart-type de 4.8.

Toujours dans la Figure 13, le graphique correspondant aux
résultats obtenus pour la seconde partie de la grille révele qu'un
groupe prend une certaine distance par rapport aux autres. Ainsi,
pour l'ensemble des sujets, la moyenne est de 28.6 avec un écart-
type de 3.7. Elle est de 28.4 chez les Haitiens avec un ecarl-type de
3.4, de 30.9 chez les Quebecois avec un écart-type de 2.8 et de 24.6
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chez les Asiatiques avec un écart-type de 3.0. La correlation entre le
jugement global et la seconde partie de la grille est tres faible (0.32)
comparativement A celle obtenue entre le jugement global et la
premiere partre (0.91) (voir annexe 7).

Enfin, la correlation entre le jugement global et le choix de
l'information (voir annexe 7) est de 0.71 soit inferieure a celle obtenue
entre le jugement global et la premiere partie de la grille qui etait de
0.91 et a celle obtenue entre le jugement global et le jugement ana-
lytique qui etait de 0.78. Pour le choix de l'information, la moyenne
obtenue sur 10 pour l'ensemble des sujets est de 6.2 avec un écart-
type de 1.6. C'est chez les HaItiens que la moyenne est la plus faible
soit 5.6 avec un ecart-type de 1.5, precedes des Asiatiques avec 6.4 et
un écart-type de 2.1 et des Quebecois avec 6.8 et un écart-type de 1.4.
En observant le profil du graphique, on note que l'écart-type est
relativement semblable dans la plupart des sous-groupes mais
toutefois plus important dans le sous-groupe des éleves asiatiques.

Le Tableau XII intitulé Moyenne des résultats obtenus
l'ensemble de la grille de meme qu'à ses différentes parties chez les
éleves du secondaire a l'oral* donne une vue d'ensemble des résultats
aux sous-categories de la grille. Il nous permet de constater que
l'écart-type est plus éleve pour la seconde partie de la grille que pour
la premiere. On remarque cependant une forte divergence a l'intérieur
des sous-categories. Ainsi, la sous-categorie 1.1 a l'intérieur de
l'organisation du discours qui a trait plus precisement a son aspect
plus fomiel discrimine davantage que la partie 1.2 ou 1.3. De merne
le Tableau XIII intitulé *Distribution des résultats obtenus a l'ensem-
ble de la grille de méme qu'à ses parties en fonction du jugement
global chez les éleves du secondaire a l'oral* nous montre que les
écarts-types sont plus élevés pour la seconde partie de la grille et ceci
s'avere tres net chez les sujets qui ont obtenu des scores elevés soit
quatre et cinq. Enfin, le Tableau XIV intitule «Distribution de la
moyenne des resultats obtenus a l'ensemble de lagrille de méme qu'à
ses différentes parties en fonction du jugement global chez les éleves
de secondaire a l'oral* presente les memes resultats mais ramenés
cette fois sur une meme échelle de 5 pour faciliter les comparaisons.
D'un coup d'oeil, il est possible de voir que les ecarts-types sont plus
éleves pour la deuxidme partie de la grille et ceci pour les différentes
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sous-categories. A l'interieur de la premiere partie de la grille oil les
écarts-types sont relativement plus faibles, on note cependant gulls
sont plus élevés pour la sous-categorie 1.1 qui correspond a l'orga-
nisation du discours plus précisément quant a son aspect plus fonnel
et a la sous-categorie 1.3 qui correspond au choix de l'information.
Ces sous-categories jouent done un rOle de discrimination que l'on
n'avait pu observer dans les résumés oraux et emits du primaire. Par
contre, la sous-categorie 1.3 jouait egalement un rOle discriminatoire
dams les resumes écrits. Une autre sous-categorie, la 2.3 cones-
pondant a la grammaticalité des enonces présente des écarts-types de
plus en plus élevés meme si les moyennes sont les memes pour les
scores 3, 4 et 5.

TABLEAU XII

Moyenne des résultats obtenus a l'ensemble de la grille
de méme qu'a ses difterentes parties chez

les éleves du secondidre I l'oral

Jugement Pastie Partie P. Ale Pattie Partie Partie Pestle Partie
Analytlque 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

R et R et ic et 21 et R et R et R et R. et 5t et

54.6(7.5) 26.0(5.1) 10.1(2.4) 9.7(1.7) 6.2(1.8) 28.6(3.7) 10.1(1.8) 11.0(1.9) 7.4(1.3)

80 40 15 15 10 40 15 15 10

TABLEAU XIII

Distribution des resultats obtenus I l'ensemble de la grille
de méme (Jul ses différentes parties en fonction du

jugement global chez les élèves du secondaire I l'oral

Jujement Juieneat Pattie Part1e Myrtle Part'. Partle Partle Partle Partle
globs) analyttque 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

5t et Si et R et k et R et 21 et ii et A et 5i ct
2

N sujets 13 46.5(6.3) 20.1(2.8) 7.5(1.1) 7.7(.7) 4.8(1.4) 26.5(4.6) 9.2(1.9) 10.7(1.9) 6.5(1.7)

3
N enklets 14 54.1(4.1) 24.6(2.5) 9.4(1.4) 9.5(.6) 5.8(1.2) 29.3(2.4) 10.2(1.5) 11.2(1.5) 7.81.9)

4

N suKte . 16 59.6(4.2) 30.1(1.7) 12.1(1.3) 11.0(1.1) 7.0(.8) 29.5(3.4) 10.6(1.2) 11.2(2.1) 7.7(.9)

5
N aujett.. 3 65.0(4.3) 35.0(1.0) 13.7(.6) 12.3(.8) 9.0(1.0) 30.0(4.3) 11.3(.6) 11.0(2.8) 7.7(1.1)

N sujeta 80 40 15 15 10 40 15 15 10
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TABLEAU XIV

Distribution de la moyenne* des résultats obtenus a l'ensemble
de la grille de méme qu'a ses différentes parties en fonction

du jugement global chez les 'eaves du secondaire a l'oral

Juge meat
global

2

J uge is eat
anal Ttlqu e

A et

Part!'
1

ii et

Perils
1.1

R et

Pardo
1.2

g et

Putt.
1.3

)1 et

Partie
2

R et

Partte
2.1

A et

Partle
2.2

R et

Partle
2.3

R ct

N suirts 13 2.9(.90) 2.5(.32) 2.5(.98) 2.6(.25) 2.4(.70) 3.3(.88) 3.11.63) 3.6(.83) 3.3(.88)

3
N suJcta 14 3.4(.28) 3.1(.92) 3.1(.47) 3.2(.29) 2.9(.68) 3.7(.90) 3.4(.51) 3.7(.49) 3.9(43)

4
N sujets 16 3.7(.28) 3.6(.21) 4.0(.44) 3.7(39) 3.5(.41) 3.7(.42) 3.5(.4C) 3.7(.71) 3.8(.44)

5
N auJets 3 4.1(.27) 4.4(.1S) 4.6(.19) 4.1(.19) 4.5(.50) 3.8(.66) 3.8(.19) 3.7(.88) 3.8(.88)

N sujets 46

Pour permettre la comparaison des rEsultats obtenus aux diffErentes parties cie la grille, les
moyennes ont EtE ramenees A une Echelle de 5 points.

En consultant, le tableau des données a l'Annexe 6, on
constate que les résultats obtenus pour la morphosyntaxe a l'oral
sont moMs faibles que ceux obtenus a l'écrit (3.04 avec un écart-
type de .79) et que si les résultats pour l'expression de la temporalite
sont relativement éleves (3.78), l'écart-type est aussi eleve (.99).

Par ailleurs, 11 importe de souligner que la correlation entre
la premiere et la seconde partie de la grille est faible soit 0.43. Nous
reviendrons sur cet aspect de nos observations lorsque nous
commenterons les analyses de regression.

4.4 LA DISTRIBUTION DES JUGEMENTS FORMULES

Une autre série de graphlques présentés aux Figures 14-15-
16-17-18 permet de considérer la distribution des jugements.
Comme nous l'avons mentionne précédemment, les diagrammes en
boite sont faits a partir des medianes et des percentiles.

La Figure 14 intitulée eDistribution des jugements globaux
formulés a regard des résumés écrits et oraux des éleves du primaire
et du secondaire, donne un apergu de la fagon dont se sont répartis
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les jugements globaux sur une échelle de un a cinq. Le graphique
indique nettement les tendances, soft une certaine homogendite des
jugements a rinterieur de l'écrit et de l'oral au primaire. Entre
autres, aucun sujet n'a eu de résultat en bas de la cote 2. A l'oral au
primaire, la médiane et le 75e percentile se confondent. Il en va de
meme pour les jugements du secondaire a l'écrit ofr on retrouve
egalement une. distribution tres concentrée. Seul roral au secondaire
presente une distribution un peu différente oü cette fois le 50e
percentile ne se confond pas avec le 25e ou le 75e.

Ecnt; primaire Ecrit; secondatre Oral; primatre

FIGURE 14:

Distribution des jugements globaux formulés I l'egard des resumes
ecrits et oraux des elives du primaire et du secondaire

Oral, secondaire

La Figure 15 intitulée tDistribution des jugements
analytiques forrnulés a regard des resumes écrits et oraux des éleves
du primaire et du secondaire nous donne un apercu de la distri-
bution des jugements formulés pour l'ensemble des elements de la
grille. Ce graphique nous revele une certaine consistance des
distributions des résultats des jugements analytiques formulés a
regard des productions écrites. Si on regarde ou se situe le 50e
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percentile dans les resumes écrits du primaire, on constate que la
proportion de sujets qui ont obtenu un score éleve est plus impor-
tante que l'inverse. On peut aussi noter que la médiane se
situe pres de la moyenne puisqu'elle est de 49.5 contre 51.0.
Le diagramme correspondant a remit au secondaire présente une
distribution symétrique des résultats: la médiane est de 62.0 alors
que la moyenne est de 62.1.

Pour les diagrarnmes de l'oral, on note dans un cas
comme dans l'autre une distribution asymétrique; pour les
sujets du primaire, un nombre plus important de sujets a obtenu un
résultat relativement élevé alors que c'est l'inverse pour le secon-
daire. Au primaire, la concentration est plus grande prés du 3e
quartile alors qu'au secondaire, elle est plus prés du ler quartile.
Dans le cas du primaire, la médiane est de 49.0 alors que la
moyenne est de 50.6 donc inferieure; dans le cas du secon-
daire, la methane est de 55.5 alors que la moyenne est de
54.6 done supérieure.

0°

co

-r -r

Ecnt; primaire Ecrit; secondaire Oral; primaire Oral; secondaire

FIGURE 15:

Distribution des jugements analytiques formula; 11 l'egard des resurnés
écrits et ors= des élives du primaire et du secondaire
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La Figure 16 intitulée (Distribution des jugements
formulés a regard des resumes ecrits et oraux dt, primaire et du
secondaire pour la partie 1 de la grille( nous Tnontre que dans
l'ensemble les juges ont accordé des jugements plus élevés a.
regard des productions des éleves du secondaire. Pour récrit au
primaire, le diagramme indique bien une proportion sensiblement
équivalente de sujets entre les 25e et 50e percentiles qu'entre
les 50e et 75e. La médiane est d'ailleurs tres pres de la moyenne
avec 21.0 contre 21.9. On note égdement que plusieurs sujets ont
obtenu des résultats qui font en sorte qu'ils s'eloignent nette-
ment du groupe.

Eat prirnaire Ecrit; secondaire Oral: pnmaire

FIGURE 16:

Oral; secondaire

Distribution des jugements formulés i regard des resumes
écrits et ors= des élives du primaire et du secondaire

pour la partie 1 de la grille

Pour l'écrit au secondaire. la distribution est un peu
différente puisqu'une proportion légerement plus importante de
sujets ont eu des résultats élevés. La médiane demeure encore tres
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prés de la moyenne puisqu'elle est de 29.0 contre 29.5. On remarque
également que plusieurs sujets se situent en dega du 10e percentile
ou au-dela du 90e percentile.

Pour l'oral au primaire, la distribution est également bien
partagee de part et d'autre entre les 25e et 50e percentiles et entre
les 50e et 75e percentiles. La médiane est de nouveau tres pres de
la moyenne soit 23.0 contre 23.3. On remarque egalement que
plusieurs sujets ont obtenu des résultats sensiblement plus élevés
que la moyenne. Enfin pour l'oral au secondaire, la distribution est
symétrique; la proportion de sujets entre les 25e et 50e percentiles
comme entre les 50e et 75e etant equivalentes. Par ailleurs, la
médiane se confond avec la moyenne puisque dans les deux cas la
valeur est de 26.0.

La Figure 17 intitulee "Distribution des jugements
formulés a l'égard des résumés écrits et oraux du prirnaire et du
secondaire pour la partie 2 de la grille, donne une vue d'ensemble
sensiblement plus héterogene que celles obtenues pour les autres
jugements. Deja a l'écrit au primaire, on note une disparité plus
grande entre les sujets que celle que l'on pouvait observer a
la Figure 16 pour la premiere partie de la grille. II est egalement
intéressant de noter qu'une proportion plus grande de sujets
se situe entre les 50e et 75e percentiles. La médiane est
d'ailleurs inferieure a la moyenne soit 28.0 contre 29.1. Enfln, un
nombre relativement important de sujets se répartissent au-dela du
90e percentile.

Pour l'écrit au secondaire, on trouve un diagramme qui
ressemble davantage a celui qui correspond aux jugements exprimes
pour la premiere partie de la grille a la Figure 16. On remarque
toutefois qu'un nombre plus important de sujets se situe entre
les 50e et 75e percentiles que dans la figure précédente. La
médiane qui est de 32.0 est inferieure a la moyenne qui, elle,
est de 32.7.

Le diagramme de l'oral au primaire est trés different des
autres. II indique clairement que la distribution des jugements est
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tres concentree. On note de part et d'autre des 10e et 90e
percentiles quelques valeurs exceptionnelles. La mécliane est
legerement inferieure a la moyenne soit 27.0 contre 27.3.
Enfin, le diagranune de l'oral au secondaire montre eette fois
une distribution moins grande que celle que l'on peut observer

la Figure 16 pour la premiere partie de la grille. Une pro-
portion plus importante de sujets se situe entre les 50e et 75e
percentiles. La mediane est d'ailleurs inferieure a la moyenne soit
28.0 contre 28.6.

_L

Ecfit; primaire Ecrit; secondaire Oral; primaire Oral; secondaire

FIGURE 17:

Distribution des jugements formulés I l'égard des resumes
écrits et ors= des élives du primaire et du secondaire

pour la partie 2 de la grille

Une derniere figure, la Figure 18, intitulée *Distribution des
jugements forrnules a regard des resumes écrits et oraux du
primaire et du secondaire pour le choix de rinformation* donne
sensiblement la meme vue d'ensemble que celle que nous offre la
Figure 14 correspondant aux jugements globaux. Il est interessant
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de voir que dans le cas, de trois diagrammes la distribution est
symetrique de part et d'autre du 50e percentile entre les 25e et 75e
percentiles. On note cependant plusieurs valeurs entre les 10e et
25e percentiles de même qu'entre les 75e et 90e percentiles surtout
au secondaire A l'oral comme a l'écrit.

03

J_

Ecnt; primaire Ecrit; secondaire Oral; primaire Oral: secondaire

FIGURE 18:

Distribution des jugements formules I regard des résumés
ecrits et oral= des eleves du primaire et du secondaire

pour le choiz de l'information

Pour l'ecrit au primaire, le 50e percentile n'est pas percep-
tible. Les jugements sont donc fort concentrés. La médiane est de
4.0 alors que la moyenne est de 4.7.

Pour l'ecrit au secondaire, la médiane qui est de 6.0 et se
trouve alnsi légerement en deca de la moyenne qui, elle, est de 6.4.
Pour l'oral au primaire, la mediane est de 5.0 alors que la moyenne
est de 5.1. Pour Fora] au secondaire, la médiane est de 6.0 alors que
la moyenne est de 6.2.
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4.5 LES ANALYSES DE REGRESSION

Dans les analyses précédentes, les differentes parties de la
grille ont été considérées indépendamment les unes des autres.
Dans cette derniere analyse, nous les considerons dans une
analyse de regression multiple (voir tableau XV) qui permet de tenir
compte des interactions entre les différentes variables prises dans
leur ensemble. Les analyses de regression par degre permettent
d'identifier les variables qui ont le plus de poids pour prédire le
jugement global. La procedure de regression par degre a l'avantage
de forcer la variable qui a le plus de poids en premier. Elle ne
conserve que les variables qui ont des coefficients de regres-
sion qui sont considérés statistiquement différents de zero, soit
les coefficients Beta. Le tableau XV resume les informations
strivantes: l'ordre d'entrée des variables, les variables prédic-
tives, les coefficients R2, les coefficients Beta. Afin de se
rappeler les regroupements des différentes variables qui ont été
utilises dans les analyses de regression, le lecteur se référera au
Tableau I (p. 190) pour l'ecrit et au Tableau V (p. 198) pour l'oral.
Les analyses nous fournissent done les renseignements suivants
quant a la prediction du jugement global.

Au primah a, pour prédire le jugement global de l'ecrit (voir
tableau I), ce sont les variables 1.3, 1.2 et 1.1, qui ont le plus de
poids et qui expliquent 56% de la variation. Au secondaire, ce sont
les variables 1.2, 1.3, 1.1 et 2.1 qui ont le plus de poids et qui
expliquent 67% de la variation. L'introduction de la variable ,Groupe
ethnique, (Quebecois ou autres) nous a permis de constater que
cette derniere n'exerce pas une influence significative sur le
jugement global.

Pour le primaire oral (voir le tableau V), ce sont les parties
1.3 et 1.1 de la grille qui ont le plus de poids et qui expliquent 36%
de la variation au niveau des jugements globaux. Pour le secondaire
oral, ce sont les parties 1.1, 1.2 et 2.1 qui ont le plus de poids et qui
expliquent 88% de la variation dans les scores du jugement global.
Comme c'etait le cas pcur l'écrit. le groupe ethnique n'est pas he au
jugement global dans la force de prediction.
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TABLEAU XV

Analyses de regression multiple

Ordre Variable predictive

Prima/re &Tit

R2 Beta

1. 1.3 Choix de Nnformation .46 .68

2. 1.2 Coherence du texte .53 .30

3. 1.1 Decoupage du texte

Second care écrit

.56 .23

1. 1.2 Cohrence du texte .54 .74

2. 1.3 Chotx de l'Information .62 .35
3. 1.1 Decoupage du texte .65 .20

4. 2.1 Organthation des phrases .67 -.19

Prima/re ora/
1. 1.3 Cholx de rinformatlon .29 .54

2. 1.1 Decoupage du dtscours .36 .28

Secondaire oral
1. 1.1 Decoupage du discours .74 .86

2. 1.2 Coherence du discours .86 .49

3. 2.1 Organisation des enonces .87 -.16
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Conclusions

5.1 SOMMAIRE ET DISCUSSION

Au debut de la présente recherche, nous avions formulé un
certain nombre de questions concernant les productions
orales et écrites d'éleves allophones et francophones

frequentant des écoles pluriethniques. Nous allons maintenant
reprendre chacune de ces questions dans l'ordre et tenter de voir
dans quelle mesure les analyses effectuées sur les textes nous
pennettent d'y répondre.

QUESTION 1: Est-ce qu'il y a un &art entre les
resultats de revaluation des productions orales
et &rites des eleves allophones et ceux des &eves
francophones du niveau prirnaire et du niveau
secondaire?
Dans l'ensemble, il nous a etê permis de constater qu'aucun

sous-groupe n'a présenté un écart systématique par rapport aux
autres et ceci dans les deux modes. A l'écrit, tous les éleves du
primaire ont pu completer la tache; 11 n'y a pas eu de textes
inachevés. Cependant, au secondaire, six textes se sont vus
attribuer la cote 1, cinq élèves n'ayant écrit que trois ou quatre
lignes, apparemment par manque d'intéret; leurs textes ont éte
retires pour ne pas fausser les analyses. Le temps alloué pour la
tache semble avoir été suffisant. Dans sa recherche, Söter (1985)
avalt signale que plusieurs éleves n'avaient pu terminer leur
composition. Elle tente d'expliquer ceci par la nature de la Oche; le
fait de demander aux Cleves de raeonter une histoire exige de la
créativité et le choix du suj et peut representer un deft plus ou moins
grand. Dans la présente recherche, nous pouvons penser que la
nature de la tache, soit resumer l'histoire du film suite a la projec-
tion, a pu aider les éléves a mener cette derniere a terme.
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A l'oral, aucun récit n'a dU tre rejeté parce qu'il etalt
incomprehensible. Au primaire, un seul recit (6B, S23, 0) a nécessité
l'intervention de la personne responsable de la cueillette des données
qui a senti le besoin d'interagir en posant des questions; cependant,
ii semble que ce ne soit pas pour des raisons linguistiques que ce
sujet était reticent a executer la täche parce que les bribes d'énonces
gull a produites etaient riches au plan des idees et au plan lexical.
Au secondaire, la meme situation s'est presentee au cours de
l'entrevue d'un eleve (Gr07. S27, 0); cette fois, 11 semble que ce soit
pour des raisons linguistiques car 11 s'agissait d'un eleve qui venait
de la classe d'accueil et qui avait été récemment integre a la classe
ordinaire. Un texte (Gr10, S2, 0) a été considéré inachevé et 11
semble egalement que cette impression vienne du fait que ce texte
présente une organisation de l'information assez particulere.

La comparaison des textes en termes de longueur a révélé
peu de differences entre les divers sous-groupes et 11 semble que si
parfois les Cleves de certains groupes ont ecrit ou dit des textes plus
courts ou plus longs, cet aspect de la production n'est pas associé
a de moins bons ou a de meilleurs resultats. En effet, lors de
l'analyse holistique des textes, les juges n'ont pas été sensibles aux
differences dans la longueur des textes.

Par exemple, au primaire, les textes écrits des éleves grecs
n'avaient pas paru plus longs ou plus courts que ceux des autres
élèves. Un nouveau regard sur les textes n'a pas donne au lecteur
une impression différente. Dans l'ensemble, les chiffres semblent se
répartir assez egalement depuis des textes courts jusqu'a des textes
longs; six sujets ont écrit un texte de moins de 100 mots, huit entre
100 et 200 mots, six entre 200 et 300 mots et cinq un texte de plus
de 300 mots. Par rapport a l'ensemble des sujets, on note cependant
que si neuf sujets ont écrit des textes de moins de 100 mots, six
d'entre eux appartiennent au sous-groupe des Grecs, les quatre
autres se répartissant dans quatre groupes différents.

En considérant de nouveau ces textes courts produits par
des Cleves grecs, nous avons pu observer que dans la majorite des
cas, 11 s'agit tout simplement de résumés oix le scripteur n'a pas
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tenté de reconstituer toutes les sequences du film mais bien plus A
donner une synthése de ce qui se passait dans l'histoire soit le fait
que pour le jeune bébé, la méme chose se produisait d'une maison

l'autre (A titre d'exemple, voir les textes 6B, S14, E; 6C, S7, E;
l'Annexe 8). Les éleves grecs comme les éleves hispanophones sont
parvenus a faire de bons résumés gardant le plus souvent l'informa-
tion essentielle pour que le lecteur puisse se faire une bonne
representation de l'histoire sans se perdre dans les details. Leurs
résultats sont d'ailleurs les plus élevés en ce qui a trait au choix de
l'information.

Nous avons pu observer des differences dans la longueur des
textes produits a l'oral par rapport A ceux produits a l'écrit au
primaire, differences qui semblent s'être estompées au secondaire si
l'on établit le n*me genre de comparaison entre ces deux modes. Un
retour aux textes oraux des éleves haltiens nous améne a dégager
certains traits dans la facon de raconter le film qui permettent
d'expliquer la longueur de ces textes. En effet, on constate que la
majorité de ces textes sont plus riches et comprennent une foule de
details qui permettent A celui qui écoute de se représenter les
actions des personnages et parfois meme leurs moindres faits et
gestes (A titre d'exemple, voir les textes 6A, S6, O.; 6A, SI5, 0; 6C,
S10, 0; a l'Annexe 8). Selon Ong (1981) de tels traits sont caractéris-
tiques de la tradition orale. Celui-ci a abondamment décrit les
caractérisques de l'oralité par rapport a l'écrit mettant l'accent sur
les procédes utilisés par le narrateur pour impliquer ceux qui
l'écoutent. La lecture des textes des ereves haltiens du primaire
suggere le recours a de tels procédes.

Par contre, ilsemble que ces traits qui expliquent la longueur
des textes oraux des éleves haltiens du primaire soient moins
presents au secondaire ce que l'on peut probablement expliquer par
les effets de la scolarisation amenuisant les specifidtes culturelles.
Chez les éleves haitiens du secondaire, on aurait pu s'attendre
trouver, comme au primaire, des textes oraux relativement longs; on
a cependant pu lire plusieurs textes courts dont le choix de l'infor-
mation dtait suffisarnment particulier pour susciter l'attention des
juges. En effet, dans le cas de quelques textes, 11 y a un deséquilibre
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dans la presentation des informations ce qui donne une impression
de textes inachevés: le récit est organise autour de certaines
sequences en particulier pour lesquelles sont fournies amples details
alors que les autres sequences sont tout a fait ignorees. Ii n'en
demeure pas moins que les sequences presentees sont en soi tout a
fait acceptables (A titre d'exemple, voir GrOl , S2, 0; Gr04, S28, 0;
Gr04, S24, 0).

Certains textes écrits du secondaire présentaient les mêmes
caracteristiques donnant cette fois une impression de textes
inacheves (Gr03, S29, E; Gr07, S23, E). Ces textes étaient
pourtant bien demarrés avec des phrases bien tournées. Compte
tenu des observations qui se degagent, il est difficile de dire si c'est
le temps qui a manqué ou si ce n'est pas plutôt dans la facon dont
certains éleves selectionnent l'information a transmettre qu'il serait
possible de trouver une explication. Nous reviendrons sur ces
observations en répondant a la question quatre, la question des
specificites culturelles.

Que ce soit au primaire ou au secondaire, 11 n'y a donc pas
d'éleves incapables de rediger un texte. Ceci montre bien qu'il est
possible de composer un texte sans avoir atteint une maitrise
complete de la langue. Les éleves sont done bien en train d'appren-
dre ce que l'école dolt leur apprendre. S'il y avait des differences
dans la longueur des textes, 11 n'en demeure pas moins que méme
les textes courts ont pu etre evalués.

Abordons maintenant la question de l'éventuelle disparite
dans la qualité des textes. Les analyses faites sur l'ensemble des
productions et portant sur les differents items des grilles de l'oral et
de l'écrit ont fait ressortir un certain nombre de points communs
l'ensemble des éleves et ceci pour les deux modalités. A l'ecrit, les
résultats attribués pour l'organisation du texte ou du discours
semblent supérieurs en ce qui a trait a la coherence qui correspond
a l'organisation du message soit l'ordre logique, les liens et les
referents qu'a l'egard du decoupage soit la presence d'un titre, d'une
introduction, de paragraphes, d'une conclusion. Par ailleurs, la
presence d'écarts-types plus élevés signale que cet aspect de l'ecrit,
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soit le decoupage, discrimine davantage les sujets. Les difficultés
rencontrées par les éleves en general se situent principalement au
niveau de la clarté et du decoupage des phrases ou des énonces, de
la rnorphosyntaxe et de l'expression de la temporalité. A roral, cette
difference n'apparait pas puisque cette fois ce sont les aspects lies
au decoupage du discours qui presentent des résultats legerement
plus élevés. Les ecarts-types demeurent cependant plus élevés pour
plusieurs items du decoupage indiquant ainsi une discrimination
des sujets quant a cet aspect de la production orale. Les résultats de
rdcrit revelent les mémes tendances que celles identifiées par ceux
de revaluation internationale (Noel 1986) selon laquelle les éleves
québécois maitrisent passablement bien les aspects discursifs de
l'écrit soit la capacité d'organiser un message en fonction d'un
destinataire mais éprouvent des difficultes quant a la syntaxe et
l'orthographe.

Le résumé des résultats qui sont présentés aux annexes 5 et
6 semble indiquer que les difficultés percues au primaire persistent
au secondaire. Les résultats de repreuve de francais écrit adminis-
tree en mai 1988 aupres d'éleves allophones terminant leur sejour
en classe d'accueil et devant integrer le secondaLe signalaient
egalement de sérieuses difficultes A regard de l'organisation des
phrases (Quebec, 1989).

En ce qui a trait A la performance des différents sous-
groupes du primaire (voir figure 10), dans l'ensemble, le
résultat des jugements globaux formulés a regard des productions
ecrites nous indique peu de differences. Aussi, ranalyse stalls-
tique des résultats quant a l'organisation du texte et le choix
de l'information, soit la premiere partie de la grille nous
permet de conclure y a peu de differences entre Ies
divers sous-groupes. Une recherche effectuee par le MEQ (Québec,
1989) aupres d'eleves allophones terminant leur sejour en
classe d'aceueil et devant integrer le cours secondaire avait
egalement signalé que, dans une analyse différenciée, tous les
sous-groupes avaient une performance comparable en ce qui a trait
A la coherence du texte. Une autre recherche, cette fois du
Conseil de la langue francaise (Sénéchal, 1989) notait peu de
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difference entre les productions des éleves francophones et
celles des allophones en ce qui a trait aux criteres qui
relevent du (fond); par contre, 11 en était autrement pour les
criteres relatifs a la (forme), l'ecart entre le pourcentage de
réussite étant plus grand.

Le tableau intitulé (Résumé des résultats obtenus aux
différents items de la grille d'analyse des résumés écrits pour le
primaire et le secondaire (voir annexe 5 pour l'ecrit et 6 pour l'oral)
nous indiquait déjà que pour la premiere partie de la grille ce sont
les aspects que l'on pourrait qualifier de (formelsa, soit le decoupage
du texte ou du discours, avec lesquels les éleves semblent avoir
éprouvé le plus de difficulté et pour lesquels les écarts-types sont les
plus élevés. On constate donc que ce sont ces aspects de l'écrit lies
A la scolarisation qui posent le plus de difficulté et non pas la
transmission du message. L'oral semble poser moins de difficultés
quoique les écarts-types demeurent élevés indiquant une bonne
disparité entre les sujets.

Egalement dans les deux modes et pour les deux rilveaux
scolaires, on a pu constater une trés faible correlation entre le
jugement global et la seconde partie de la grille. On a cependant pu
noter que pour l'oral au primaire, les écarts-types sont moins élevés
que ceux que l'on a pu observer pour l'écrit dans la seconde partie
de la grille. Les éleves du primaire peuvent etre plus a l'aise a l'oral
qu'à l'écrit. On pourrait d'ailleurs s'interroger sur les exigences de la
tAche et sur les difficultés qu'elle entraine dans un mode ou dans
l'autre. Notons que selon plusieurs recherches, Ia competence peut
varier selon la tâche. Dans le cadre d'une recherche portant sur
l'utilisation du passé dans des récits, Ellis (1987) a pu observer une
certaine variabilité dans les productions des éleves selon les tAches
et les modes. Tarone (1985) avait également constaté une variabilité
dans l'utilisation de certains morphemes grammaticaux selon
l'exercice de differentes tAches. Godfrey (1980) a pu observer que les
apprenants se distinguaient dans leur utillsation de ces marqueurs
selon leur Ll, la complexité plus ou moins grande du contexte
linguistique, les formes verbales utillsées, le contexte discursif et le
niveau atteint dans la langue seconde.
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SI on a pu observer la méme tendance au secondaire, soit
une faible corrélaUon entre Ic jugement global et la seconde partie
de la grille, cette fois, elle est encore plus marquee. Aussi, au
secondaire, les écarts-types sont-ils encore plus élevés pour la
seconde partle de Ia grille et temolgnent done d'une plus grande
variabilité Individuelle a l'lntérieur des différents sous-groupes. A
l'oral, comrne on pouvalt s'y attendre, les Québécois se sont révélés
sensiblement plus forts, cc qul ne s'Ctalt pas manifesté a l'écrit. Pour
ce groupe, I'ecart-type est d'allleurs moms important a l'oral qu'a
l'écrlt. On peut penser que les habiletés développées a l'egard de Ia
langue écrlte ne sont pas uniquement llëes a Ia connaissance du
code en sot mats egalement a des habiletés plus generales liées a la
scolarisation. Les apprentissages scolaires sont plus sujets a de
grandes variabilités.

Le fait que les écarts-types solent plus élevés dans Ia seconde
partie de la grille (voir tableau lv) s'explique en bonne partie
par le fait que la syntaxe des scripteurs de 6e année est en p1cm
développement tant chez les natlis que chez les non-natffs. On
note d'ailleurs pour l'ensemble des sujets du primaire a l'Ccrlt,
un ecart-type ëlevé a I'item clarté et découpage des phrases',
soIt 1.21 (voir Annexe 5). Ce phénomCne de développement a été
signalé dans plusieurs recherches portant sur l'écriture de type
scolalre (O'Donnell, 1977, Crowhurst, 1980). ScIon Huot (1986) qul
a étudié la syritaxe écrite d'enIants de huit a douze ans, la variable
age est en étroite correlation avec Ic développement (ou l'évolutton
du simple au complexe) des structures syntaxiques. mats en serait
aussi Ia meilleure indicatrice. en conlormité avec Ic développement
cognitil génCral. Des résultats semblables ont été notes dans la
recherche de Paret (1983) portant sur la maturation syntaxique des
élêves du secondaire.

Lorsqu'on examine de plus prés certalnes sous-composantes
de la grille tout particulièrement au secondaire, on note des écarts-
types plus Importants (voir Tableaux XI et XIV). Ainsi bus ces
aspects semblent plus difficiles a maitrlsei pour l'ensenthle des
éléves. Par exemple, ccci s'est avérC assez evident pour plusleurs
éléves du sous-groupe asiatique a l'oral au secondaire. On constate
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que les résultats obtenus par ces élèves pour la seconde partie de la
grille sont nettement plus faibles que ceux obtenus pour la premiere
partie (voir Figure 13). Un retour aux transcriptions nous a permis
de constater que plusieurs textes de ces eleves signalaient la
presence de difficultés dans rutilisation de la concordance des temps
et de la morphosyntaxe du francais.

Le calcul des ecarts-types plus particulierement pour la
morphosyntaxe signalent bien que cet aspect de l'acquisition de la
langue seconde s'avere plus difficile. Lightbown (1987) a fait
remarquer, par exemple, la complexite de racquisition des prepo-
sitions chez les apprenants compte tenu de la spécificité de leur
utilisation. On peut croire que pour plusieurs sujets dans la
présente recherche, le contact avec la langue de méme que son
utilisation soutenue n'a pas encore ete suffisant pour assurer d'une
bonne maitrise de certains aspects du francais. En effet, les
recherches sur l'acquisition d'une langue seconde révelent que
l'acquisition des regles morphosyntaxiques se fait progressivement
et selon une trajectoire qui ne reflete pas necessairement celle de
l'enseignement de ces aspects de la langue. Ce développement serait
conditionne par plusieurs facteurs dont le degre de correspondance
entre les formes et les fonctions de ces elements dans la Ll et la L2
des sujets, la complexité inhérente des formes, leur frequence et leur
saillance perceptuelle, etc. (voir Bauthier et Castaing 1977, Hakuta
1976, Lightbown 1985).

En observant toujours le tableau résumant les résultats
obtenus a l'ensemble des items de la grille (Voir annexe 5), on
constate que dans la seconde partie de la grille, on trouv2
recall-type le plus élevé pour l'item itemporalité*. Bien que nous
n'ayons pas de statistiques sur la performance des sous-groupes,
rexplication des ecarts-types élevés se situe a notre avis dans
la performance de plusieurs éleves allophones qul ont eprouve
passablement de difficulté a regard de l'expression de la temporalite.
Nous avons pu constater dans les textes que la plupart des sujets
québécois avaient opté pour le present historique alors que les éleves
allophones avaient privilegié rutilisation du passe compose et de
rimparfait en alternance ce qui a pu entrainer plus de difficultés car
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la maitrise de la concordance des temps constitue un aspect
complexe de l'acquisition du frangais. Il est aussi parfois difficile
pour des non-natifs de saisir la valeur aspectuelle d'accomplie et
d'inaccomplie de ces deux temps de verbe. Nous avons pu remarquer
que plusieurs eleves semblaient utiliser avec peu de discernement
le passé compose, l'imparfait et le passé simple. Nous avons
signalé dans la section precédente que les valeurs temporelles ne
faisaient pas partie des objets d'enseignement dans les programmes
d'étude, puisque l'emphase était plutOt mise sur la maitrise des
finales de verbes.

L'utilisation, chez les éleves d'immersion, des temps de
verbes du passé a eté signale comme un aspect problématique de
l'apprentissage du frangais dans plusieurs recherches (Allen et
al.,1983; Harley et Swain, 1978). Ces chercheurs ont pu noter chez
des éleves de sixieme année des classes d'immersion un faible
niveau d'exactitude dans l'utilisation de formes verbales au futur, au
passé compose, a l'imparfait et au conditionnel.

Dans la présente recherche, il y aurait lieu d'explorer
davantage la nature des difficultes rencontrees par les éleves
dans l'expression de la temporalité. Globalement, nous avons pu
remarquer que plusieurs éleves semblaient utiliser avec peu de
discemement le present, l'imparfait, le passé compose et le passe
simple. Par exemple, (voir textes écrits 6A, S3; 6A, S13; 6A, S14; Gr
02, S32; Gr 03, S14 et textes oraux 6B, S15; 6D, S9; Cr 05, S21; Gr
05, S27.) Dans une recherche sur l'expression de la temporalite chez
des adultes immigrants, d'Anglejan (1982) a identifié diverses
strategies utilisees par les sujets pour exprimer la temporalité
lorsque ceux-ci ne possedaient pas encore la morphosyntaxe du
frangais. Parmi ces strategies, la chercheure a pu noter le recours a
des adverbes tels qu'iavantk (le passé), emaintenant, (le present),
reference au calendrier, au contexte des événements etc. Dans la
présente recherche, nous n'avons pu observer ce genre de strategies
qui temoignent en quelque sorte d'un stade d'acquisition de la
langue plus précoce. La difficulté principale que nous avons pu
observer est davantage bee a une juste utilisation de la concordance
des temps. En ceci, nos observations rejoignent sensiblement celles
faites par Harley auprês des éleves d'imrnersion (1989).
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Enfin, l'attribution des cotes pour l'orthographe d'usage
révèle que cet aspect de la maitrise de la langue semble avoir pose
des problèmes pour l'ensemble des sujets. Un retour aux textes ne
semble pas pouvoir nous dclairer davantage sur la nature precise
des erreurs. Nous avons cependant pu constater que certains éleves
allophones commettaient des erreurs que l'on pourraient qualifier
d'orthographiques mais qui témoignent de divers aspects du
processus d'acquisition du lexlque. Par exemple, on a pu lire des
mots comme (souplillei (supplie) (6A, S12, EL 21); «flouffei
(souffle) (6A, S12, EL25); tde nal, (donna) (Gr01 , S14, EL 19),;
Avidangerie, (depotoir) (6B, S7, EL 29)); evesant semblant) (faisant
semblant) (Gr03, S8, EL 22). On a pu aussi lire des mots qui nous
ont semblé orthographies d'une facon assez originale, par exemple
fmettement. (maintenant) (6B, S3, EL 8); gpréhaucupe. (preoccupe)
(Gr 03, S8, EL 18).

QUESTION 2: guelles sont les spéclficites respec-
tives des productions orales et ecrites?

Comme nous venons de le mentionner, il a été possible
d'observer de legeres differences dans la longueur des textes
produits a l'oral et a l'écrit sans que toutefois la perception de la
qualite des textes en soit affectée. Si dans l'ensemble les textes
oraux avaient tendance a etre plus longs que les textes écrits pour
les deux niveaux scolaires, avec cependant une plus grande disparité
entre les deux modes au niveau primaire, ceci semble normal
compte tenu de la maturité des sujets et de leur competence
linguistique. Par ailleurs, nos observations en ce qui a trait a la
longueur des textes sont sensiblement comparables a celles
effectuées par d'autres chercheurs ayant fait le meme genre de
comparaison d'un mode a l'autre. Aussi, la tache assignee aux éleves
a pu avoir pour effet d'inciter certains eleves a opter pour une forme
de nar-ation orale qui irnplique le plus souvent le recours a des
procedes introduisant des longueurs dans le récit.

Dans leur recherche portant sur les differences entre les
productions orales et écrites d'éleves du primaire, Hildyard et Hidi
(1985) ont pu noter que chez des éleves de 3e et de 5c armee le
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nombre de mots était supérieur dans les productions orales par
rapport aux productions &rites; par contre, cette difference
n'apparaissait plus chez des éleves de 6e année qui produisaient des
textes de meme longueur peu importe le mode d'expression. Les
chercheurs attribuent ces differences a la maturité des sujets et a
leur capacité de s'appuyer sur des eléments linguistiques de facon
a ameliorer la structure interne de leur production. Les résultats
obtenus au secondaire soutiennent cette vision du développementde
la competence des scripteurs puisque cette difference entre l'oral et
l'ecrit dans la longueur des textes est moindre et que, par exemple,
dans le groupe des 6lb/es haitiens du secondaire, on n'observe plus
cette grande disparité entre les deux modes (voir la Figure 7 et 8).

Soter (1985) avait aussi note que la tache peut induire un
certain nombre d'effets chez le scripteur, par exemple, quand on lui
demande de raconter,ilpeut privilegier une forme orale. Nous avons
pu observer que plusieurs éleves ont opté pour une forme qui suggé-
raft la presence d'un auditoire et les recits qui s'ensuivaient etaient
charges de details qui permettaient au lecteur ou a l'auditeur de
visualiser les actions des personPages du film (a titre d'exemple, voir
6A, S3 0., 6A, S6, 0., Gr 04, S2, G.. Gr 06, S8, 0.). D'autres éleves
ont adopté une forme de récit oU figurent moins de details mais ofz
l'on note une plus grande interpretation de ce qui se passe dans le
film (a titre d'exemple, voir 6A, S5, 0., 6A, S13, 0., Gr 10, Sl, 0., Gr
10, S7, 0.), au fait des raisons qui motivent les actions des person-
nages. On trouve cependant aussi un mélange de description et
d'interprétation (a titre d'exemple voir 6C, S19, 0., Gr 05, S27, 0.)
dans certains textes. Nous référons ici aux textes oraux ma1silserait
egalement possible de considérer les textes écrits puisque dans un
cas cornme dans l'autre le narrateur a opté pour une structure de
récit passablement identique.

Il est interessant de noter que si dans l'ensemble les elèves
du primaire qui ont effectué les productions orale et écrite ont
produit des textes plus longs dans le second mode, neuf éleves ont
toutefois produit des textes oraux plus courts. Parmi ceux-ci, sept
sujets appartlennent au sous-groupe des Grecs, un au sous-groupe
des Quebecois et un au sous-groupe des Asiatiques. Une relecture
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170 Chapitre V

de ces textes nous suggere que les textes écrits sont plus longs parce
que les éleves ont donne plus de details quant au déroulement de
l'histoire et aux faits et gestes des personnages. Les textes
écrits donnent une impression de produit davantage fini: ils
comportent moins de detours ou de reprises et les renseignements
sont plus précis.

Un autre aspect a pu attirer notre attention: la presence
d'ecarts-types tits importants a l'intérieur de plusieurs sous-groupes
dans les productions écrites du secondaire. Ceci nous permet donc
de constater qu'il n'y a pas nécessairement d'homogeneite
l'intérieur des sous-groupes linguistiques et tel que souligne
par Söter (1985), d'autres facteurs comme les habitudes déve-
loppees face a l'écrit pourraient mieux nous aider a compren-
dre une telle disparite.

Enfin, la nette disparité observée dans la longueur des textes
du primaire entre les deux modes ne trouve pas son pareil au
secondaire. Comme nous l'avons mentionné précédemment, on peut
penser que la maturité des sujets comme la scolarisation tendent
faire disparaitre les traits qui sont le propre de l'oral. Faisant porter
ses comparaisons sur la conversation et l'essai, Chafe (1982) a
soutenu que l'oral et l'écrit présentent des differences structurelles:
le premier mode ayant tendance a etre fragmente et lie a la presence
d'un auditoire, le second présentant une plus grande intégrite et
pouvant etre détaché de son auditoire. Par contre, Scardamalia,
Bereiter et Goelman (1981) ont rapporté tres peu de differences entre
les deux modes dans les textes produits par des enfants. Hildyard et
Hidi (1985) ont par ailleurs note que si les textes d'éleves de huit
onze ans ne s'avéraient pas tres différents dans les deux modes, a
partir de l'age de douze ans on pouvait percevoir une supériorité
structurelle dans les démarches d'écriture. Chez les jeunes scrip-
teurs, les differences entre les deux modes seraient essentiellement
dues au processus de revision, le mode écrit permettant de reviser
mieux et plus frequemment le texte produit. Ils soutiennent qu'au
fur et a mesure que les scripteurs deviennent plus compétents dans
leurs productions écrites, ils peuvent désormais s'appuyer sur des
traits propres a ce mode avec le résultat que leurs textes ecrits
semblent etre plus structures que leurs textes oraux.
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Se lon son hypothese du BICS et du CALP, Cummins (1981)
insiste sur la nécessité de distinguer la competence de communi-
cation dans le cadre d'échanges Interpersonnels de type familier et
contextualisé et la competence langagiere requise dans un cadre
académique décontextualisé. Snow (1987) a montre comment la
langue orale peut tres bien etre contextualisée comme decontextua-
lisée et qu'il en va de meme pour l'écrit. La tache qui a &é assignee
aux eleves exigeait d'eux un effort de décontextualisation pour que
l'auditeur ou le lecteur puisse reconstituer l'histoire du film sans
l'avoir vu. Meme si Bereiter et Scardamalia (1983) considerent que
le systeme de production langagiere utilise a l'oral ne peut pas etre
transpose directement pour les activités de redaction et qu'Ll dolt,
d'une certaine facon. etre reconstruit pour fonctionner de facon
autonome plutOt qu'interactive, 11 n'en demeure pas moths que le
genre de tache et les conditions dans lesquelles elle se realise peut
augmenter les exigences. Dans la presente recherche, les eleves ne
pouvaient guere s'appuyer sur l'intéraction pour reduire les exigen-
ces de la tache puisque l'auditeur hypothetique n'était pas present
et qu'en plus, ils devaient en quelque sorte se le représenter et
presumer de ses besoins de renseignements. En ceci, la tache orale
présentait beaucoup d'affinité avec la tache écrite.

Nos résultats confirment done ces positions de Cummins et
Snow face a la difficulté aue peuvent représenter les taches
académiques au plan langagier dans un mode comme dans l'autre
en montrant bien que la tache orale a pu etre aussi clifficile a
completer que la tache &rite. En effet, si pour la majorité des eleves
du primaire (23 sur 58), les résultats obtenus ont éte supérieurs
pour l'oral, certains élèves (11), tous allophones, ont obtenu des
resultats supérieurs a l'ecrit, les autres (24) ont eu une performance
jug& équivalente. Ils ont su tirer profit du mode ecrit pour contex-
tualiser davantage leur récit comme nous l'avons mentionné
precédemment pour les eleves grecs. Pour pouvoir expliquer de tels
résultats, ilseraitintéressant de considérer le profil de ces élèves au
regard de leurs habitudes face a l'ecrit; ce que nous ne pouvons
cependant pas faire dans le cadre de la présente recherche. Au
secondaire, les résultats sont partagés un peu différemment puisque
15 eleves sur 49 ont obtenu des résultats plus forts a l'oral, 17 plus
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forts a l'écrit et 17 des resultats equivalents. Parmi les sujets qui ont
été plus forts a l'écrit, on retrouve cette fois autant de francophones
(9) que d'allophones (8). Ces resultats vont donc dans le meme sens
que nos remarques précedentes sur les habiletés que développent les
éleves a regard de l'écrit qui sont davantage liées a la scolarisation
qu'd la simple connaissance du code.

Par ailleurs, les difficultés signalees dans la seconde partie
de la grille sont également présentes dans les deux modes et pour
les deux niveaux scolaires a quelques nuances pres comme nous
l'avons mentionné precédemment.

La tache posait donc un défi peu importe le mode adopté.
Nous avons d'ailleurs pu repérer certaines caractéristiques dans les
productions d'éleves allophones qui étaient présentes a l'oral comme
a l'écrit. Par exemple, 4(...) ils le jouaient (...)* (6A, S12, OL 10) et g(...)
11 le jouait (...)* (6A, S12, EL 13) au lieu de eil jouait avec luia.

Un des principaux criteres qui permet de distinguer les
productions des éleves allophones de celles des francophones est le
lexique. La grille comportait un item identifié comme: lexique précis
et diversifié. Cet item permettait de verifier si le lexique était
suffisamment précis pour permettre au lecteur ou a l'auditeur de
reconstituer le contexte de l'histoire. Au primaire, les écarts-types
étaient peu elevés ma's au secondaire 11 en a été autrement et ceci
dans les deux modes. Nous ne disposons pas de statistiques sur la
performance des sous-groupes pour cet aspect de la production. Une
relecture des textes nous a toutefois permis de noter dans les
productions des éléves allophones beaucoup de variété dans le choix
des moth et dans les strategies de communication (pour une
discussion de ce terme voir Poulisse et al. 1984) utilisees pour pallier
la meconnaissance du terme juste; par exemple, plusieurs éleves ont
fait des efforts considérables pour rendre le terme fcarrosse* ainsi on
a pu lire ou entendre: la mit dans une carossière (...)* (6A, S12,
EL 27); «(...) la mit sur la carole (.. .), (6A, S20, EL21); 6(...) le mit dans
un traineau (...)* (Gr03, S18 EL 14-15); *(...) la mise dans roulotte
(...)* (Gr 07, S24, EL 16): (C..) Ewes on l'a mis dans une chose,
comme une boite pour garder le bébé (...)* (Grl 0, S20, EL 6-7); *(...)
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une petite sorte de roulotte (...)* (Gr 02, S10, ()Mil); «(...) on l'a mis
dans un berceau dans une chose roulante une sorte de chose
roulante pour les Woes/ (...)* (Gr 07, S24, OL 15-16); ((...) dans une
chose pour emporter les bébés (...)* (GrOl, S30, OL 48-49), etc. Tous
ces exemples témoignent de la presence de processus d'acquisition
chez l'apprenant qui régissent plus ou moins son comportement et
l'amenent a faire usage de telle ou telle strategie de communication.
Si le recours A ce genre de strategies est plus souvent
present dans les textes produits par des eleves allophones, il l'est
aussi parfois dans les textes produits par des francophones: #(...) et
11 aboutit dans un genre de dump (endroit ou l'on met des choses
plus bonne cornme des vidange, vieux refrigerateur, poele) et (...)*

(Gr03, S17, EL 17-19).

Merne si nous avons remarqué la presence de ce lexique en
devenir dans plusieurs copies, 11 n'en demeure pas moins que le
portrait d'ensemble qui se &gage est assez positif. II ne semble pas
y avoir de grands écarts entre le lexique des éleves allophones et
celui des eleves francophones. Une etude plus poussée de la variété,
de la spécificité et de la sophistication lexicale nous a permls
d'approfondir notre connaissance de cet aspect de la production (De
Koninck, d'Anglejan et collaborateurs, 1991) et 11 semble bien qu'il
n'y ait pas d'écarts systernatiques. II faut toutefois noter la presence
de traits particuliers comme nous venons de le mentionner.

Comme 11 a été note précedemment, la morphosyntaxe s'est
avérée un aspect difficile et ceci s'est manifesté tant dans les
productions écrites que dans les productions orales. Void quelques
exemples tires de l'écrit et de l'oral: aLe bébé été peur mais le bébé
avec son bercau a tombe dans la poubelle.* (6A, S8, EL 10-11); aSon
ami du monsieur ont chanté dans le soir(...)* (6A, S8, EL 13-14); aLe
chien etait triste parce que 11 ne le jouez plus.* (6A, S12, EL 16-17);
aDabord ils sont alles le mettre sur le voisin peron.* (6A, S21, EL 1-
2); *C'est l'histoire d'un enfant que ne personne voulait pas la
prendre sauf que cest deux homilies a pris.* (GrOl, S17, EL 1-2-3);
a(...) les deux gens avait un petit chien dont-ils prenaient comment
ils entit la porte sonner* (Gr 01, S27, EL 6-7); un jouait violon,
(GrO 1 , S12, EL 10); /11z ont allé le l'ouvert (...)* (6A, S I 1, OL 17); 411
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174 Chapitre V

était tits faché pour quand le téléphone a ressonné encore/(...)* (6A,
S21, OL 14-15); ((...) ils regardaient pendant la fenetre (...)* (6A S6
OL 47-48); IL.) chaque fois 11 s'évanouiait (...)* (6C, S7, OL 13); '(...)
tout le monde envoyait l'un par l'autre maison/(...)* (Gr 03, S22, OL
8-9); 44...) le carrosse se roulait tout seul (...)* (Gr 02, S14, OL 34-35);

un bébé que quelqu'un l'a laissé dans une porte (...)* (Gr10,
S13, (OL 1-2); y avait personne dans le téléphone (Gr06,
S8, OL 11-12). Considérées du point de vue de l'apprentissage d'une
langue seconde, ces erreurs temoignent du cheminement des éleves;
par contre, si on se place d'un point de vue didactique, 11 y a lieu de
se poser des questions sur la rétroaction qu'il convient de donner
aux éleves lorsque ce qu'ils écrivent ou disent est relativement peu
acceptable pour un locuteur natif. Nous reviendrons sur ces
considerations A la question 5.

QUESTION 3: guel est le lien entre les dimen-
sions de la grille et les jugements globaux
des evaluateurs?

Les correlations effectuées entre le jugement holistique ou
global et le jugement analytique, de méme qu'entre le jugement
global et les différentes parties de la grille, ont permis de &gager
une constante pour les deux modes et les deux niveaux scolaires.
Les correlations les plus élevées sont toujours entre le jugement
global et la premiere partie de la grille. Ces résultats ont une
signification quant A la fagon dont les juges, formés en linguistique
et en didactique des langues ont pu tenir compte du message
contenu dans les textes sans toutefois se laisser influencer par les
aspects formels. Ces résultats pourraient servir de point de référence
pour entreprendre une autre étape dans cette recherche qui viserait
cette fois a analyser quels aspects de la production orale ou écrite
compris dans ces grilles influencent le jugement global d'enseignants
moins sensibilisés que l'étaient nos juges aux aspects pragniatiques,
sémantiques et textuels des productions des éleves .

Dans les deux modes, que ce soit au prirnaire ou au secon-
daire, 11 semble que ce soit les éléments composant la premiere
partie de la grille qui ont le plus influence les juges dans la fagon de
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forrnuler leur jugement. Carrell (1982) a observe que la coherence du
discours ne tient pas a la structure formelle du discours mais a la
coherence du contenu, c'est-a-dire aux processus de pensée sous-
Jacents a toute forme de discours. Scardamalia, Bereiter et Goelman
(1982) ont insiste sur la presence d'un réseau d'idées pour la
determination de la coherence. Ils ont d'allleurs illustré comment la
presence d'indices de cohesion ne permet pas nécessairement de
créer une coherence a l'interieur du texte. En ceci, ils optent pour la
notion de coherence telle que décrite par Widdowson (1978) et qui
reflele la fagon dont les significations sont Rees dans le texte et la
distinguent de celle de cohesion tele qu'abordée par Halliday et
Hassan (1976) et qui refere aux procédes linguistiques par lesquels
la coherence est exposée dans la structure de surface. Scion deux
chercheurs, Rodriguez-Vieira et Dillinguer (1985), preoccupes par
l'acquisition de la reference et de l'ellipse chez des enfants brésiliens,
la coherence se situerait au niveau des idees alors que la cohesion
se situerait au niveau des mots et des phrases. Charolles (1978)
situe la notion de competence textuelle comme celle de coherence a
l'interieur même du consensus linguistique qui existe dans une
communauté linguistique.

Les juges ont donc été particulierement sensibles a la
capacite des élêves a transmettre les elements importants suscepti-
bles de fournir suffisamment de renseignements au lecteur pour
gull puisse avoir une bonne idée du film.

Si la premiere partie de la grille s'avere le meilleur prédicteur
du jugement global, 11 est donc clair que les juges ne se sont pas
laissés indfiment influencer par la presence d'erreurs de surface
dans la formulation de leur jugement.

Ces grilles nous ont permis de mettre en lumiere un
certain nombre de points forts et de points faibles des productions
orales et &rites des éleves du primate et du secondaire.
Cependant, tel que mentionné ci-dessus, 11 ne faut pas perdre
de vue que dans le cadre de cette recherche, les juges
n'étaient pas naffs: leur formation en linguistique cornme leur
entrainement a bien distinguer les différentes parties de la
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grille leur ont permis d'en faire une application rigoureuse qui
laissait peu de place a l'interprétation. Ii n'est pas evident qu'un
enseignant peu sensibilise soft capable de rester neutre face aux
productions des éleves allophones et que son jugement global ne soit
pas influence par la presence d'erreurs de surface. Dans des
contextes d'éducation bilingue aux Etats-Unis, Ramirez et Milk
(1986) ont pu noter que le niveau de tolerance des enseignants
regard des variétes d'anglais utilisées par les éleves pouvait
varier en fonction de leur connaissance de rutilisation de la
langue dans de tels contextes, ce qui suggere que certaines attitudes
face a rutilisation de différents styles langagiers non standards
sont influences par des considerations liées a la cognition et
a la motivation.

Lors de la pre-experimentation, des textes notes et recueillis
dans une autre école ont permis aux chercheurs de constater que les
notes attribuees avaient peu de correspondance avec la coherence
du texte ma's pouvaient davantage etre reliées a des aspects formels
comme rorthographe et la calligraphie. Cette constatation avait
egalement été faite lors d'une collecte de donnees effectuée dans le
cadre de la preparation d'un Guide d'évaluation formative du MEQ
(Québec, 1986). Alors qu'on signalait aux éleves les erreurs ortho-
graphiques, souvent, aucune remarque n'était faite concernant
l'absence d'informations essentielles, la presence de contresens ou
encore de structures syntaxiques peu conformes a la syntaxe du
franca's. Dans le cadre d'un projet de perfectionnement des maitres
oeuvrant en milieu pluriethnique (1985-1986), le probleme de la
difficulté de juger des textes quand la presence d'erreurs morpho-
syntaxiques et syntaxiques semble fake perdre de vue rentiéreté du
texte a éte maintes fois soulevé.

QUESTION 4: Dans quelle mesure les specificites
culturelles sur le plan rhetorique sont-elles repé-
rabies dans les productions des &eves?

Il nous a semble intéressant d'explorer si la longueur des
textes pouvait s'expliquer par une fagon différente de raconter le
film. Dans sa recherche basee sur des rappels oraux d'un film, un
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contexte trés prés de celui de la présente recherche, Tannen (1980)
a souligné la presence de perspectives différentes dans la fawn de
rapporter l'histoire d'un film. SOter (1985) dans le récit d'un
conte du soir a egalement note des differences a cet egard. En
repondant a la premiere question relativement a la presence
d'écarts entre les productions des éleves, nous avons signale des
differences dans la longueur des textes tout en montrant que
celles-ci pouvaient s'expliquer dans certains cas par des perspecthres
différentes adoptees dans la facon de raconter le film. Certains
sujets s'adressant a leur destinataire comme si ce dernier était
present lui fournissant d'amples details d'autres adoptant un mode
s'apparentant davantage au résumé.

Par ailleurs, meme si les résultats obtenus aux correlations
entre le jugement global et le choix de l'information tendent egale-
ment a appuyer cette position selon laquelle, II y aurait peu de
difference entre les differents sous-groupes quant au contenu du
message transmis, ii n'en demeure pas moMs qu'une relecture des
textes nous a permis d'observer que plusieurs scripteurs ou
narrateurs adoptaient une perspective différente dans la trans-
mission de leur récit.

Ces résultats abondent dans le meme sens que ceux fournis
par d'autres recherches (Connor 1984a; 1987) et qui tendent
démontrer qu'il existe peu de difference entre le rappel des idees
principales chez des locuteurs natifs et des apprenants de langue
seconde. Connor note cependant que des differences apparaissent
dans la facon d'organiser l'information, les locuteurs non nail's
restant plus pres de l'original alors que les locuteurs natifs
semblent se sentir plus libres de reorganiser l'infonnation. Comme
Kintsch et Van Dijk (1978) ont pu le souligner, les paraphrases ne
sont pas des repliques du texte original mais elles incluent le
plus souvent des opinions personnelles, des changements de
perspectives et comprennent egalement des references induites par
la tache elle-meme. Selon Labov (1972), des differences culturelles
se manifestent dans les recits d'expérience personnelle dans la fawn
dont le narrateur choisit de transmettre certaines informations a
celui qui l'écoute.
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Notre revue des écrits nous avait arnenée a questionner la
presence de traits d'oralité dans les productions écrites des éleves.
Une relecture des textes dcrits du secondaire faite a partir des
Indices proposes par Chafe (1982) et repris par Hansen-Strain (1989)
nous a permis d'identifier un bon nombre de textes porteurs de ces
indices. Il ne nous est cependant pas possible de dire que ces traits
se retrouvaient systématiquement dans tous les textes des 616-yes
d'un sous-groupe en particulier. Ils êtaient cependant presents dans
plusieurs textes produits par des élèves québecois et halliens et
dans quelques textes d'éleves appartenant a différents autres sous-
groupes. Bien que ces indices soient considérés comme le reflet de
cultures de tradition orale (Hansen-Strain 1989), Gee (1986)
mentionne que ces traits d'oralité sont aussi presents chez certains
sous-groupes sociaux de sociétés modernes et technologiquement
avancées chez qui l'ecrit n'occupe pas une place importante. A notre
avis pour pouvoir se prononcer plus clairement a ce sujet, 11 faudrait
considérer d'autres types de textes produits par les éleves.

Rappelons aussi la recherche de Chafe (1982) et celle de
Hansen-Strain (1989) qui ont toutes deux porte sur des apprenants
adultes. Nous croyons que les jeunes scripteurs peuvent etre encore
tres influences par le mode oral et que ces traits peuvent etre aussi
attribuables a la maturité des sujets comme nous l'avons mentionné
precédemment en nous référant aux résultats des travaux de
Hildyard et Hidi (1985). La tache induite a aussi pu avoir des effets
sur la fagon de raconter; les éleves devaient resumer en fonction
d'un destinataire presumément de leur age. Certains éleves ont peut-
etre utilise des strategies pragmatiques plutet que syntaxiques pour
utiliser la distinction de Givon (1979) entre le mode pragmatique et
le mode syntaxique de communication sans pour autant que l'on
puisse parler de traits culturels. Notre recherche ne permet done pas
de conclure dans le sens de differences marquees pouvant etre
reliées a l'appartenance a une culture ou a une autre.

Nous croyons cependant qu'une recherche plus poussée faite
a partir de plusieurs textes d'un méme Cleve, recueillis dans le cadre
de (aches différentes, pourraient nous donner un profil plus nuance
de hi presence de traits culturels. Entre autres, 11 serait pertinent de
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recueillir des textes plus personnels oCi l'éleve est appelé a structurer
lui-méme son texte et a en fournir le contenu comme c'était le cas
dans la recherche de Söter (1985). Il faudrait aussi se rappeler que
la methodologie pour étudier un grand nombre de textes n'a pas
encore été développée. Ii faudrait donc restreindre le nombre de
sujets pour pouvoir faire des analyses plus approfondies. Par
ailleurs, nous avons signalé la variabilité intragroupe comme un
facteur important a considerer pour éviter de generaliser des
résultats d'un sous-groupe a ceux de ses membres pris individuel-
lement. Nous sommes conscients qu'il est trés dllflcile dans ce genre
d'étude menee en milieu pluriethnique de contrôler une certaine
homogeneité de la population.

Les relevés lexicaux faits a partir du modele de Tannen
(1980) nous ont egalement permis de percevoir de légeres differences
entre les sous-groupes ma's qui encore une fois sont difficiles
relier de fagon nette a des preferences culturelles. On a pu observer
des fagons d'identifier fl'homme d'affairess qui sont le reflet de
strategies de communication pour pallier l'absence de connaissance
du mot juste mais rien de systématique en ce qui a trait a
des preferences culturelles. Par exemple, quelques éleves hispa-
nophones ont signale des traits de caractere en nommant le
personnage; fun homme tres faché, (Gr 01, S31, EL 9); 41e monsieur
a l'air fache, (Gr 02, S2, EL6); gun homrne gros et d'un ma,.vais
temperament, (Gr 05, 824, EL 1-2). Des éleves du sous-groupe
asiatique ont utilise le vocable tun écrlvain* (Gr02, S14 EL 2) et (Gr
02, S20, EL 1-2), peut-etre pour des raisons d'experience avec la
langue. Il est cependant difficile d'en conclure quoique ce soit meme
si ce genre d'identification ne figure pas chez d'autres sujets.

Pour pouvoir pousser plus loin la réflexion a ce sujet, 11

faudrait entreprendre des analyses plus poussées qui depassent
largement le cadre de cette recherche. Il faut se rappeler que l'étude
de Tannen se situe dans le cadre d'une recherche ethnographique
comparant deux groupes culturels bien identifies et un nombre
restreint de sujets. Tannen tentalt de verifier si les choix lexicaux
étaient le reflet de perspectives differentes dans la fagon de raconter
un film. Elle avait identifie ces perspectives differentes precé-
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demment en procédant a une analyse detainee de la facon dont les
sujets racontaient le film. Dans cette optique, 11 est possible de
pousser plus loin l'analyse, comme la réflexion, ce ne nous est
pas possible de faire dans le cadre de la presente recherche avec
plusieurs sous-groupes. II n'en demeure pas moins serait
interessant de faire d'autres analyses de ce genre en procedant a un
certain echantillonnage et en prenant le temps de faire des analyses
plus exhaustives.

Si les enseignants ne sont pas influences par les traits
culturels dans les productions des eleves allophones, on peut
cependant penser qu'ils puissent l'etre par les traits linguistiques
caractéristiques de la langue seconde qui se sont réveles trés
presents dans les productions.

QUESTION 5: Dans quelle mesure les grilles de
type scolaire permettent-elles d'evaluer adequa-
tement les productions des elevesfrancophones et
allophones?

Le genre d'instrument utilise pour évaluer les productions
des éleves est avant tout axe sur la performance. II permet de
repérer ou du moins de verifier les apprentissages de type scolaire,
de distinguer les aspects discursifs des aspects linguistiques. II
suppose cependant que la distinction entre ces aspects soit bien
maitrisé chez les utilisateurs.

Par contre, ce genre d'instrument ne nous dit rien sur la
nature des difficultes de méme que sur la nature de la retroaction a
donner aux éleves. Par exemple, si les élèves présentent des
difficultés dans l'utillsation de la morphosyntaxe du frangais, un
enseignant de langue maternelle peu sensibillse aux processus
d'apprentissage de la langue seconde est-11 en mesure de corn-
prendre les en-eurs des éleves et de leur fournir le soutien approprié?

Les correlations obtenues entre le jugement global et le
jugement analytique de meme qu'entre le jugement global et les
différentes parties de la grille nous ont permis de constater que ce
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qui avait le plus influence les juges dans la formulation de leur
jugement global ce sont les elements constituant la premiere partie
de la grille. L'analyse de regression multiple qui, elle, tient cornpte
des relations entre les variables a permis de raffiner l'information en
signalant les aspects des sous-categories de la grille qui ont eu le
plus de poids. De legeres differences se sont manifestées montrant
bien entre autres que les attentes des juges ont pu etre différentes
selon le niveau scolaire. Ainsi, alors que ce sont des elements de la
premiere partie de la grille qui ont d'abord eu le plus de poids dans
la prediction du jugement global au primaire comme au secondaire
et ceci dans les deux modes, 11 n'en demeure pas moins qu'au
secondaire, l'organisation des phrases a l'écrit ou des enoncts
l'oral est une variable qui a influence le jugement. I.a syntaxe semble
donc avoir ete davantage prise en consideration pour ce niveau
scolaire et ceci est sans doute la manifestation de certaines attentes.

D'apres les resultats de l'analyse de regression multiple, la
variable tgroupe ethniquei n'a pas influence les juges. On peut croire
que dans ce type de tache, ce sont davantage les habitudes liees
la scolarisation qui ont discrimine les sujets. Les réponses au
questionnaire sociolinguistique nous ont permis de constater que la
majorité des sujets maintiennent l'usage de leur langue maternelle
a la maison. Cette pratique ne semble pas etre associée a des effets
negatifs chez nos sujets. Cependant, nous ne disposons pas de
renseignements adequats sur le degre de litteracie en langue
maternelle de nos sujets, sur le soutien apporté a la littéracie en
langue maternelle au foyer ni sur la frequentation par nos éleves des
programmes PELO. Ainsi, nous n'avons pas pu tester l'hypothese de
Cummins (1979) sur la competence sous-jacente commune a la
langue maternelle et a la langue seconde et selon laquelle le
maintien de la langue d'origine a des effets benefiques sur l'appren-
tissage de la langue scolaire et sur la scolarisation en general. Selon
Cummins, il y aurait un transfert des habiletes liees a la litteracie;
II soutient qu'il y a une competence cognitive et académique
qui est commune a toutes les langues et que cette competence
langagiere commune permet le transfert des habiletés bees a
la litteracie d'une langue a l'autre. Plusieurs recherches ont
permis de confirmer l'hypothese de Cummins (Edelsky 1982;
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Goldman et al. 1984; Mace-Matluck et al. 1983; Canale et al. 1988;
Eisterhold Carson et al. 1990). Les travaux de Skutnabb-Kangas
(1984; 1988) vont egalement dans le meme sens en montrant que les
programmes educatifs qui reposent sur cette hypothese sont ceux
qui permettent aux enfants des groupes minoritaires de mieux
réussir sur le plan académique.

Par ailleurs, 11 faut s'interroger sur la capacité d'une echelle
de cinq points de discriminer les productions des éleves. 11 aurait
peut-etre fallu pour cerner de plus pre s les performances des éleves
utiliser une echelle plus nuancée de 10 points. Canale et al. (1988)
avaient utilise une echelle de dix points pour le jugement holistique
porte sur des textes d'éleves de 9e et 10e armee. Il est certain que ce
genre d'échelle aurait perrnis plus de discrimination; aussi les
diagrammes en boite nous auraient fourni un tout autre portrait.
Nous ne voulions cependant pas nous eloigner des evaluations faites
dans le milieu scolaire. Un de nos objectifs étant de verifier le type
d'outils et de techniques d'évaluation utilises couramment dans ces
milieux. La fagon la plus simple d'augmenter l'efficacité de cette
dimension de la grille serait de permettre aux evaluateurs de
nuancer leurs jugements en utilisant des +; par exemple, 1, 1+, 2,
2+, 3, 3+, etc. Cela donnerait une échelle de 9 points.

Canale et al. (1988) ont deja souligné les differences qui
peuvent se presenter entre un jugement global et un jugement
analytique. Les différentes analyses effectuees sur nos données nous
ont permis de mettre en lumiere des differences. Si dans l'ensemble,
ii n'y a pas de differences apparentes pour la somme des ju!IPments
accordés pour l'ensemble de la grille, 11 n'en demeure pas moins que
les correlations ne sont pas les memes entre le jugement global et les
différentes sections de la grille et que des differences apparaissent
sur certains elements.

II faut cependant se rappeler que la formulation d'un
jugement holistique West pas pratique courante dans le milieu
scolaire et que revaluation des textes se fait a partir des différents
elements constituant la grille. Le Jugement analytique qui reflete le
polds de chaque partie de la grille se révele plus pertinent parce qu'il
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repose sur une analyse detainee de la production orale ou écrite; ii
exige cependant une bonne connaissance de la grille et une appli-
cation rigoureuse. L'evaluation analytique force l'enseignant a tenir
compte des diverses dimensions de revaluation. L'évaluation
holistique risque d'etre influencée indinnent par certains aspects de
la performance, surtout chez révaluateur inaif" ).

Dans le cadre de notre recherche, une application rigoureuse
des grilles de roral et de récrit a permis d'évaluer aussi bien les
productions des éleves allophones que celles des francophones. II

faut cependant se rappeler que ces grilles comportaient de legeres
variantes par rapport A celles utilisées dans le milieu scolaire
puisqu'elles suggéraient de prendre cornme point d'entrée rentièreté
du texte plutot que runité phrase, et qu'elles ajoutaient l'item
morphosyntaxe. La grille de l'ecrit distinguait l'expression de la
temporalité de l'application des finales de verbes.

Si on pose la question strictement en terrnes d'évaluation
sommative, done en fonction d'un bilan, 11 convient de dire que ces
grilles permettent d'évaluer les productions des deux groupes
d'éleves; par contre, si l'on pose la question en termes d'évaluation
formative done en vue d'assurer la progression de l'éleve,ilfaut cette
fois s'interroger sur les strategies mises en oeuvre pour alder l'élève
dans son cheminement. Comment dit-on A un éleve qui a produit un
texte qui de facon évidente ne remplit pas sa fonction de reprendre
son texte? Que fait-on pour aider celui qui ne semble pas saisir les
valeurs aspectuelles des temps de verbes du passé? Quel soutien
donne-t-on a celui qui a utilise des constructions de mots qui ne
sont pas francalses mais qui temoignent de la presence de processus
d'apprentissage actifs: generation de mots nouveaux, paraphrases,
influence A recrit de la prononciation orale, etc.

Comme le font remarquer Garcia-Debanc et Mas (1987), les
difficultés de revaluation de l'écrit Uennent d'abord a leur aspect
multidimensionnel. Le fait d'adopter une multiplicite de critéres
appartenant A des niveaux differents implique nécessairement des
pratiques pedagogiques qui tendent a travailler avec les éleves
certains aspects de la production écrite qui étaient negliges ou
traites en surface.
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5.2 LIMITES DE LA RECHERCHE

Il est important de rappeler ici les limites de la recherche qui
s'expliquent en partie par la nature méme de la recherche soit une
recherche descriptive et d'autre part par la nature de l'échantillon.
Nous avons déjà signale le fait que les résultats ne sont pas
généralisables compte tenu de l'échantillon utilist'; par contre, nous
souhaitons apporter quelques éclaircissements a ce sujet car ils
permettront de mieux saisir a quel point il peut etre complexe
d'effectuer des analyses différenciées. Par ailleurs, ii faut se rendre

l'évidence que ce genre d'échantillon est en quelque sorte le reflet
de ce qu'est l'ecole pluriethnique dans sa réalite.

Plusieurs chercheurs ont dela signalé la complexité soulevée
par la recherche en milieu pluriethnique. Caldwell (1983) comme
Lefebvre et Ruimy Van Dromme (1990) ont manifesté leur étonne-
ment de ne pas trouver, ni au Canada ni au Québec, de veritable
tradition intellectuelle délimitant un champ d'étude avec sa problé-
matique et son instrumentation spécifiques. Lefebvre et Van
Dromme ont également signale les problemes de statistiques
qu'engendre la definition de l'origine ethnique qui s'avere différente
dans le recensement du Canada, dans les statistiques québécoises
et celles de commissions scolaires. Le rapport Chancy (1985) faisait
dela état de la difficulté de circonscrire la réalité des communautés
culturelles lorsque l'on tente d'utiliser les indices statistiques
habituellement utilises dans les recensements.

Les regroupements d'éleves que nous avons pu faire pour
pouvoir effectuer des analyses différenciées demeurent largement
arbitraires. Ii suffit de songer au regroupement des élèves d'origine
asiatique qui proviennent pourtant de quatre pays differents, ou
celui des éleves d'origine hispanique qui eux aussi viennent de
quatre pays différents. Aussi, si dans certains cas la langue
constitue un élément commun aux différents sujets, dans d'autres
cas, il en est autrement. Par ailleurs, comme nous l'avons mentionné

plusieurs reprises dans notre recherche, la scolarisation peut avoir
un impact important sur les productions des éleves. Il est certain
que ces Clé.ves provenant de pays aussi différents ont certes été
exposés a des systemes scolaires tres diversifies.
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Les renseignements que nous fournissent les réponses au
questionnaire sociolinguistique nous signalent egalement des
differences d'une communauté a l'autre. Par exemple, si l'on se
penche sur la question de la frequentation des classes d'accueil et
que l'on considere une communauté établie au Québec depuis
longtemps soit la communauté grecque et une autre d'arrivée plus
récente soit la communaute asiatique, on observe des differences.
Par exemple, au secondaire sur les 9 sujets grecs, un seul dit avoir
frequente une classe d'accueil alors que sur les 14 sujets asiatiques
un seul dit ne pas avoir frequenté de classe d'accueil. Par ailleurs,

l'interieur des communautés, on a pu noter une grande variabilité
dans la mesure oi certains éleves ont pu faire une grande partie de
leurs etudes en franeais alors que d'autres viennent tout juste de
commencer a le faire.

Ce genre de renseignements incite done a la prudence dans
la mesure ou les conclusions de toute recherche menée dans un
milieu pluriethnique peuvent difficilement etre applicables a un
autre milieu pluriethnique dans la mesure oU chacun d'eux peut
presenter une composition fort différente.

Dans la présente recherche, il est plausible que les attentes
des juges aient été influencees par les caractéristiques de l'échan-
tillon cependant une certaine garantie nous vient du fait qu'au
secondaire l'échantillon des éleves francophones était important.

Le fait de travailler avec un seul instrument limite aussi
notre perspective. Il faudrait pour avoir un apercu plus juste des
forces et des faiblesses des éleves allophones comme celles des
éleves francophones disposer d'une variéte de productions et
procéder a differents types d'analyses.

5.3 RETOMBtES PEDAGOGIQUES
Si nous reconnaissons la pertinence de ces instruments de

type scolaire pour mesurer les attentes du milieu, sous reserve
qu'une application rigoureuse en solt faite, 11 n'en demeure pas
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moins que les questions pedagogiques restent entieres dans un
milieu pluriethnique. U ne suffit pas de constater que certains
textes sont organises d'une fawn différente de celle que
suppose nos attentes, 11 faut savoir s'y prendre pour alder l'éleve.
Aussi, devant les difficultés rencontrées par ces derniers face
a la maitrise de la concordance des temps ou encore de l'utilisation
des prepositions doit-on considerer que le temps arrangera les
choses ou reagir en proposant des activités d'apprentissage?
Enfin, est-11 souhaitable d'intervenir dans le processus d'acqui-
salon du lexique?

Diverses voies sont possibles et les choix dependent bien de
la conception que l'on a de l'acquisition d'une langue seconde.
Si on se penche tout particulierement sur l'apprentissage de
l'écrit, 11 pourrait etre tentant de prendre note d'un certain nombre
d'observations de difficultés apparentes rencontrees par les
éleves et d'appliquer un traitement pour tenter de regler ces soi-
disant problemes.

Une revue de la recherche portant sur l'apprentissage de
l'écrit en langue seconde (Hudelson 1989) a permis de conclure
y a beaucoup d'affinite entre les processus d'écriture en langue
maternelle et en langue seconde. Comme en langue maternelle, une
vision renouvelée du processus d'écriture a suscité dans le domaine
de la langue seconde de nouvelles preoccupations pour la pedagogic
de l'écrit qui etait traditionnellement marquee par une approche
centrée sur le produit et ainsi passablement axée sur l'enseignement
de sequences d'activités structurées visant a l'acquisition de formes
pre-etablies. Zamel (1983) a pu observer que, chez les apprenants de
langue seconde comme 11 en est chez les scripteurs de langue
maternelle, l'ecriture était un processus recurrent plutOt que
linéaire. Jones et Tetroe (1987) ont remarque que les activités de
planification étaient du meme ordre en langue maternelle et en
langue seconde bien que la competence langagiere avait des
incidences sur la qualite des textes prodults. Edelsky (1986) a pu
constater que les jeunes scripteurs appliquaient a l'écriture en
langue seconde ce qu'ils avaient appris en écriture en langue
maternelle.
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Se Ion Zamel (1987), l'enseignement de l'écrit reflete
souvent le manque d'application de la recherche aux pratiques
pédagogiques. Elle mentionne cependant les effets positifs observes
dans plusieurs recherches oü un enseignement centre sur le
processus d'écriture a entraine chez les élèves un changement
d'attltude face a l'écrit. En effet, dans les classes ou on
encourage les éleves a prendre des risques, oü s'établit une
relation de confiance entre l'enseignant et les éleves de méme
qu'entre les éleves, oil les choix et l'autorité sont partagées et oil
l'écriture est pereue comme une activité de production de
sens, les étudiants en Gant que scripteurs, changent. adoptent des
attitudes positives face au travail écrit et démontrent de grandes
ameliorations dans leur performance d'ecriture. Enfin, 11 n'est pas
nécessaire de maintenir une vision dichotomique des notions de
processus et produit car les étudlants peuvent poursuivre des buts
en termes de production mais les atteindre en travaillant leurs
écrits de fagon dynamique, c'est-a-dire en tentant de s'ajuster

leur destinataire et en s'assurant de bien transmettre leurs inten-
tions, ceci en consacrant beaucoup de temps aux activites de
revision. Les recherches de Scardamalia et Bereiter (1987) sur la
nature du processus de -daction nous font également réfléchir dans
ce sens. Leurs observations des scripteurs gexperts* apportent un
eclairage nouveau sur le processus d'ecriture et soulevent des
questions importantes relativement a l'initiation a l'écriture chez
de jeunes scripteurs.

II semble donc que les éleves profiteraient d'un ensei-
gnement axe sur le processus oi ils seraient amenés a reviser
et reprendre leurs productions écrites plusieurs fois. Si, cornme
le mentiorment Garcia-Debanc et Mas (1987), les enseignants ne
savent pas par ou commencer dans la correction des textes
(ce que nous avons maintes fols entendu dans le contexte de
l'enseignement en milieu pluriethnique), c'est peut-être parce
qu'ils se retrouvent avec des productions qui ont fait l'objet de
peu de revision et qui ne sont pas le reflet de ce que les éleves
peuvent vraiment faire. La recherche portant sur les techniques
interactives de revision a permis de montrer l'influence des
commentaires des pairs sur les revisions faites par les scrip-
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teurs. Mittan (1989) a découvert que les commentaires
formulés par les pairs mottvaient les eleves a reviser et que
les scripteurs faisaient des revisions en fonction de la retro-
action a venir.

Les éleves pourraient certes tirer de grands avantages de
telles approches car cela ne vaut pas la peine de faire corriger des
constructions de phrases aux eleves si elles ne correspondent pas
vraiment a ce qu'ils veulent dire. Il convient alors de travailler sur le
sens pour ensuite se pencher sur la syntaxe car il est parfois difficile
de retracer la nature des erreurs. Prenons un exemple de passage
tire d'un texte d'élève du primaire .La femme suplia de garde, mais
insupliable devant son mari et malts chez leur voisin et encore
envoiller et encore envoille*. (GA, S9, EL 14-17). Il est possible de
proposer a l'eleve des corrections a apporter mais on peut s'inter-
roger sur la portee pédagogique d'une tette approche; le risque est
grand de tronquer sa pensee et surtout de ne pas l'amener peu
peu a s'approprier les fagons de dire du frangais. Meme lorsque
l'erreur peut paraitre mineure: 6(.. .) mais le monsieur est trop occupé
de son travail 11 a pas de temps a son fils (...).* (6C, S14, EL 2-4), on
pourrait proposer la correction de la preposition ga* par (pour* mais
s'il s'agit d'une ellipse et que l'éleve avait en tete ia consacrer a son
fits* aurait-on fourni la bonne suggestion?

Hudelson (1989) rapporte qu'au niveau de l'enseignement
elementaire, les exigences des taches écrites sont pergues comme
faisant partie d'un continuum allant de l'ecriture personnelle (lettres,
journaux personnels, journaux en dialogue, recits personnels) a
l'écriture académique (essais sur des sujets académiques). Selon
Chamot et O'Malley (1987), l'écriture personnelle est moins exigeante
sur le plan cognitif que les travaux d'écriture associés a des
contenus académiques. Par contre, la recherche de Kreeft Peyton et
Mackinson-Smyth (1989) a montré que l'écriture de journaux
interactifs etait aussi exigeante que l'écriture réalisee dans le cadre
de taches assignees par le professeur. Horowitz (1986) a cependant
constaté aupres d'etudiants de niveau universitaire que les taches
académiques kcrites avaient peu d'affinite avec l'écriture personnelle.
Selon lui, l'école devrait plutOt preparer les éleves aux taches
d'écrilu res académiques.

2t)1



CONCLUSIONS 189

Chez des scripteurs adultes, Jenkins et Hinds (1987) ont
cependant montré que selon les langues d'origine la forme
comme le contenu de lettres d'affaires pouvait etre passablement
differents, d'ou la nécessité d'exposer les apprenants a des modeles.
La recherche sur les schemes culturels a mls en evidence (Can-ell
1987) le rOle des schemes dans la comprehension en lecture et dans
les activités de redaction. Les travaux de Sco llon et Sco llon
(1981) ant signale l'influence de ces schemes sur les produc-
tions des enfants. Enfin, les recherches en rhétorique contrastive
(Purves 1988) ont su montrer l'influence des structures rhétoriques
de la langue maternelle sur les productions écrites de scripteurs en
lax igue seconde.

Tout en considerant ces différentes positions face a l'écriture
dans le milieu scolaire, 11 faut sans doute faire des choix pedagogi-
ques qui sachent firer profit de l'information qui en découle.
L'écriture personnelle pourrait alder les éleves a faire un certain
cheminement parce qu'elle exige de s'habituer peu a. peu a exprimer
sa pensee dans la nouvelle langue; en tentant d'arnéliorer l'expres-
sion de sa propre pensée, l'éleve prend progressivement conscience
de sa capacité d'exercer un contrale sur l'outil linguistique. Des
activités d'écrlture oü une grande importance serait accordée a la
generation, a la formulation et au raffinement des iddes, ou les
éleves pourraient reviser leurs textes plus d'une fois seraient aussi
d'un grand apport a l'apprentissage. Par ailleurs, 11 semble que tout
particulièrement dans un contexte pluriethnique, les scripteurs
pourraient bénéficier d'activités de sensibilisation a l'organisation
rhetorique des textes realisées a partir des textes de lecture pour
ensuite s'adonner a des activités d'écriture.

Dans le cadre de la présente recherche, il semble que nos
attentes face aux productions des éleves étaient passablement
conditionnées par ce que nous concevons etre un bon résumé soit
le respect de la structure originale ou du mains de ses
sequences originales sans qua l'inforrnation nous semblalt
incomplete. Il est certain que si l'éleve ne comprend pas ces
attentes ou ne salt pas comment les realiser, 11 risque de ne pas
réussir la Cache.
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Abordons maintenant une question liée a un aspect de la
production ëcrite qui s'est révéle particulierement difficile chez
plusieurs sujets soit, l'expression de la temporalité. Harley (1989) a
effectué une etude aupres d'eleves de sixieme année des classes
d'immersion d'un enseignement fonctionnel de l'utilisation de
l'imparfait et du passé compose. Dans cette etude, les eleves du
groupe experimental ont été soumis a un enseignement fonctionnel
de ces temps de verbe qui s'étaient révelés problématiques dans
leurs productions. Les résultats indiquent qu'apres huit semaines
d'enseignement les éleves des groupes expérimentaux dépassaient
ceux des groupes témoins; par contre, trois mois plus tard, ii n'y
avait pas de difference significative entre les deux groupes. Le
constat qu'il est possible qu'un tel enseignement ait des effets
positifs au depart incite la chercheure a suggerer que soit investigué
dans des recherches ultérieures de quelle facon ces effets pourraient
etre maintenus.

Harley (1989) admet que les résultats obtenus pour-
raient soutenir l'hypothese de Krashen connue sous le nom de
"Comprehensible Input Hypothesis" et sa vision sur le peu d'impact
de l'enseignement de la grammaire sur l'acquisition d'une langue
seconde. Krashen (1982) fait une distinction entre l'apprentissage et
l'acquisition; selon ce chercheur, l'enseignement de la grammaire
aurait peu d'effet sur l'acquisition puisque ces apprentissages
conscients ne sont pas integres au systeme qui régit la production
spontanée en langue seconde. Selon Krashen (1982), les étudiants
peuvent utiliser leur competence apprise seulement pour contrOler
ou reviser leur production en langue seconde et ceci uniquement
dans des circonstances particuliéres. Enfin selon lui, ce qui importe
c'est de fournir aux élèves des stimuli comprehensibles. Certains
chercheurs ont cependant questionne ce point de vue. Entre autres,
Harley et Swain (1984) qui voient le contexte de la classe comme peu
susceptible de fournir des occasions aux éleves de s'engager dans
des interactions verbales pouvant susciter certaines formes verbales.
White (1987) a également signalé les limites qu'impose le recours
des indices fournis par le sens et le contexte lorsque l'on reconnait
que certains aspects du développement de la grammaire de l'appre-
nant se réalisent en bonne partie intérieurernent independamment
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du contexte et du sens. Swain (1985) a souligné le rOle de la
participation de l'apprenant: selon elle, le fait d'utiliser la langue
plutOt que de se limiter a comprendre peut forcer l'apprenant a aller
au-dela du processus sémantique et a s'engager dans un processus
syntwdque. Schachter (1984) a également soutenu la nécessité de
fournir aux apprenants un einput négatif, l'informant que l'énonce

vient de produire est en quelque sorte inacceptable du point de
vue d'un locuteur natif, c'est-a-dire qu'il est incomprehensible.
incorrect sur le plan grammatical ou inapproprid pour la situation.
Stern (1987) percoit une tendance A surestimer les processus
inconscients d'acquisition. Se Ion Harley (1985;1989), Swain et
Carroll (1987),ily a peu d'occasions susceptibles d'amener les éleves
a utiliser certaines formes du passé. Harley (1989) rapporte donc
que les résultats initialement positifs obtenus dans sa recherche
montrent que l'utilisation d'un materiel approprié a rage des éleves
et qui met l'accent sur la grammaire peut accélérer le développement
grammatical dans des domaines de la granunaire franeaise qui
posent des problemes aux apprenants. Toutefois, la stabilité de ces
apprentissages et leur disponibilité pour le locuteur ou le scripteur
au moment de la production restent a demontrer.

Ces recherches menées dans le contexte de l'immersion
présentent un grand intéret pour nous puisqu'a bien des egards le
contexte d'apprentissage du francais des éleves allophones en milieu
pluriethnique s'apparente A celui des eleves d'immersion. Ceci, entre
autres, parce que l'acquisitior du franeals, une fois la frequentation
de la classe d'accueil terminée, se fait surtout a travers des matieres
académiques. Dans des écoles A forte concentration d'éleves apparte-
nant a differentes communautés culturelles, l'échange avec des pairs
francophones est restreint. Par ailleurs, s'il y a peu d'activités
d'apprentissage exigeant la cooperation, les chances pour reeve de
négocier du sens en francais sont reduites.

Il est certain que les éleves pourraient etre sensibilisés aux
valeurs aspectuelles du passé par des activités d'objectivation en
lecture. II serait alors possible que l'enseignant référe les éleves a ces
textes lorsqu'ils éprouvent des difficultés au moment de l'expression
orate ou écrite. Les activités concues a l'intention des éleves

2



192 Chapitre V

d'immersion pourraient egalement etre d'une grande utilité. Enfin,
nous avons cependant pu observer que certains eleves allophones
avaient atteint une tres grande maturité dans l'utilisation de la
concordance des temps,ily aurait lieu d'explorer davantage le profil
de ces éleves pour connaitre leur cheminement vers la réussite. Il se
peut que ces cas refletent le nombre d'années de scolarisation en
francais. Ii serait possible d'examiner cette hypothese dans une
prochaine etape de la recherche.

Méme si le lexique des éleves allophones ne s'est pas révélé
si faible, ii n'en demeure pas moins qu'une relecture attentive des
textes nous a permis de constater que les kleves seraient suscepti-
bles de proflter d'une retroaction a cet egard. La pertinence de cet
aspect de la connaissance linguistique chez des éleves allophones
scolarisés aux Etats-Unis, dans une langue d'enseignement autre
que la langue maternelle, a éte mis en evidence par Saville-Troike
(1984). Dans une recherche portant sur les dimensions de la compe-
tence en langut seconde reliées a la performance scolaire chez un
groupe d'éleves immigrants, la connaissance lexicale s'est avérée le
plus puissant prédicteur des résultats scolaires. L'auteur a soulignk
l'importance de mettre l'emphase sur l'apprentissage du lexique
plutOt que d'insister exclusivement sur la grammaire compte tenu de
l'impact que cela pourrait avoir sur la competence acadernique.

D'apres les travaux de Meara (1984), le lexique est au centre
des preoccupations des apprenants qui y voient la plus grande et
leur seule source de difficulté. Gass (1989) a montré a quel point le
lexique inapproprie crée des problemes d'interprétation qui font en
sorte qu'il est parfois impossible pour un interlocuteur/lecteur de
meme saisir l'intention du message du locuteur/scripteur. Scion Ard
et Gass (1987), bien des cas d'apprentissage ont été abordés d'un
point de vue syntaxique alors qu'ils auraient intérét a etre envisages
d'un point de vue lexical.

Enseigner le lexique s'avere sans doute une operation
complexe. McCarthy (1984) a deplore le fait que l'enseignensent du
lexique soit le plus souvent realise par le biais d'une approche
atomisée, centrée sur les items isolés et la definition et qui plus est
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qui se limite a presenter le lexique au niveau de la phrase. Selon lui.
la clef d'une nouvelle approche du lexique repose sur l'examen des
relations syntagmatique et paradigmatique de collocation et
d'ensemble entre les items lexicaux, au-dela du niveau de la phrase,
de part et d'autre des repliques de la conversation et a l'intérieur du
cadre plus large de l'organisation du discours. Stubbs (1986) a
signale a quel point les mots n'ont aucune valeur absolue mais sont
définis en relation avec les autres. Lapkin & Carroll (1987) ont
suggéré que lors de retours sur les textes, l'enseignant procede
l'exploration des sens polysémiques des mots étudiés de meme que
des propriétés syntwdques des verbes qui y sont associés.

Les opinions exprimées par ces differents chercheurs nous
portent a croire que l'enseignement du lexique ne doit pas etre
détaché des pratiques discursives. Le travail d'exploration, de
comprehension, de generation effectué sur les mots devrait se faire
a partir des textes lus ou écrits et des textes oraux écoutes ou dits
par les éleves. Voyons la richesse du travail qui peut etre fait a partir
d'un passage comme celui-c1: ,(...) et 11 apergoit le bébé avec
furieuseté ii ne veut pas se bébé.. (Gr 01, 11, EL 20-21). L'ensei-
gnant peut se limiter au mot tfurieuseté* et proposer le mot juste
*fureur* mais 11 peut aussi explorer le sens et faire generer les
phrases qu'ilsuppose et les structures syntaxiques qui en emergent.
En respectant le choix lexical de l'eleve, 11 faut conserver *fureur* et
aller vers «furieux); mais, furieux n'a pas sa place sans que la phrase
soit reconstruite. Aussi, faut-il amener l'éleve a expliquer comment
11 en est arrive a gfurieuseté,? Est-ce comme méchant, méchanceté?
Enfin, ce genre de réflexion sur les reseaux sémantiques des mots
sont valables pour les apprenants de langue maternelle comme pour
ceux de langue seconde car ils permettent d'atteindre une meilleure
connaissance du systeme de la langue.

Selon nous, l'enseignement en milieu pluriethnique auralt
beaucoup a tirer des recherches en langue seconde tant au niveau
de la comprehension des demarches des apprenants que des
suggestions pedagogiques. Enfin, toute la problematique de l'ensei-
gnement de la langue en milieu pluriethnique reste a explorer.
D'une part, parce que 11 serait naff de penser qu'un enseignement
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194 Chapitre V

base sur une conception de l'apprentissage de la langue
maternelle puisse Clre adéquat pour des apprenants de langue
seconde; d'autre part, parce que des données fournies par le milieu
de la recherche en immersion ont déja permis d'identifier les lacunes
de cet enseignement. II faut toutefois reconnaitre que dans un milieu
pluriethnique, le défi peut étre encore plus grand, compte tenu de la
multiplicité des langues d'origine et du fait que les difficultés
rencontrées peuvent presenter une plus grande variabilité.

Lyster (1987; 1990) a suggére que les faiblesses dans
la competence grammaticale des 616ves d'immersion pouvaient
etre attribuables au fait que les methodologies d'enseignement
de méme que le materiel utilisé avaient été congus a l'intention
d'éleves francophones pour qui le frangais est une langue
maternelle. 11 a souligné l'importance de développer un pro-
gramme d'enseignement de la langue qui tienne compte plus
spécifiquement des diflicultés rencontrées par ces Cleves, des
apprenants de langue seconde.

Par ailleurs, 11 rappelle que les pratiques d'enseignement
sant souvent décrites en des termes dichotomiques soit les
méthodes dites etraditionnelles) et les méthodes enovatrices). Ii
en va de mCme de la didactique des langues qui peut egalement etre
conceptualisée de fagon dichotomique en termes d'approche
iformelle) et d'approche *communicative). Parmi les différents
modCles de la pedagogie de la langue seconde qui distinguent la
connaissance de la langue de son utilisation, Lyster retient le
modele de Stern (1983) qui fait une distinction entre les stra-
tegies d'un enseignement expérientiel et celles d'un enseignement
analytique tout en montrant que ces strategies ne doivent pas étre
pergues comme dichotomiques mais bien complémentaires. En
s'appuyant sur les donnees de la recherche, Allen, Swain et Harley
(1988) ont d'ailleurs propose que ces strategies soient pergues
comme complémentaires.

On aurait pu croire que l'exposition a des contenus acadé-
miques comme l'apprentissage de la langue a travers ces contenus
constituerait une bonne forme d'enseignement des langues. Scion
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Swain (1988), enseigner a travers les contenus ne constitue pas a
priori une bonne forme d'enseignement des langues. Se lon Hands-
combe (1990), aucun contenu ne devrait etre enseigne sans
reference A la langue qui permet de l'exprimer et aucune langue ne
devrait etre enseignée sans etre contextualisée.

Se lon nous, la didactique du frangais en milieu plurietlmique
ne devrait pas chercher dans les approches traditionnelles les
moyens nécessaires pour alder les eleves a acquérir une connais-
sance du frangais qui soit davantage conforme aux usages de la
sociéte d'accueil mais devrait plutOt se tourner vers un modele plus
analytique qui repose davantage sur la participation metacognitive
de l'apprenant.

D'une certaine fagon, les programmes de frangais actuels
semblent théoriquement favorables au développement d'une
pedagogie adapt& A des apprenants de langue maternelle comme de
langue seconde si on considere leurs fondements. La recherche de
situations signifiantes de communication orale et dcrite sont une
source de motivation pour les éleves et ainsi peuvent leur permettre
de développer des attitudes positives face a l'oral et A l'écrit. La
demarche pedagogique telle que suggéree dans les programmes
propose a l'enseignant de s'appuyer sur l'expérience des éleves pour
les engager dans des activités de comprehension et de production et
egalement de les amener a réfléchir sur les discours entendus, lus
ou produits en les engageant dans des activités d'objectivation. Milot
(1979), un des concepteurs des programmes, parlait en ces termes
de l'objectivation:

Les situations de communication permettent l'objectivation
de la pratique: l'éleve avec l'aide du maitre est appele
Cva luer l'efficacite de son message, la pertinence du choix de
ses mots et de leur organisation, le respect des contraintes
syntaxiques et orthographiques, etc..

L'application des programmes devrait donc perrnettre aux
enfants allophones et francophones de participer a des activités de
communication et de réflexion sur la langue.

2' ;8
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Une chose semble cependant évidente: c'est rimportance de
la participation des enseignants a ce processus de reflexion sur la
langue. Il est ties difficile pour un locuteur ou un scripteur non natif
d'évaluer seul l'efficacité de son message ou la pertinence du choix
de ses mots et de leur organisation de même que le respect des
contraintes syntaxiques et orthographiques. Comme nous l'avons
mentionne précedemment, 11 semble essentiel que le discours de
l'apprenant de langue seconde fasse l'objet de retroactions de la part
de locuteurs ou de scripteurs natifs. II faut aussi reconnaitre que la
tache peut etre lourde pour l'enseignant qui est peu sensibilisé aux
processus dynamiques d'apprentissage des langues secondes et qu'il
peut parfois demeurer perplexe devant la variété linguistique de ses
eleves et aussi la multiplicité des questions soulevés. Les questions
ou les difficultés des éleves peuvent aussi exiger de l'enseignant une
connaissance analytique approfondie de la langue. Elles impliquent
aussi que ce dernier ait du temps pour raffiner ses interventions en
annotant davantage les copies des eleves et en consacrant plus de
temps aux applications.

La recherche de Lightbown et Spada (1990), portant sur les
effets d'une attention portee sur la forme du discours et d'une
retroaction corrective sur l'apprentissage de la langue seconde,
fait ressortir rimportance des ces strategies d'enseignement.
Dans le cadre d'un enseignement intensif de l'anglais a des
éleves francophones de la fin du primaire, ces chercheurs ont pu
observer que les élèves des classes qui bénéficiaient d'un
enseignement o les activités de communication comportaient des
moments de réflexion sur la langue initiés par l'enseignement
développaient une utilisation plus adequate de certaines
structures de l'anglais comparativement a ceux qui participaient
uniquement a des activités de communication.

On peut croire que dans le cadre de classes pluriethniques
le deft pour renseignant est grand, compte tenu de la varieté des
points de vue linguistIques et culturels. On peut aussi s'interroger
sur la fawn dont ces activités de reilexion sur la langue peuvent etre
réalisées pour que l'éleve y participe A partir de son experience.
Notre recherche nous incite a penser qu'il faudra mener d'autres
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recherches pour mieux connaitre la fawn dont les enseignants
ajustent leur enseignement a la presence d'eleves pour qui le
frangais n'est pas une langue maternelle. Entre autres, des recher-
ches de type ethnographique qui visent a recueillir des donne-es sur
ce qui se passe réellement dans la classe pourraient nous aider a
voir si la pédagogie mise de l'avant dans ces classes tient vraiment
compte de cette realité.
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Grille d'analyse des résumés écrits
et signification des echelons

1. TEXTE

Jugement global
1. N'a pas résumé.
2. A résumé de facon insatisfaisante pour le destinataire.
3. A resume de facon peu satisfaisante pour le destinataire.
4. A résumé de facon satisfaisante potir le destinataire.
5. A résumé de facon tres satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGANISATION DU TEXTE

2.1 Decoupage du texte

2.1.1 Titre
1. Absence de titre.
2. Presence mais sans relation avec le suJet du film.
3. Presence et en relation avec un element du film.
4. Presence et en relation avec Mee du film.
5. Presence et resume l'idee du film.

2.1.2 Introduction
1. Absence &introduction.
2. Presence d'une amorce de texte sans relation avec le sujet du

film.
3. Presence d'une amorce de texte en relation partielle avec le

sujet du film.
4. Presence d'une amorce de texte avec inference en relation

partielle avec le sujet du film.
5. Presence d'une amorce de texte qui donne une idée complete de

l'histoire.

2.1.3 Paragraphes
1. Absence de paragraphes.
2. Presence sans correspondance a des regroupements d'idees.
3. Presence avec et sans correspondance a des regroupements

d'idees.
4. Presence avec correspon lance a des regroupements d'idées

pour le récit uniquement.
5. Presence avec correspondance constante a des regroupements

d'idées que ce soit pour le récit comme pour l'introduction et la
conclusion.
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2.1.4 Conclusion

1. Absence de conclusion.
2. Presence mais sans relation avec le sujet du film.
3. Presence et en relation avec le sujet du film.
4. Presence avec inference en relation partiellc avec le sujet

du film.
5. Presence avec inrerence en relation directe avec le sujet

du film.

2.2 Coherence du texte
2.2.1 Ordre logique

1. Absence d'ordre logique (information eparpillee).
2. Presence d'informations permettant de comprendre des

elements du theme principal.
3. Presence de passages permettant de comprendre des parties du

theme principal.
4. Presence de passages permettant de comprendre le theme

principal.
5. Presence d'un ensemble structure d'informations permettant de

comprendre le theme principal.

2.2.2 Liens
1. Absence de liens.
2. Presence de quelques liens peu explicites entre les infor-

mations.
3. Presence frequente de liens explicites mais non variee entre les

informations.
4. Presence constante le plus souvent variee de liens explicites

entre les informations.
5. Presence constante et toujours variee de liens explicites entre

les informations.

2.2.3 Referents

1. Absence de referents.
2. Presence d'un tits grand nombre de referents non identi-

flables.
3. Presence de plusieurs referents non identifiables.
4. Presence de peu de referents non identifiables.
5. Presence constante de referents identifiables.

235

0



4

GRILLE D'ANALYSE DES RESUMES ECM'S... 225

3. MOM DE L'INFORMATION

3.1 Suffisance et pertinence

1. Absence &information.
2. Presence d'une partie des informations essentielles mais

accompagnees d'une foule de details inutiles.
3. Presence &Line partie des informations essentielles mais

accompagnees de plusieurs details inutiles.
4. Presence d'une partie des informations essentielles sans details

inutiles.
5. Presence des informations essentielles sans details inutiles.

3.2 Lerlque précis et diversifié

1. Absence de lexique precis et diversifie.
2. Presence frequente d'un lexique peu precis.
3. Presence frequente d'un lexique précis mais non diversille.
4. Presence constante (run lexique precis mais non diversifie.
5. Presence constante d'un lexique précis et diversiflé.

4. ORGANISATION DES PHRASES

4.1 Clarte et dEcoupage

1. Absence de phrases claires et bien decoupees.
2. Presence d'un tres grand nombre de phrases confuses et mal

découpees.
3. Presence de plusieurs phrases confuses et mal découpees.
4. Presence de peu de phrases confuses et mal decoupees.
5. Presence constante de phrases claires et bien découpees.

4.2 Complexité et variete

1. Absence de phrases complexes et variees.
2. Presence de peu de phrases complexes et non variees.
3. Presence de plusieurs phrases complexes mais non variees.
4. Presence d'un tres grand nombre de phrases complexes mais

non variées.
5. Presence constante de phrases complexes et variées.

4.3 Punctuation et majuscules

1. Absence d'utilisation de ponctuation comme de majuscules.
2. Presence peu frequente d'une utilisation de la ponctuation

comme de la majuscule et pas touJours appropriee.
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3. Presence fitquente d'une utilisation de la ponctuaUon comme
de la majuscule et pas toujours appropriee.

4. Pri,sence constante d'une utilisation de la ponctuation et de la
majuscule mais pas toujours appropriée.

5. Presence constante et appropriee de l'utilisation de la ponctua-
tion et de la majuscule.

5. CODE GRAMMATICAL

5. 1 Morphosyntaxe

1. Absence d'une morphosyntaxe exacte.
2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs morphosyntaxiques.
3. Presence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.
4. Presence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.
5. Pitsence constante d'une morphosyntaxe exacte.

5.2 Temporalité

1. Absence de marques de temporalite sur le verbe.
2. Presence d'un tits grand nombre de temps de verbes inappro-

pries.
3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropri6s.
4. Presence de peu de temps de verbes inappropris.
5. Presence constante de temps de verbes appropries.

5.3 Finales des verbes

1. Absence de finales appropriees.
2. Presence d'un tits grand nombre d'erreurs sur les flnales des

verbes.
3. Presence de plusieurs erreurs sur les finales des verbes.
4. Presence de peu d'erreurs sur les finales des verbes.
5. Presence constante de finales de verbes appropriees.

5.4 Accords en genre et en nombre
v

I. Absence d'accords en genre et/ou en nombre.
2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs d'accord en genre

et/ou en nombre.
3. Presence de plusieurs erreurs d'accord en genre et/ou en

nombre.
4. Presence de peu d'erreurs d'accord en genre et/ou en nombre.
5. Presence constante d'accords en genre et/ou en nombre.
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6. CODE ORTHOGRAPHIQUE

6.1 Orthographe d'usage

1. Absence d'un systeme d'orthographe &usage.
2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs orthographiques.
3. Presence de plusieurs erreurs orthographiques.
4. Presence de peu d'erreurs orthographiques.
5. Presence constante d'une orthographe exacte.

6.2 Homophones

1. Absence d'un systeme de differenciation orthographique entre
les homophones.

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs sur les homophones.
3. Presence de plusieurs erreurs sur les homophones.
4. Presence de peu d'erreurs sur les homophones.
5. Presence constante d'une orthographe exacte des homophones.

7. tCRITURE

1. Utilisation d'une ecriture illisible.
2. Utilisation d'une ecriture difficilement lisible.
3. Utilisation d'une ecriture passablement lisible.
4. Utilisation d'une ecriture lisible.
5. Utilisation d'une ecriture tres lisible.
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Grille d'analyse des résumés oraux
et signification des echelons

1. DISCOURS

Jugement global
1. N'a pas résumé.
2. A résumé de facon insatisfaisante pour le destinataire.
3. A resume de facon peu satisfaisante pour le destinataire.
4. A résumé de facon satisfaisante pour le destinataire.
5. A résumé de facon tres satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGAMSATION DU DISCOURS

2.1 Découpage du discours

2.1.1 Amorce

1. Absence d'amorce.
2. Presence d'une amorce de discours sans relation avec le sujet

du film.
3. Presence d'une amorce de discours en relation partielle avec le

sujet du film.
4. Presence d'une amorce de discours avec inference en relation

partielle avec le sujet du film.
5. Presence d'une amorce de discours qui donne une idee com-

plete de l'histoire.

2.1.2 Regroupements

1. Absence de regroupements.
2. Presence sans correspondance a des rassemblements d'idees.
3. Presence avec et sans correspondance a des Tassemblements

d'idées.
4. Presence avec correspondance a des rassemblements d'idees

pour le recit uniquement.
r0. Presence avec correspondance constante a des rassemblements

d'idées que ce soit pour le recit comme pour l'amorce et la
conclusion.

2.1.3 Conclusion

1. Absence de conclusion.
2. Presence mais sans relation avec le sujet du film.
3. Presence et en relation avec le sujet du film.
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4. Presence avec inference en relation parUelle avec le sujet
du film.

5. Presence avec inference en relation directe avec le sujet du film.

2.2 Coherence du discours

2.2.1 Ordre logique

1. Absence d'ordre logique (information eparpillee).
2. Presence d'informations permettant de comprendre des

elements du theme principal.
3. Presence de passages permettant de comprendre des parties du

theme principal.
4. Presence de passages permettant de comprendre le theme

principal.
5. Presence d'un ensemble structure d'informations permettant de

comprendre le theme principal.

2.2.2 Liens

1. Absence de liens.
2. Presence de quelques liens peu explicites entre les informations.
3. Presence frequente de liens explicites mais non variêe entre les

informations.
4. Presence constante le plus souvent variée de liens explicites

entre les informations.
5. Presence constante et toujours variee de liens explicites entre

les informations.

2.2.3 Référents

1. Absence de referents identifiables.
2. Presence d'un tres grand nombre de referents non identifiables.
3. Presence de plusieurs referents non identifiables.
4. Presence de peu de referents non identiflables.
5. Presence constante de rererents identifiables.

3. CHODE DE VINFORMATION

3.1 Suffisance et pertinence

1. Absence des informations essentielles.
2. Presence dune partie des informations essentlelles mais

accompagnees d'une foule de details inutiles.
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3. Presence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnees de plusieurs details inutiles.

4. Presence d'une partie des informations essentielles sans details
inutlles.

5. Presence des informations essentielles sans details inutiles.

3.2 LerIque précis et diversifie

1. Absence de lexique précis et diversifié.
2. Presence frequente d'un lexique peu précis.
3. Presence frequente d'un lexique precis mats non diversifié.
4. Presence constante d'un lexique précis mais non diversiflé.
5. Presence constante d'un lexique précis et diversifie.

4. ORGANISATION DES ENONCES

4.1 Clart6 et cificoupage

1. Absence d'énonces clairs et bien découpes.
2. Presence d'un tits grand nombre d'énonces confus et mal

&coupes.
3. Presence de plusieurs &nonce's confus et mal &coupes.
4. Presence de peu d'énonces confus et mal &coupes.
5. Presence constante d'énonces clairs et bien decoupés.

4.2 Comp lexiti et variéte

1. Absence d'énonces complexes et varies.
2. Presence de peu d'énonces complexes et non varies.
3. Presence de plusieurs thonces complexes mats non varies.
4. Presence d'un tits grand nombre d'enonces complexes mats

non varies.
5. Presence constante d'énonces complexes et varies.

4.3 Pauses

1. Absence de pauses appropriees.
2. Presence de pauses toujours inappropriees.
3. Presence de pauses parfois inappropriees.
4. Presence constante de pauses mais pas toujours appro-

priées.
5. Presence constante de pauses appropriees.
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5. GRAMMATICALITE DES ENONCES

5.1 Morphologic

1. Absence d'une morphologic exacte.
2. Presence dun tres grand nombre d'eléments morphologiques

inexacts.
3. Presence de plusieurs Clements morphologiques inexacts.
4. Presence de peu &elements morphologiques inexacts.
5. Presence constante d'elements morphologiques exacts.

5.2 Temporalité
1. Absence de marques de temporalite sur le verbe.
2. Presence d'un tres grand nombre de temps de verbes inappro-

pries.
3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropries.
4. Presence de peu de temps de verbes inappropries.
5. Presence constante de temps de verbes appropries.

5.3 Genre et nombre

1. Absence de marques de distinction de genre et de nombre.
2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs sur les marques de

genre et de sombre.
3. Presence de plusieurs erreurs sur les marques de genre et de

nombre.
4. Presence de peu d'erreurs sur les marques de genre et de

nombre.
5. Presence constante de marques de distinction de genre et de

nombre.

6. PHONOLOGIE

6.1 Prosodic

1. Utilisation d'une prosodie inadequate.
2. Utilisation d'une prosodic souvent Inadequate pour soutenir

r in telligibill
3. Utilisation d'une prosodic passablement inadequate pour

souterar l'intelligibilite.
4. Utilisation d'une prosodic adequate pour soutenir l'intelligibilite.
5. Utilisation d'une prosodic tits adequate qui favorise l'intel-

ligibilite.
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6.2 Phonemes

I. Realisation des phonemes toujours inadequate et qui empeche
l'intelligibilite.

2. Realisation des phonemes souvent inadequate et qui nuit a
l'intelligibilite.

3. Realisation des phonemes parfois inadequate et qui nuit a
rintelligibilite.

4. Realisation des phonemes adequate et qui soutlent rintelligi-
biotite.

5. Realisation des phonemes touJours adequate et qui favorise
rintelligibilite.
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Annexe 4

Grille &analyse des résumés oraux
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Annexe 5

Résumé des résultats obtenus aux
différents items de la grille
d'analyse des textes écrits

pour le primaire et le secondaire
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Annexe 6

Resumé des résultats obtenus aux
différents items de la grille
d'analyse des textes oraux

pour le primaire et le secondaire

251



R
és

um
é 

de
s 

ré
su

lta
ts

 o
bt

en
us

 a
ux

 d
if

fé
re

nt
s 

ite
m

s 
de

 la
 g

ri
lle

 d
'a

na
ly

se
de

s 
ré

su
m

és
 o

ra
ux

 p
ou

r 
le

 p
ri

m
ai

re
 e

t l
e 

se
co

nd
ai

re

D
IS

C
O

U
R

S
O

R
G

A
N

IS
A

T
IO

N
 D

U
 D

IS
C

O
IL

IR
S

C
R

O
IX

 C
C

L
'IN

FO
R

M
A

T
IO

N
O

R
G

A
N

IS
A

T
IO

N
D

es
 ti

to
R

ct
s

ai
tA

m
m

A
nc

ta
ir

t
D

R
S 

R
N

O
N

ak
S

PH
O

N
O

L
O

G
IC

D
eC

O
U

PA
G

E
C

O
M

IR
M

IC
X

IR
L

IC
T

S

V s 
1

11
4

..)

i A

i 1 0 ri A

I a i 8

0. .Ge o 
3

a 5

i 2 a A

3 
§ - it v

i 1 
S .ii i v

V
 F

r.
I 

g

,

k ii
1

1 2 A

I L a A

3 1 -!
, i 8

1 II

I i

Pr
1m

al
w

58

2.
86

(.
89

)

2.
76

(.
90

)

3.
59

(.
65

)

2.
74

(.
95

)

2.
95

(.
78

)

3.
03

(.
56

)

3.
05

(.
85

)

2.
83

(.
92

)

2.
31

(.
54

)

3.
14

(.
78

)

3.
53

(.
50

)

3.
40

(.
59

)

2.
41

(.
65

)

3.
74

(.
99

)

4.
17

(.
68

)

3.
36

(.
61

)

3.
55

(.
68

)

Se
co

nd
al

re

46

3.
00

°

(1
.0

5)

3.
11

(.
82

)

3.
65

(.
97

)

3.
35

(1
.1

8)

3.
20

(.
93

)

3.
54

(.
66

)

2.
96

(.
76

)

2.
87

(1
.0

9)

3.
30

(1
.0

1)

3.
26

(.
88

)

3.
48

(.
62

)

3.
41

(.
78

)

3.
04

(.
79

)

3.
78

(.
99

)

4.
22

(.
66

)

3.
33

(.
79

)

4.
09

(.
76

)

'4
9 

su
f 

et
s

25
2



Annexe 7

Correlations entre le jugement
global et le jugement analytique
et entre le jugement global et
différentes parties de la grille

pour Pécrit et Pond
du primaire et du secondaire

253



Correlations entre le jugement global et le
jugement analytique et entre le jugement global et
différentes parties de la grille pour l'écrit et l'oral

du primaire et du secondaire

PRIMAIRE tcRrr

Ensemble de la population
Jugement global

Partie 1 .72
Partie 2 .48
Choix de rinformation .68
Total .66

PRIMAIRE ORAL

Ensemble de la population
Jugement global

Partie 1 .61
Partie 2 .36
Choix de rinformation .54
Total .59

SECONDAIRE ORAL

Ensemble de la population
Jugement global

Partie 1 .91
Part le 2 .32
Choix de rinformation .71

Total .78

SECONDAIRE ECRIT

Ensemble de la population
Jugement global

Partie 1 .75
Partie 2 .17
Chobc de rinformation .67
Total .56
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Production des élèves
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donne des cows en initiation a la didactique
des langues, en lecture en langue seconde ou
étrangere de mCeme qu'en mesure et evalua-
tion. Elle a été professeure de francais tan-

gue seconde et de francais langue étrangere
de meme que conceptrice de programmes, de

guides pédagogiques et de materiel didac-

tique. Elle détient une maitrise et un doctorat

en Sciences de l'éducation, option didactique,

de l'Université de Montréal. Son principal

champ de recherche est l'apprentissage de la
langue seconde a des fins de scolarisation
tout particulierement en milieu pluriethnique.

Le present ouvrage expose les résultats d'une
etude descriptive menée aupres d'éleves
francophones et el 'éleves allophones fre-

quentant des écoles pluriethniques de

Montréal et discute de la complevite de
l'apprentissage de la langue seconde a des
fins de scolarisation.
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