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Résumé / Abstract

Le but de cette recherche descriptive était d'examirer les
caractéristiques des productions orales et écrites d'¢leves
allophones et d'éléves francophones fréquentant des écoles
pluriethniques de niveaux primaire et secondaire, d'en
salsir les spécificités respectives et de questionner la
pertinence des grilles de type scolaire pour évaluer adéqua-
tement ces productions. A cette fin, un certain nombre de
mesures quantitatives et qualitatives ont été utilisées. Le
résultat des analyses révele qu'il y a peu de différence cntre
les productions des éléves allophones et celles Jes éleves
francophones quant aux aspects discursifs des productions
orales et écrites; par contre, la spécificité des productions
des éleves allophones se traduit par la présence de traits
linguistiques qui sont le reflet des stratégies d'appren-
tissage de la langue seconde.

+ 4+

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 number of quantitative and qualitative measures
were 1132d. Results show little differences as to discursive
asuects of the preductions: 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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Sommaire

Cette recherche descriptive avait pour but d'examiner les
caractéristiques des productions orales et écrites d'éleves
allophones et d'¢léves francophones fréquentant des écoles
pluriethniques de niveau primaire et secondaire. Ces
productions ont été suscitées par le visonnement d'un film.
Dans un premier temps, nous avons analysé les produc-
lions orales de 58 sujets de 6e année 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 reflétant les attentes du milieu
scolaire québécois. Dans un deuxieme temps, nous avons
passé en revue les productions éciites des éléeves du
secondaire en ayant recours cette fois a des techniques
susceptibles de mettre en lumiére des traits d'oralité de
méme que des préférences stylistiques dans les textes.

Le résultat des analyses différenciées révele qu'ily a peu de
difference entre les productions des éléves allophones et
celles des éléves francophones quant aux aspects discursifs
des productinr-is orales et écriles; par contre, la spécificité
des productiv=s des éleves allophones se traduit par la
présence de traits linguistiques qui sont le reflet des
stratégies d'apprentissage de la langue seconde. Le résultat
des analyses qualitalives a révélé la présence de traits
doralité dans les textes de plusieurs éléves sans toutefois
qu'il soit possible d'établir Jdes liens clairs avec I'appar-
tenance culturelle; la maturité des sujets comme le niveau
de développement de leurs habiletés de scripteurs et le
contexte de la tache nous empéchent de nous prononcer
plus clairement a ce sujet. Quant aux choix lexicaux, il
serait également difficile d'en attribuer certaines caracte-
ristiques a la culture d'origine. 1l semble que pour explorer
davantage l'aspect culturel des textes, il faille développer
une méthodologie plus adéquate qui serait appliquée & une
variété de fextes.

Au pian de la didactique, notre recherche a certaines
retombées dans la mesure ot elle a permis de décrire
certaines caracléristiques des productions des éléves
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SOMMAIRE

francophones et celles des éléves allophones fréquentant
ces écoles pluriethniques. Par ailleurs, elle signale les
forces et les faiblesses des instruments de type scolaire car
nous avons pu constater que la grille saisil bien les appren-
tissages scolaires de type discursif. Si elle permet de
constater quil existe des difficultés sur le plan de la
syntaxe et de la morphologie, elle ne permet pas de les
identifier donc son utilité iormative est faible. Enfin, elle
souléve quelques interrogations quant & la nature des
activités d'apprentissage qu'il faudrait mettre en place pour
tenter de fournir un soutien approprié au cheminementdes
eleves allophones en puisant dans le domaine des recher-
ches effectuées en langue seconde.
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Chapitre 1

Introduction et problématique

francaises du Québec s'est rapidement et profondément

transformée; d'une part a cause d'une mutation du tissu
migratoire et, d'autre part, a cause des mesures linguistigues mises
en place par les différents gouvernements. Selon les chiffres de
87-88 du Ministére de 'éducation du Québec, le nombre d'éléves
allophones' inscrits dans les écoles du Québec était de 62,787. 11
faut cependant noter que ces chiffres sous-estiment I'¢tendue du
pluralisme dans les écoles puisqu'ils n'incluent pas les éleves qui
déclarent I'anglais ou le frangais comme étant leur premiére langue
bien qu'ils sofent membres de communautés culturelles; par
exemple, les Haltiens, les Antillais anglophones et les Juifs. De ces
62,787 enfants, 49,284 (78,5%) fréquentaient des écoles de l'ile de
Montréal et 95% de la grande région montréalaise. Depuis la
promulgation de la loi 101, la proportion d'éléves allophones inscrits
au secteur francais n'a cessé de croitre au détriment du secteur
anglais. Alors que le pourcentage d'allephones inscrits dans le
secteur d'enseignement francais était de 27,3% en 78-79 et de 72,7%
dans le secteur d'enseignement anglais, en 87-88, 1l était de 65,19%

_ a u cours des dix derniéres années, la population des écoles

| Les diverses réalités que peuvent recouvrir le terme «allophone» constituent en sof
un aspect important de cette problématique. La situation linguistique dcs enfants
d'immigrés est complexe a saisir dans la mesure ol {ls peuvent vivre différentes
formes de bilinguisme. Plusieurs chercheurs ont tenté d'établir des typologies pour
expliciter le phénoméne du bilinguisme (De Heredia 1977, Clevy 1978). Selon
Lagucrre (1986) la situation est loin d'étre uniforme. En effet, certains enfants
utilisent leur langue d'origine uniquement & la maison, d'autres 4 la maison et avec
leurs pairs. Certains maintiennent le développement de leur langue d'origine alors
que d'autres la développent de fagon asymétrique, c'est-a-dire qu'ils comprennent
la langue parlée autour d'eux par leurs parents mais répliquent en frangals ou en
mélangeant les deux langues. C'est ainst que pour plusieurs, les spheres d'utili-
sation du frangais peuvent parfois étre différenies en dehors de Fécole.

17




2 Chapitre 1

contre 34,82%. Véja des compilations faites en 1982 (Balllargeon,
Ste-Marie) at. MCCI (Ministére des Communautés culturelles et de
I'lImmigration), nous informaient que les enfants fréquentant I'école
guébécoise provenaient de plus de cent pays d'origine et parlaient
plus de soixante langues matemelles différentes. Ces chiffres nous
portent & croire que pour un bon nombre d’éléves, le francais n'est
pas une langue maternelle mais une langue seconde®.

Par ailleurs, dans le milieu scolaire, le francais devient la
langue dans laquelle I'éléve communique avec ses pairs et également
celle dans laquelle il est amené A réaliser ses apprentissages. La
maitrise du frangais revét donc une grande importance dans la
mesure ot elle lul permet de réussir son intégration socio-scolaire
et également de poursulivre des études. Depuis 1973, le MEQ (Minis-
tére de I'Education) a mis en place un certain nombre de mesures
devant faciliter I'intégration de I'éléve non francophone a la classe
ordinaire de I'école francaise. Des classes d'accueil (1973) et des
classes de francisation (1981) ont donc été créées dans les grands
centres urbains alors que des mesures de soutien linguistique ont
vu leur apparition dans les régions éloignées.

Pour .&léve du primaire, I'objectif général de ce stage en
classe d’accueil ou en classe de francisation (Québec, 1984j est
d'avoir acquis a I'oral une compétence suffisante pour comprendre
et produire des énoncés dans des situations habituelles de sa vie
sociale et scolaire (p.13). En lecture, il devrait étre capable de lire, en
fonction de son intention, des énoncés ou de courts textes (p.99). En
écriture, il devrait étre capable de rédiger des énoncés ou de courts
textes lisibles en tenant compte de ses intentions de communication
et de son destinataire (p.131). De la méme fagon, les mesures de
soutien linguistique doivent étre maintenues tant que I'éléve n'a pas
atteint une compétence de communication suffisante pour pouvoir
poursuivre ses études en francais.

? Nous emnployons le terme langue seconde tout en sachant que ce terme ne peut
eouvrr toutes les réalités individuelles. Compte tenu des mouvements migratoires
et des mariages interethniques, nous savons que, pour plusicurs enfants, le frangais
peut également constituer une troisiéme langue.

18




INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Pour I'éléve du secondaire, I'objectif général de son stage est
d'avoir acquis, a l'oral une compétence suffisante pour pouveir
comprendre et produire des discours dans des situations courantes
de sa vie scolaire et extra-scolaire (p. 21). En lecture, il devrait étre
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, il
devrait étre capable de produire, en fonction de son intention
décriture, différents types de textes dans le cadre de situations
d'écriture courantes de sa vie scolaire et extra-scolaire {p.141)
(Québec, 1986).

La lecture des objectifs généraux de ces programimes nous
montre bien que les exigences de I'école sont formulées en terme de
compétence de communication. D'une facon générale, ncus nous
interrogeons sur les limites de cette compétence dans un contexte
académique. Cummins (1981a) a montré que chez les €léves
immigrants bien que les habiletés langagiéres nécessaires pour la
communication en face a face solent en général maitrisées a
I'intérieur d'une période de deux années vécues dans le pays
d'accueil, rejoindre les normes, en ce qui a trait aux habiletés
académiques, requiert un délai d’environ cinq a sept ans.

Une fois, le stage en classe d'accueil ou en classe de franci-
sation terminé, I'éléve est intégré a la classe ordinaire ou il peut
rarement bénéficier d'un soutien linguistique ou académique qui lut
permettrait de parachever son intégration linguistique et scolaire. Il
est alors soumis au programme de francais langue maternelle et
recoit des cours de francais au méme titre qu'un éléve francophone
pour qui le francais est la langue maternelle.

Les programmes de francais langue matemelle du primaire
(Québec, 1979) et du secondaire (Québec, 1980} ont également été
concus en fonction de la dynamique de la communication et
proposent comme objectif général le développement des habiletés
langagiéres. Ils accordent la primauté au discours et subordonnent
donc les connaissances linguistiques et techniques aux habiletés a
communiquer. Ainsi, les programmes de francais touchent non
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seulement les éléments qui appartiennent a la langue, malis
englobent aussi les facteurs non linguistiques qui expliquent cu
influencent la compréhension ou la production de discours. «L'objet
de la classe de francais est la production ou la compréhension de
discours signifiants et les conditions dans lesquelles ces opérations
s'effectuent normalement» (Prog. Primaire, p.7). «Les objectifs
généraux de l'enseignement du frang¢ais au secondaire concernent
les habiletés langagiéres nécessaires a la compréhensicen et a la
production de discours oraux et écrits, ainsi que les valeurs
socio-culturelles véhiculées par les discours en usage dans la
communauté francophoner (Prog. Secondaire, p. 15). Aux contenus
du primaire, le programme du secondaire ajoute domnc I'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 langagiéres sont formulées en
termes d’énonceés.

Les deux programmes des classes d’accueil présentent un
découpage en termes de discours a différentes portées: informative,
expressive, incitative. Ceux de langue maternelle offrent également
un découpage en termes de discours: au primaire, on parle de
discours a caractére expressif, informatif, incitatif, ludique ou
poélique pour l'oral, 1a lecture et I'écriture; au secondaire, on parle
de discours narratif, descriptif, argumentatif et analytique. Ces
derniers programmes exigent donc de la part des é€léves des
connaissances approfondies de la langue, des discours et du milieu
socio-culturel qui en sont a I'origine. 11 est difficile de croire que ces
connaissances soient facilement et surtout rapidement accessibles
pour des éléves récemment intégrés au systéme scelaire québécois.

La présente recherche ne compte pas discuter ni remettre en
question les mesures mises en place pour faciliter I'intégration
des éléves allophones au milieu scolaire québécois francophone, elle
veut cependant tenter de décrire les productions d’'éléves allophones
et d'éléves francophones fréquentant des écoles pluriethniques
puisque peu de recherches se sont penchées sur cette question de
l'acquisition du francais dans ces milieux. En effet, seuls
quelques rapports ou recherches perceptuelles indiquent qu'ily a
matiére a s'interroger.
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Le rapport L'école québécoise et les communautés culturelles
(Québec, 1985) signale qu'alors qu'une majorité d'éléves atllophones
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, I'importance de la langue
mais note aussi comme facteurs déterminants la scolarisation
antérieure de méme que les difficultés posées par I'intégration & une
nouvelle société, Une recherche exploratoire menée dans des écoles
de milieux socio-économiquement faibles fait également état des
difficultés d'intégration socio-scolaire rencontrées par les enfants
immigrants (Laperriére, 1983). Certaines recherches fournissent des
données quant a la perception de I'acquisition d'une compétence
linguistique chez les éléves allophones (Consell de la langue
francaise, 1987; Coopération Nord-Sud, 1986) s'intégrant a I'école
francaise. Elles semblent indiquer que la question linguistique
devient de plus en plus une préoccupation majeure chez les
intervenants scolaires. Par contre, ces données perceptuelles ne

nous éclairent guére sur la maitrise du frangais chez ces €léves.

Les résultats de l'épreuve de francais écrit de cinqui¢me
secondaire administrée au mois de mai 1988 (MEQ, 1989) révélent
que le taux de réussite des éléves déclarant parler une autre langue
que le francais a la maison est inférieur (35.5%) a celui des éléves
qui disent parler le irancais (58.8%). La grille d’analyse utilis¢e a
cependant été congue dans une optique d'enseignement du francais
langue maternelle et vise a mesurer I'apprentissage du francais écrit;
son intérét réside dans le fait qu'elle est le reflet d'un certain nombre
d'attentes face aux productions des éléves compte tenu des ensei-
gnements qu'ils recoivent en classe. En ce qui a trait aux produc-
tions des éléves 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
prés la capacité des éléves allophones et des €léves francophones
dans des écoles pluriethniques a réaliser une tache faisant appel a
des habiletés langagiéres relativement exigeantes, habiletés qui font
l'objet des programmes scolaires. En choisissant d'étudier les éléves
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de 6e année et de 3e secondaire, nous avons voulu constater la
spécificité des performances des éléves a ces deux niveaux scolaires.
Par ailleurs, nous avons voulu examiner la pertinence d'un outil
d'évaluation utilisé couramment dans le milieu scolaire pour rendre
compte de la perfformance de 'ensemble des éléves dans un contexte
pluriethnique.

Notre étude a comme objectif d'examiner les productions
des éléves allophones et des éléves francophones a partir d'un
instrument de mesure qui refléte les objectifs des programmes
d'enseignement scolaire concus a I'intention de clientéles de
langue matemmnelle.

Nos questions de recherche sont les sulvantes:

1° Est-ce qu'il y a un écart entre les résultats de I'évaluation
des productions orales et écrites des éléves allophones et
ceux des éléves francophones du niveau primaire et du
niveau secondaire?

Quelles sont les spécificités respectives des productions
orales et écrites?

Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les
jugements globaux des évaluateurs?

Dans quelle mesure les spécificités culturelles sur le
plan rhétorique sont-eiles repérables dans les produc-
tions des éléves?

Dans quelle mesure les grilles de type scolaire permet-
tent-elles d'évaluer adéquatement les productions des
éléves francophones et celles des éléves allophones?
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Revue des écrits

2.0 REVUE DES ECRITS

fin dobtenir une vue d'ensemble de notre problé-
A matique, i1 nous a paru essentiel deffectuer des

lectures dans plusieurs domaines de recherche. Pour
mieux cerner les déterminants socio-culturels de l'apprentissage
de la langue scolaire, d'Anglejan et Masny (1987) ont déja
signalé 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 modéle sociosémiotique du langage et de la
grammaire systémique qui décrit comment on réalise du sens,
constitue une bonne illustration de la facon dont le langage
est influencé par la culture et la situation. Son modéele
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 facon d'étudier le
langage en le considérant a I'intérieur méme des situations de
communication qui se déroulent a lintérieur d'une commu-
nauté linguistique.

Nous explorerons donc différents domaines de recherche qui
se sont penchés sur les questions suivantes: '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,
linfluence des schémes culturels dans la compréhension et la
production des discours.

!
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2.1 LES EXIGENMCES DE LA LANGUE SCOLAIRE

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

La question de l'apprentissage d'une langue seconde peut
étre envisagée a partir de différents points de vue. D'abord celui de
I'utilisation que I'on peut faire de rette langue a des fins de commu-
nication interpersonnelle ou a des fins d'études. Ainsi'apprentissage
d'une langue a des fins de communication interpersonnelle semble
étre relativement moins exigeant que celui d'une langue pour réaliser
des apprentissages de type académique. Dans le milieu de la
recherche, les questions portant sur la nature de la langue parlée et
utilisée a I'école ne sont pas nouvelles; nous résumerons dans les
pages qui suivent plusieurs points de vue exprimés de fagon 4 mieux
cerner la portée des distinctions faites entre la langue de commu-
nication et la langue scolaire.

Plusieurs chercheurs se sont attardés a décrire les différen-
ces entre l'oral et I'écrit ou a comprendre la distance qui sépare 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 éléves doivent participer,
par le biais de la lecture et de I'écriture, a des activités qui reposent
le plus souvent sur un contexte restreint. Ainsi, les situations
d'apprentissage requiérent chez les usagers le recours a une langue
fortement décontextualisée pour la transmission de messages
explicites contrairement aux échanges quotidiens en face a face qui
eux permeitent aux locuteurs de s'appuyer sur des éléments du
contexte immédiat pour la transmission de messages et d'y référer
au besoin dans toute négociation de sens.

Déja dans les années 60, le sociologue britannique Bernstein
tentait de fournir une interprétation de I'échec scolaire plus fréquent
dans les milieux défavorisés. L'hypothése de départ de Bernstein
était que l'intelligence potentielle des enfants de la classe ouvriére et
de la classe bourgeoise était équivalente; par contre, I'orientation
cognitive et les modes de communication de la classe bourgeoise
correspondaient a ceux qui étaient exigés et imposés a l'école. En
revanche, les orientations intellectuelles de base et les modes de
communication particuliers de la classe ouvriére étaient a l'origine
des difficultés des enfants a intégrer le milieu scolaire. Selon
Bernstein, les contextes éducatifs et les types de langage caractéris-
tiques des différentes classes sociales sont les principaux déter-
minants des orientations cognitives. Ces travaux ont donné lieu a
'élaboration de la théorie des codes: «code restreint» et scode
élaborés. Labov (1970, 1972) a critiqué la position de Bernstein plus
précisément en ce qui a trajt a I'appellation des codes linguistiques
et des jugements péjoratifs a I'égard des milieux défavorisés. De
meéme Rondal (1978) a critiqué la description linguistique élémen-
taire et peu technique utilisée pour soutenir la théorie. Mason (1986)
a cependant signalé le choix malencontreux de termes reliés a la
notion de déficit et a démontré que 'hypothése de départ n'était pas
erronée mais que c'était la sélection des traits linguistiques invoqués
pour la soutenir qui était peu cohérente.

McLaughlin (1985) rapporte ausst 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 opérent cette distinction en utilisant les termes
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snaturelr et «formel» correspondant a des modes de langage et de
pensée naturels et formels. Le langage naturel serait trés implicite,
lié au contexte, unique, idiosyncratique, intuitif et séquentiel alors
que le langage formel serait trés explicite et libre de son contexte,
pourrait étre répété, serait soutenu par la meémoire, rationnel et
correspondrait & I'exposé.

Selon Olson, le langage oral ou celui des énoncés, est le
langage des échanges interpersonnels. Trés contextualis€, cette
forme d'expression fournit plusieurs indices a I'interlocuteur pour la
compréhension de I'intention du locuteur. Le langage écrit ou celui
des textes est décontextualisé et correspond au langage des idées. 11
exprime en soi les intentions de son auteur. D'aprés Olson, c'est la
scolarisation, plus particuliérement I'apprentissage de la lecture qui
transforme le langage de l'enfant de I'énoncé au texte. Calfee et
Freedman sont en désaccord sur un point avec Olson. Ils ne
considérent pas l'opposition oral et écrit comine I'é}ément critique.
Selon eux, il 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 pensée, Bruner (1975) a proposé de distinguer la «compétence de
communication» de la scompétence analytique». La premiére permet
de produire des énoncés qui sont appropriés a leur contexte de
production et de comprendre des énoncés a la lumiére du contexte
dans lequel ils sont entendus. La seconde correspond aux opérations
mentales prolongées qui sont exécutées uniquement & partir de
représentations linguistiques. La compétence analytique est rendue
possible grace a la compétence de communication et est largement
développée par le biais de la scolarisation. Selon Bruner, I'école
décontextualise 1a connaissance et sollicite Ja compétence analytique
comme étant un des aspects de la compétence 4 communiquer de
ses membres. D'aprés Col et Griffin (1980) et Cummins (1983), le
fait de distinguer la compétence analytique de la compétence de
communication en considérant la premiére comme étant la manifes-
tation d’'une pensée de haut niveau peut étre dangereuse. Aussi le
fait de dichotomiser deux types de pensée ou de langage risque de
trop simplifier la réalité.

(56
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Dans une perspective de développement, Donaldson {(1978)
fait la distinction entre des processus cognitifs dépendants ou
indépendants du contexte et s’interroge tout particulierement des
répercussions sur l'ajustement de l'enfant a la scolarisation. Elle
signale que chez le jeune enfant, les processus cognitifs et I'utili-
sation du langage se développent au sein d'un contexte signifiant
dans lequel la logique des mots est subjuguée 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 lanigage s'inscrivent dans un contexte ot les buts, les
intentions de méme que le déroulement des événements sont
relativement connus. Cependant, la pensée et le langage qui
requiérent d’aller au-dela des limites des contextes des échanges
intexpersonnels exigent de I'individu qu'il déplace son attention pour
se centrer sur les formes linguistiques afin de dégager du sens.
Selon Donaldson, l'aisance avec laquelle les enfants utilisent le
langage dans des contextes interpersonnels peut parfois étre
trompeuse quant a leur compétence langagiére globale.

Givon (1979) n'aborde pas cette notion de langue contextua-
lisée et langue décontextualisée de facon dichotornique mais suggere
plutét qu'elle soit envisagée comme un continuum allant d'un mode
de communication pragmatique vers un mode syntaxique. Le mode
pragmatique se caractérise par l'utilisation chez le locuteur de la
prosodie pour se faire comprendre de méme que par certaines
attentes face a I'interlocuteur d'inférer les significations en jeu. Le
mode syntaxique se distingue par F'utilisation d'un lexique vari¢ 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 échanges lorsque
la conversation devient décontextualisée a des fins académiques. I1
est alors plus difficile de faire des hypothéses pour découvrir le sens
et peu d'indices non linguistiques sont disponibles. La lecture et
l'écriture requiérent un plus haut niveau de controle mental et de
connaissance linguistique explicite que la conversation. Ces
habiletés impliquent qu'une attention particuliére soit dirigée sur les
formes linguistiques et qu'une analyse linguistique soit coordonnée
a un objectif signifiant.




Chapitre II

Alors que la langue 4 contexte restreint est le plus souvent
associée a la langue écrite, la langue orale peut également varier sur
un continuum allant d'un contexte immédiat a4 un contexte restreint.
Davidson, Kline et Snow (1986) définissent la langue orale contex-
tualisée comme étant de nature conversationnelle, interactive et
soutenue par des connaissances et des expériences communes ou
partagées. Par ailleurs, la langue orale décontextualisée se caracté-
rise par une langue qui n'est pas interactive et qui concerne un sujet
pour lequel il n'existe pas de connaissance partagée.

Dans le cadre de recherches menées sur l'acquisition de la
langue seconde, Snow (1987) utilise 1a distinction «langue contextua-
lisée» et «dangue décontextualisées. Visant 4 établir la relation entre
les habiletés langagiéres contextualisées et les habiletés langagiéres
décontextualisées, elle montre combien la langue orale peut étre
contextualisée comme décontextualisée et qu’il en va de méme pour
I'écrit. Ainsi, elle s'attarde a démontrer combien il importe de situer
ces distinctions dans une perspective de développement langagier.
Elle illustre comment les enfants parviennent a fournir des défini-
tions satisfaisantes sur le plan du contenu mais peu développées sur
le plan formel. Enfin, elle établit ie méme lien que Cummins (1983)
voulant que le niveau atteint en L1 détermine le niveau en L2.

Dans le contexte de I'é¢ducation bilingue, Cummins insiste
sur la nécessité de distinguer les habiletés de communication
requises lors des échanges langagiers interpersonnels quotidiens et
celles qui entrent en jeu dans un cadre d'apprentissage de type
académique. C'est ainsi qu'll a proposé une hypothése 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 hypothése fait une
distinction entre deux types de compétence langagiére. Un type
permet une utilisation du langage particuliérement exigeante
sur le plan cognitif (cognitively demanding) et s’appuyant sur un
contexte restreint (context-reduced). 11 référe ainsi a des taches qui
exigent le traitement d'infermations trés complexes et qui s'appuient
presqu’exclusivement sur des indices linguistiques plutét que
situationnels. L'autre type de compétence langagiére est suffisante
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pour les autres utilisations du langage dans la réalisation de taches
peu exigeantes sur le plan cognitif (cognitively undemanding) et
étroitement liées au contexte {context-embedded), c'est-a-dire des
taches quirequiérent peu de traitement d'informations et permettent
une plus grande dépendance vis-a-vis des indices tant situationnels
que linguistiques. En 1981, Cummins a en quelque sorte laissé
tomber cette distinction de CALP-BICS évoquée de fagon dichoto-
mique pour l'exprimer sous forme d'un continuum.

Cummins (1981) a noté qu'en classe, la communication
pouvait parfois s’appuyer sur un contexte immeédiat 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 proposé deux types de
structures de participation manifestées par I'enseignant qui dirige
les activités d’enseignement: la structure de la tache académique et
la structure de la participation. La premiére dispense a I'éléve le
contenu académique, présente la logique de la matiére a I'étude et
fournit des indices et des stratégies sur la facon d’'accomplir la
tache. La seconde définit les roles de communication et trace des
lignes directrices quant a la séquence et au déroulement des
interactions. Comme le signale McLaughlin (1885), un des aspects
importants de cette recherche a été de montrer comment ces deux
types de structures peuvent se trouver simultanément en présence
et fonctionner ensemble. En fait, il est parfois difficile de démeler ces
habiletés langagiéres dans la pratique. Il faut cependant reconnaitre
que les éléves doivent les maitriser a tous les points du continuum.
Alors qu'ils progressent a I'école, une emphase est cependant mise
sur les habiletés liées a la littéracie.

Comme le signale Collier (1989) la langue nécessaire pour la
scolarisation est trés complexe et le personnel scolaire a souvent
percu 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 facon apparemment semblable a un locuteur
natif, était parfaitement compétent dans la langue seconde. Elle
précise également que la langue nécessaire a la scolarisation ne
comprend pas seulement tous les domaines du langage ainsi que la
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maitrise des quatre habiletés langagiéres dans chaque domaine mais
aussi l'utilisation de tous ces domaines et habiletés & l'intérieur de
chaque discipline 4 maitriser. Au fur et & mesure que les €léves
avancent dans leur scolarisation, la langue se complexifie et repose
de moins en moins sur des indices contextuels.

Si les auteurs mentionnés appartenant & un éventail de
champs d'études utilisent divers vocables pour exprimer la difiérence
entre la langue requise pour les échanges interpersonnels et celle qui
est nécessaire pour 'accomplissement des taches académiques, il
n'en demeure pas moins qu'une vision d'ensemble se dégage:
lorsqu’on parle de l'acquisition d'une langue maternelle comme de
celle d'une langue seconde il s'avére essentiel de distinguer différents
aspects de la compétence.

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 francaise du terme anglais
literacy soft slittéracies bien que cette derniére n'ait pas encore été approuvée par les
linguistes. En effet, si 'on tente de trouver dans les travaux frangais le terme le plus
prés qui puisse rendre compte des réalités que décrit Ong dans ses travaux portant
sur I'émergence de l'écrit, il faudrait avoir recours au terme «sociologie de I'écrits tel
qu'utilisé par Ferenczi (1978; 1979) (cf Ferenczi, V. 1978) Sociologie de I'écrit In
Psychologte, langage et apprentissage sous la direction de V. Ferenczi. Paris: Credif.
pp 47-57; Ferenczi. V. (1979) Les fonctions socifales de I'écrit. In L'écrit et les éerits:
problémes d'analyse et considérations didactiques. Paris: Hatler.); par contre, méme
si ce terme permet de traiter des changements opérés a I'intérieur d'une civilisation
par l'apparition et l'utilisation de I'€crit, il n'offre pas la flexibilité du terme literacy
et de ses dérivés literate et non literate et n'en rejoint pas I'extension. Effectivement,
les termes frangals «alphabétisés ou dettrés comme leurs antonymes ne rejoignent
aucunement l'acception que recouvrent les termes anglais. Cependant, nous nous
efforcerons de décrire le sens que différents auteurs peuvent donner au terme
literacy dans leurs travaux. En effet, comparant la literacy a la linguistique
appliquée, Dubin (1989) signale que la littéracie ne se considére pas comme un
champ d'étude bien qu'une pluralité de disciplines académiques y trouvent des
intéréts: la sociologle, l'anthropologie, I'histoire, les sciences politiques, la
psychologie éducationnelle, I'éducation des adultes. la théorie de la lecture ct la
littérature.

Nous pouvons cependant ajouter que selon 'Unesco, I'analphabéte est celuf qui ne
sait ni lire ni écrire. L'illettré, celui qui. tout en en possédant des éléments, n'a pas
la maitrise de la lecture et de 'écriture. On rencontre également le tertne fllettrisme.
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cerner plusieurs facteurs susceptibles d'influencer la facon dont se
fait 1a socialisation a I'écrit et par ailleurs, d'explorer dans quelle
mesure les pratiques de discours oral et écrit propres au milieu
scolaire d'une culture donnée peuvent ne pas trouver leur équivalent
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
I'on rencontre lorsque I'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 référent comme étant une habileté, d'autres
comme un état et enfin certains comme un ensemble d'actions. En
effet, les recherches portant sur la littéracie ont été réalisées a
I'intérieur de cadres théoriques relevant de disciplines fort variées.
Comparant ce domaine a celui de la linguistique appliquée, Dubin
(1989) signale que la littéracie ne se considére pas comme un champ
d'étude bien qu'une pluralité de disciplines académiques y trouvent
des intéréts: la sociologie, 'anthropologie, I'histoire, les sciences
politiques, 1a psychologie éducationnelle, I'¢ducation 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 o1 ils soulévent des interrogations sur la socialisation a
I'écrit et sur la fagon dont celle-ci peut se réaliser différemment selon
la culture d'origine et ainsi donner lieu & des pratiques de discours
qui sont susceptibles de perdre leur signification en dehors de leur
contexte socio-culturel d'émergence.

2.2.1 Une vision dichotomique de l'oralité et
de la littéracie

Certains auteurs abordent la question de l'oralité et celle de
la littéracie dans une perspective dichotomique. Selon Ong (1981),
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I'homme a intériorisé progressivement la technologie de I'écrit quil'a
en quelque sorte fait passer d'un stade désigné d'oral 4 un autre
qualifié d'écrit. D'aprés Gee (1986), le livre de Ong se présente
comme une affirmation de la grande division qu'opére l'écrit par
rapport a l'oral dans la culture de I'homme. Pour Ong, I'écrit confére
au langage une potentialité sans limites et restructure la pensée.
Pour appuyer cette vision du role de I'écriture, I'auteur procéde le
plus souvent par oppositions, faisant ressortir des distinctions entre
les cultures orales primitives et les cultures dites literate. Il présente
une vision déterministe de l'oralité devant nécessairement produire
I'écriture. Selon lui, la littéracie est une condition essentielle pour le
développement de la science comme de I'histoire, de la philosophie,
de la compréhension de la littérature, de I'art et pour I'explication du
langage luji-méme. En procédant ainsi dans sa démonstration, Ong
présente 1'écriture comme une technologie qui constitue en quelque
sorte un précédent a toutes ces manifestations de 'homme. La
littéracie est par le fait méme extraite de son contexte socioculturel
et devient ainsi le moteur des réalisations de I'homme qui avec elle
entre dans une ére technologique. Si l'on tentajt de situer les
travaux de Ong dans la proposition de typologie de Langer,
habiletés-état-action, il semble que la notion d'état serait la
plus appropriée.

La pensée de Ong va dans le méme sens jue 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
création du «discours autonomes (Olson 1980a). L'écriture augmente
la conscience de I'homme et lui permet d'intensifier sa vie
intérieure. Cette perception du réle de l'écrilure comme pouvant
restructurer la pensée ou la conscience telle 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. Harrls résume les propositions
de Ong sur les origines de l'écriture comme issues d'une vision
romantique de la contribution des Grecs a I'écriture alpha-
bétique. Il signale également le danger de telles affirmations
sur le role de l'écriture par rapport a4 la pensée et y voit
essentiellement la perpétuation du chauvinisme culturel du
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dix-neuviéme siécle qui prétend que le zénith de lintelligence
humaine et de la réussite culturelle est représenté et reflété
dans le genre d'éducation offerte aux membres des hautes classes
sociales blanches des pays industrialisés de I'Occident. 11
conteste également toute cette vision de la littéracie inspirée de
Havelock selon laquelle I'écriture peut libérer de «I'espace psycho-
logiquer. Harrls démontre comment la thése de Havelock limite la
perception de la pensée humaine a une question de mémoire. Selon
lui, l'écrit est une technologie qui permet que les mots et leurs
relations soient décontextualisées a volonté introduisant ainsi
un niveau de conceptualisation verbale qui dégage les mots de
leurs parrains.

Pour sa part, Street critique cette vision de la littéracie, en
tant que technologie «neutre» telle qu'on la retrouve chez Goody
(1977). En s'appuyant sur des recherches anthropologiques, en con-
textualisant certains événements 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 progrés scientifiques
réalisés par les Pythagoriciens dans le développement de théories
mathématiques l'ont été dans un contexte d’organisations préoc-
cupées par des questions de cosmologies mystiques et de pratiques
chamanistes.

Il importe donc de nuancer l'attribution exhaustive du
développement de la pensée qu'Ong consacre a l'écrit. 11 est
cependant intéressant de considérer les distinctions qu'il signale
entre l'oral et l'écrit pour en reprendre ultérieurement des
éléments qui ont pu faire l'objet de réflexions dans le cadre

de recherches sur I'apprentissage et le développement des langues
matemelles et secondes.

S'inspirant largement des travaux de Havelock (1963) et de
Goody (1977) sur la culture de la Gréce Antique, Ong se
préoccupe particuliérement du fonctionnement de la pensée orale
quil qualifie de formulaic dans la mesure ou elle fait un
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usage abondant de phrases ou d'expressions figées. Dans cet
esprit, toute la pensée doit s'exprimer en procédés mnémoniques.
Ong présente les caractéristiques de la pensée et de l'expression
orale en ces termes*:

() Additive plutét que subordonnée

(11) Agrégative plutot qu'analytique

(iii} Redondante ou «copieuse»

(iv)  Conservatrice ou traditionaliste

(\] Prés de la vie humaine

(vi}  Présentant une coloration d'agressivité

(vi) Empathique et incitant a la participation plutét qu'objec-
tivement distante

(viil) Homéostatique

{(ix)  Situationnelle plutot qu'abstraite

Ces différentes caractéristiques, Ong les reléve de fagon a
démontrer les changements que I'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 compréhension de
I'écrit en tant que technologie peut alimenter la réflexion de la
didactique. Ong, pour sa part ne s'est pas préoccupé de questions
de didactique mais comme le rapporte Gee (1986) 1l élargit le cadre
de ses réflexions a des considérations sociales lorsqu’il soutient, qu'a
des degrés divers, plusieurs cultures et sous-cultures quoique
exposées a un monde technologiquement avancé conservent une
mentalité que l'on reconnait étre le propre des cultures orales
primitives. C'est dans cet esprit qu'il parle d'oralité résiduelle
en donnant des exemples puisés dans les cultures arabes et
méditerranéennes. L'auteur reconnait également que plusieurs des
caractéristiques qu'il cite sont également attribuables aux couches
de la population socio-économiquement faibles. Ces diverses
considérations sont d'une importance capitale pour quli s'intéresse
aux questions d'apprentissage et de développement des langues
matemelles et secondes de méme qu'aux questions de scolarisation

? Nous avons traduit librement les caractéristiques telles que présentées par Ong (ef
Chapter 3 Some Psychodynamics of Orality).

34




REVUE DES ECRITS 19

car c'est soulever la question de la préparation a la scolarisation eu
égard aux pratiques discursives de différents milieux culturels. 11
faut cependant se tourner vers des travaux appartenant a d’autres
disciplines pour approfondir cette question.

Chafe (1982), présente également une vision dichotomique en
opposant l'oral et 'écrit lorsque qu'il traite des différences entre ces
deux modes d'expression, I'un qu'il qualifie de participation et I'autre
d'intégration. Chafe fait porter ses comparaisons sur la conversation
et I'essal. Le premier mode ayant tendance a étre fragmenté et li¢ a
la présence d'un auditoire; le second, présentant une qualité de plus
grande intégrité et pouvant étre détaché de son auditoire. Il a
proposé un certain nombre d'indices pour mesurer cette notion de
participation: la manifestation de la premiére personne comme de
références aux processus de pensée du locuteur, le controle de la
transmission de linformation, I'utilisation d'un ton d'insistance, la
présence de confusion et, le recours a des citations. Chafe reconnait
cependant les limites de son mode d'analyse lorsqu'il veut I'appliquer
a d'autres types de discours ou de textes.

Dans le cadre d'une recherche examinant les différences
entre des groupes dans le développement de la langue seconde,
Hansen-Strain (1989) a repris les différents indices proposés par
Chafe pour mesurer la présence 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 étudiants 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 faisatent un usage plus
fréquent de structures complexes et correctes dans le mode oral que
dans le mode écrit.

Dans son article falsant une revue de la littérature concer-
nant l'oralité et la littéracie, Gee (1986) montre de quelle fagon, dans
la lignée des travaux de Havelock-Goody-Ong, la dichotomie
literate/nonliterate est venue a remplacer la dichotomie plus
ancienne «civilisée» et «primitiver 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 également comment cette
distinction a par la suite été appliquée & différents groupes sociaux
a I'intérieur de sociétés modernes et technologiques comme la nétre,
désignant certains comme ayant développé une restricted
literacy et d’autres une full literacy. Enfin, Gee signale le dévelop-
pement d’'un autre courant de recherche qui entrevoit la littéracie
comme plurielle. Dans cette perspective, différentes sociétés ou
sous-groupes sociaux présentent différents types de littéracie, et la
littéracie a des effets sociaux et mentaux dans différents contextes
sociaux et culturels. La littéracie est pergue comme un ensemble de
pratiques discursives, c'est-a-dire, comme des fagons d’utiliser le
langage et de créer du sens par le biais de la parole et de I'écriture.
Ces pratiques discurstves sont liées aux visions du monde particu-
liéres de groupes sociaux ou culturels spécifiques. Finalement, dans
ce courant de recherche, la vision dichotomique tend plutét a étre
remplacée par une vision mixte des modes d’expression comme le
soutient Finnegan {1981).

Bien que la vision de Ong soit éclairante pour la
compréhension de la littéracie et de ses conséquences sur la société,
il faut reconnaitre qu'elle se profile presqu’exclusivement sur
un modéle de société issue de la Gréce antique qui a donné nais-
sance a un style de rhétorique et & une forme de littéracie de type
essayiste. Gee (1989) résume cette vision académique de la littéracie
qui lui confére des effets considérables, en reprenant les termes de
Graff (1987a) qui parle du anythe de la littéracies. Ferdman (1990)
soutient que la diversité culturelle a des conséquences importantes
sur la facon dont les individus s’approprient la littéracie. Selon lui,
la littéracie est construite et définie culturellement; ainsi, les
membres de cultures différentes en viennent & percevoir diffé-
remment ce qu'ils congoivent étre le comportement d’'une personne
dite literate. Conséquemment, ceci peut influencer la fagon dont les
individus s’engagent dans l'acquisition de la littéracie comme dans
les activités qui y sont liées. Il soutient que les liens entre la
littéracie et la culture devraient étre enti€rement reconnus et mieux
compris de fagon & ce que soit réalisé I'objectif de I'acquisition de la
littéracie pour tous. Il est ainsi souhaitable pour la didactique de se
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pencher sur une vision plurielle de la littéracie et d’envisager cette
derniére dans la perspective des pratiques de discours en usage
dans différentes cultures. Dans cet esprit, I'apprentissage d'une
langue n'est pas congu comme l'appropriation d'une technologie
mais est plutét envisagé dans un contexte socioculturel de I'histoire
et de l'expérience humaine. Par ailleurs, les liens qu'établissent
certains auteurs entre I'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 «plurielles,
pour utiliser le terme de Gee (1986), il convient 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 différents
travaux permettent, entre autres, de cerner I'apport de I'anthropo-
logie et de I'ethnographie a la compréhension de la littéracie.

Scribner et Cole (1581) ont tenté par leurs travaux menés
aupres de la population Val en Libéria de vérifier si certaines
hypothéses voulant que Iintroduction de la littéracie dans une
culture pouvait en quelque sorte étre a l'origine de changements
dans la pensée de cette culture. Ces hypothéses liant le dévelop-
pement de I'écrit et le développement cognitif avalent €té posées par
des chercheurs oeuvrant dans deux disciplines: I'anthropologie et la
psychologie.

En effet, les anthropologues, Goody et Watt (1968), dans leur
étude de la Gréce antique, avaient soutenu que la notion de «logique»
était liée au développement de la culture alphabétique. Pour ces
auteurs, la représentation du langage sous forme de symboles, lui
attribuant ainsi un caractére de permanence, avait de grandes
conséquences 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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résidents des mémes villages ayant été exposés somrnairement a
I'écrit et d'autres ayant été scolarisés. 11 put observer que les
différents groupes répondaient difféeremment dans l'exécution des
taches, les premiers par le biais d'une approche concréte liée au
contexte, les plus scolarisés tendant a aborder les tiches d'une
facon plus abstraite en établissant des relations logiques entre les
choses. A partir de ces recherches, Vygotsky soutint que I'écriture
pouvait avoir une influence sur le développement de processus
cognitifs supérieurs. Son éléve Luria (1976) confirmait cette thése en
considérant les changements socioculturels, issus de la moderni-
sation et de la technologie, comme étant a la base du développement
de la mémoire, de processus cognitifs supérieurs et d'organisations
psychologiques plus complexes. Par la suite, Greentield (1976) étudia
I'influence de la culture sur la formation des concepts auprés
d'enfants Wolof au Sénégal. Elle trouva des différences entre la
perforrnance des éléves qui allaient a I'école et ceux qui n'y allaient
pas. Alors qu'elle observait la facon dont les enfants pouvaient
regrouper des objets, elle interpréta ces différences comme étant
attribuables a leur capacité pour la pensée décontextualisée. Elle
parvint a de telles interprétations en associant le langage décon-
textualisé a la pensée décontextualisée.

Les travaux de Scribner et Cole (1981) menés auprés de la
population Vai en Liberia les amenérent a conclure qu'il y avait peu
de preuves permettant d'attribuer a la littéracie des effets sur le plan
du développement cognitif. Scribner et Cole sont parvenus a de telles
conclusions en isolant la variable scolaire de la variable littéracie, ce
que d'autres chercheurs avaient négligé de faire. En effet, les Vais
possédent un systéme d'écriture qui est acquis en dehors de I'école:
ce sont des scripteurs sans statut particulier de s«maitre» qui
transmettent leur art a ceux qui le demandent. Le plus souvent, il
s'agit de confréres de travail (il est 4 ncter que les femmes sont
exclues de cet apprentissage de l'écrit). Dans le cadre de leur
recherche auprés des Vais, Scribner et Cole ont procédé a des études
comparatives auprés de groupes faisant usage de littéracies
différentes: la littéracie Vai est utilisée principalement 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 mémoriser le Koran; la littéracie anglaise est associée
aux affaires gouvernementales et a I'éducation. Les tenants de ces
difféerentes formes de littéracie pouvaient dans certains cas en
maitriser plus d'une; ceci a donc permis aux chercheurs de faire
plusieurs types de comparaisons.

Suite a leurs observations de sujets placés devant des taches
de catégorisation et de raisonnement syllogistique, leurs conclusions
vont dans ce sens: la littéracie a elle seule ne peut étre associée au
développement d’habiletés cognitives supérieures. Cependant, une
utilisation spécifique de la littéracie a des retombées particuliéres.
Les chercheurs parviennent 4 montrer comment la pratique de telle
ou telle forme de littéracie peut influencer la qualité de la perfor-
mance des sujets. Par exemple, la rédaction de lettres chez les Vais
constitue une pratique de littéracie et 'on peut considérer que les
conséquences seront le développement d’habiletés liées a ce genre de
pratique. En ce qui a trait & I'école, cette derniére aurait également
le méme genre d'tmpact: certaines pratiques scolaires permettent de
développer des habiletés dans la réalisation de certaines taches. Par
exemple, I'école peut favoriser le développement d'habiletés a faire
un exposé oral dans une situation désignée. Et si I'on souhaite
parler de conséquences intellectuelles, savoir lire et écrire ne peut
avoir les mémes effets que la scolarisation.

Les travaux de Scribner et Cole sont éclairants pour notre
projet de recherche portant sur I'acquisition d’'une langue en milieu
scolaire dans la mesure ot ils suggérent une réflexion sur I'initiation
aux différentes pratiques scolaires: d’'abord, une premiére réflexion
sur le degré de familiarité que peuvent avoir des étudiants avec
certaines pratiques scolaires dépendamment de leurs milieux
d'appartenance culturelle et, une seconde sur les moyens dont
disposent 'école pour initier ces éléves dans le cas ou ils ne seraient
en quelque sorte pas préparés.

Scollon et Scollon (1981) abordent la question de la littéracie
dans une perspective de communication interethnique. Un des
éléments importants de leur argumentation est que les problémes de
communication qui peuvent se présenter entre les groupes ethniques
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reposent sur des différences dans l'organisation du discours.
Leurs recherches dans le Nord canadien ont porté sur la communi-
cation interethnique entre des membres de la 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
présentation de soi, la répartition de la parole, la structure de
I'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 fagon dont les
locuteurs meénent leur récit entraine des problémes qui sont a
l'origine de la confusion ou encore des conflit * pouvant exister entre
les membres de ces communautés respectives.

C'est ainsi qu'avant d'aborder la question de la littéracie
comme constituant un probléme de communication interethnique,
les auteurs suggérent la nécessité de comprendre les différences
structurelles qui peuvent exister entre différents types de littéracie.
A cet effet, ils invitent a réfléchir sur les liens emnire le langage et la
connaissance tels qu'ils ont pu se développer dans la culture
européenne. Ils signalent également l'exemple de la littéracie
chinoise, telle que traitée dans les travaux de O'Harrow (1978}, et
qui se caractérise par la présence de deux traditions fort diflérentes:
l'une d'origine bouddhiste a pu étre la source de mouvements
populaires de littéracie alors que l'autre d'origine confucianiste est
demeurée la littéracie d'une élite bureaucratique. La littéracie
confucianiste a mis l'emphase sur le texte comume 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 littéracie 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
différences fonctionnelles qui peuvent distinguer les littéracies et
aborder la question de la distribution sociale de différentes littéra-
cies. En effet, Scribner et Cole ont pu montrer comment ccrtaines
littéracies sont utllisées et apprises différemment et peuvent ainsi
avoir des incidences sur les habiletés cognitives directement liées a
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la lecture et a l'écriture. C'est en s'appuyant sur la distribution
sociale des trois littéracies observées chez les Vais par Scribner et
Cole, que Scollon et Scollon suggérent que les facteurs qui associent
la scolarisation anglaise avec la littéracie de type essayiste sont des
facteurs liés au discours.

Dans le contexte de la littéracie et de la scolarisation, I'apport
de Scollon et Scollon a été de mettre en lumiére les divers types de
littéracie issus de consciences différentes. Ces auteurs comparent la
modern consciousness et 1a essayist literacy a 1a bush consciousness
et le oral narrative discourse. Dans un premier temps, les auteurs
s'attardent a décrire le contexte dans lequel sont édugués les enfants
dans la communauté canadienne-anglaise et dans la communaute
des Athabaskans. En procédant de la sorte, ils montrent comment
la vision de I'enfant en tant qu'individu et la perception du réle de
I'adulte dans l'éducation des enfants entraine des comportements
qui contribuent a faconner les relations que les jeunes élablissent
avec l'écrit.

Leurs observations les aménent a cerner certaines attitudes
et interventions des parents canadiens-anglais qui contribuent a
développer chez le trés jeune enfant des fagcons de s'approprier
I'écrit, d’en partager la compréhension avec I'adulte et d'en extraire
des éléments pour les attribuer & sa p.opre vision du monde. Tres
tot dans l'enfance, l'enfant parvient a se détacher du contexte
immeédiat pour se placer dans une sorte de fiction ou l'auteur, les
personnages et l'auditoire sont autant de créations de l'esprit.
Cette capacité de se créer un tel monde fictif serait un des
éléments clés pour le recours & une langue décontextualisée et
explicite qui constitue en quelque sorte les caractéristiques de base
de I'essai. Du coté de la communauté des Athabaskans, l'attitude de
non-intervention des parents caractérise également trés tot, la fagon
dont les enfants s'approprient le savoir. Dans ce contexte culturel,
I'enfant est considéré comme un étre autonome et intervenir pourrait
en quelque sorte détruire I'habileté de ce dernier & observer et a
apprendre de son propre chef. La bush consclousness se manifeste
par une vision de monde axée sur la survie de I'individu. Ce dernier
doit donc étre capable de s'approprier les connaissances dont il a
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besoin personnelilement et de délaisser toutes celles qu'il ne peut
intégrer 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 liée
a l'expérience du narrateur, une organisation de type interactif
exigeant la présence de 'auditoire et son plus grand respect.

Dans une telle perspective, les récits, qu'ils prennent la forme
de I'essal ou de la narration orale, sont donc envisagés comme des
constructions sociales dont les schémas organisationnels sont le
reflet d'une culture. Scollon et Scollon vont beaucoup plus loin dans
leur description des différences que peuvent présenter les schémas
narratifs dans des contextes culturels distincts; ils montrent ainsi
I'importance des liens entre la culture et I'apprentissage.

La lecture de ces pages ne peut que soulever une foule
d'interrogations face & la complexité d'un contexte d'éducation
multiculturel. On peut songer a la complexité des rapports interper-
sonnels qu'ils soient entre éléves ou entre maitre et éléves, a la
difficulté de trarssmettre 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 I'impact des schémes narratifs acquis
dans les milieux sociaux d'appartenance et par ailleurs sur la fagon
d'initier, s'{l y a lieu, les étudiants aux schémes narratifs de la
culture et de la langue cible.

Heath (1983) aborde la question de la littéracie par le biais
de I'ethnographie. Dans son livre Ways with words, Heath relate la
vie a la maison et a I'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 socialisés dans leur
communauté respective pour ensuite se retrouver a I'école, un milieu
véhiculant une culture différente de la culture de leur milicu
d'appartenance. Elle décrit en détail la structure des familles, de
quelle maniére les roles de chacun sont définis & 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 paraliéle les différents types de questions qui peuvent étre
adressées aux enfants dans ces sous-cultures et fait ressortir les
distinctions montrant ainsi comment les enfants n’ont pu étre initiés
au sein de leur communautés aux types de questions les plus
fréquemment utilisées a 1'école. Heath analyse également de quelle
facon les enfants sont initiés au discours narratif dans leur milieu
socioculturel pour ensuite avoir a le mettre en pratique dans le
milieu scolaire ol certaines attentes sont déja fixées au regard de ce
type de discours.

Aprés avoir décrit la facon dont les enfants de différents
milieux acquiérent le langage et 1a littéracie a travers les régles et les
valeurs de leur communauté, Heath relate comment certains
professeurs ont pu grace a leur sensibilisation a I'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 littéracie offertes par I'école. C'est aussi en constatant la
continuité qui se manifestait entre les pratiques de discours
retrouvées dans les milieux de la culture dominante et celle de I'école
que Heath a pu signaler I'mportance d'initier les enfants aux
pratiques de discours m’ *es en place a I'école s'ils ne I'ont pas été
dans leur milieu d’appartenance.

Pour Street (1984) le terme littéracie rejoint les pratiques et
conceptions sociales de la lecture et de I'écriture. Dans son livre,
Literacy in theory and Practice, Street soutient que les pratiques de
lecture et d’écriture d'une société dépendent du contexte idéologique
dans lequel elles sont enracinées. Etant a la recherche d'un modéle
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 deux modeles pour
aborder la question de la littéracie: le autonomous model et le
idealogical model.

Sous le modéle autonome, il regroupe un certain nombre

d'auteurs qui se sont principalement attardés a explorer la dimen-
sion de I'écrit de type essaylste et qui conférent au texte une certaine
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autonomie de sens. Les tenants de ce modéle s’appuient sur une
représentation du destin des cultures passant d'un stade
d'oralité a celui de littéracie. I est associé a des notions
comme celle de progrés, de civilisation, de liberté individuelle et de
mobilité sociale.

Pour réfuter les arguments d'Olson, d’Hildyard et de Green-
field qui attribuent a la littéracie des propriétés pouvant avoir des
effets sur le développement cognitif ou ceux de Goody qui voit dans
I'écriture le moteur du développement de la logique, Street fait
ressortir le fait que ces auteurs s’appuient sur un champ d'expé-
rience restreint pour avancer leurs hypothéses et propose chaque
fois des contre-exemples tirés de recherches anthropologiques. En
résumé, Street rejette le premier modeéle parce qu'il fait une
analyse des propriétés de I'écrit, en dehors de leur contexte
d’utilisation. Il propose alors le modeéle de type idéologique qui
lui s'inscrit dans une perspective socioculturelle du développement
de la littéracie. Le modéle met 'emphase sur le processus de sociali-
sation dans la construction du sens de la littéracie et ainsi
se sent concerné par les institutions sociales a travers lesquel-
les ce processus prend place. Par le fait méme, Street remet en
question les revendications en faveur de conséquences de la
littéracie en dehors de sa signification premiére pour des groupes
sociaux en particulier.

Pour réfuter l'argumentation selon laquelle la littéracie
contribue au développement de la logique et de la pensée scienti-
fique, tel que soutenu par Goody, Street montre a quel point les
situations, comme les instruments utilisés pour mesurer ces
capacités, reflétent I'usage qui en est fait dans une culture spécifique
et qu'ils ne peuvent étre appliqués a un autre contexte culturel. Pour
appuyer son argumentation, il référe aux travaux de Labcv (1973).
Il critique également les travaux de Bernstein (1971) qui ont
influencé Greenfleld et Olson et montre que la notion d'explicité tant
valorisée au sein de la culture de la classe moyenne n'est qu'une
question de conventions de laguelle on ne peut tirer de conclusions
plus larges. Greenfleld aurait en quelque sorte mesuré de telles
conventions liées au contexte social mais en aurait tiré des résultats
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d'ordre cognitif. Dans le méme esprit, il 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'oralité et la littéracie n'est qu'une
représentation. intellectuelle d'une chose qui dans la réalité se
manifeste bien plus d'une fagon mixte. La plupart des sociétés ne
connaissent pas de coupure radicale mais adoptent des modes
mixtes doralité et d'écriture qui sont liés aux changements des
conventions sociales. Street critique également la position de
certains linguistes comme Lyons (1982) qui ont isolé la littéracie de
son aspect social et tenté de trouver des systémes de langage ayant
une plus grande objectivité, ce qui résulte encore une fois d’'une
vision académique et ethnocentrique de la littéracie. Par ailleurs,
l'idée de se pencher sur le sens littéral des textes c'est faire abstrac-
tion de la contribution de la sémantique et de la pragmatique qui
proposent des modéles d'analyse beaucoup plus riches reflétant
mieux la réalité du langage dans son utilisation sociale.

En sociolinguistique, Stubbs (1980) a montré a quel point la
lecture et l'écriture sont des activités sociolinguistiques qui ne
peuvent étre dissociées 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 & sa réalisation. Alors qu'Olson défend une position
selon laquelle le sens est dans le texte, Stubbs signale & quel point
la forme du texte a de I'importance et affecte son sens que ce soit du
point de vue de I'intention de l'auteur ou de celui de l'interprétation
du destinataire.

Street montre, par le biais des travaux de I'historien Graff
(1979) The Literacy Myth qu'une plus grande maitrise de la littéracie
n'implique pas nécessairement I'égalité, la démocratie ou de
mei'leures conditions pour la classe ouvriére. En fait, Graff insiste
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sur le lien étroit qui existe entre la littéracie et la culture. Graff
critique 1a notion de littéracie limitée telle que traitée chez Goody, et
propose d'envisager la littéracie d'un point de vue des pratiques
idéologiques et politiques. En effet, Graff démontre a quel point la
littéracie peut exercer un contréle 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
également attardés a décrire les véritables sources sociales de
restriction et & montrer comment la littéracie ne peut en soi €tre un
facteur de changement social.

Enfin, Street s'appuie sur les travaux de Scribner et Cole
pour montrer la véritable portée de la littéracie sur les activités
cognitives, sur ceux de Scollon et Scollon pour mettre en lurniére la
relativité des comportements culturels en matiére de liti¢racie et
ceux de Heath pour insister sur l'enracinement des pratiques de
littéracie dans le milieu socioculturel. Tous ces travaux contribuent
a donner du sens a sa vision d'un modéle idéologique de la littéracie
s'appuyant sur une conception dynamique des facteurs politiques et
sociaux pouvant influencer ies formes de littéracie.

D’autres auteurs comme Cook-Gumperz (1986) ont également
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 I'école. Goodman (1984) a signalé a quel point il est important
que l'éveil 4 la littéracie se produise bien avant l'entrée a I'école.
Enfin, toutes ces études contribuent a une meilleure compréhension
des facteurs sociaux concourant de fagon contraignante ou pas a
I'acquisition de la littéracie.

En fonction de notre projet de recherche, nous pouvons
penser, comme le signale Gee (1986), que la littérature sur l'oralité
et la littéracie présente de nombreuses implications pour l'ensei-
gnement des langues et comme le soutient Hansen-Strain (1989)
pour leur apprentissage. En effet, I'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'expérience d'une culture en particulier. Dans cette perspective,
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'apprentissage d'une langue ne se limite pas a lapprentissage de la
grammaire ou encore de la langue, mais consiste plutét dans
I'apprentissage des conventions du discours qui, dépendant de la
premiére ou de la deuxiéme langue concernée, difféerent des conven-
tions de la culture d’origine. Enfin, les réflexions de Gee et la lecture
des travaux des différents auteurs cités nous aménent a percevoir
les pratiques de discours comme étant étroitement liées a des
contextes culturels particuliers en dehors desquels ils peuvent
perdre leur raison d'étre ou leur signification. Le défi de la recherche
devient alors de savoir tirer profit de ces connaissances pour mieux
comprendre la situation des éléves allophones.

Dans le prolongement des questions soulevées par les
travaux portant sur la littéracie, aussi convient-il d'aborder les ques-
tions auxquelles donne lieu la théorie des schémes. Freedle et Duran
(1979) ont en effet mentionné que le savoir sociolinguistique qui régit
la communication dans diverses situations peut se décrire en termcs
de cadres cognitifs ou schémes cognitifs. Ces schémes sont des
représentations mentales des attentes culturelles a I'égard du
déroulement des événements et des comportements quotidiens. Ils
comprennent des spécifications au niveau du cadre des événements,
de leur organisation ainsi que de leurs agents. Selon ces auteurs,
ces schémas incluraient les normes culturelles a I'égard de la
communication et de l'utilisation du langage. Ainsi, nous verrons
comment plusieurs chercheurs accordent beaucoup d’'importance
aux antécédents socio-culturels des pratiques discursives. Enfin,
nous signalerons un courant de recherche, connu sous le nom de
rhétorique cort‘rastive, qui s'applique a étudier 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 I'importance des «schemata»

ou schémes culturels du scripteur dans une situation d’écriture, il
importe de donner la signification du terme «schemata» et de le
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situer dans la recherche. Les nouveaux courants de recherche axés
sur la compréhension en lecture ont en effet souligné I'importance
des connaissances antérieures dans l'activité de lecture et plus
particuliérement des connaissances culturelles spécifiques ou
«schematan.

2.3.1 La théorie des schémes

Le concept des sschemata» qui constitue un modéle de la
connaissance humaine trouve son origine dans la psychologie
gestaltiste du début du siécle {cf Anderson & Peterson, 1988 pour
une revue). Le terme «gestalt» veut dire forme. Cette psychologie
mettait 'emphase sur les propriétés holistiques dans l'étude de
I'organisation mentale en réaction au mouvement Zeitgeist selon
lequel la perception, la pensée et 'émotion pouvalent se résumer a
des sensations élémentaires. Selon les psychologues de la Gestalt,
les propriétés d'une expérience entiére peuvent étre inférées a partir

de ses composantes. La théorie insiste sur le fait que 'organisation
mentale est dynamique. Les idées de la Gestalt ont surtout éteé
appliquées a la perception visuelle dont les expériences de Wulf
réalisées au cours des années 1920 et 1930 sont bien connues.

Selon Bartlett (19:32), auteur d'un ouvrage intitulé Remem-
bering, le terme «schéma+ référe a an active organization of past
reactions, or past experience. Bien qu'il n'était pas lui-méme 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 également été trés importants.
Selon eux, dans un apprentissage signifiant, les idées générales déja
connues subsument les nouvelles propositions particuliéres trouvées
dans les textes. Ce n'est cependant que vers les années 1970 que la
théorie des schiémes a connu son plein développement comme
modéle pouvant représenter la facon dont la connaissance est
emmagasinée dans la mémoire humaine. Ceci, avec la révolution
dans notre conception du traitement de l'information griace aux
travaux effectués par les sclentifiques de I'informatique qui faisaient
des simulations dc la connaissance de 'homme.
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Un schéme est une structure de comnaissance abstraite
résumant ce qui est connu au sujet d’'une diversité de cas qui eux
different dans plusieurs détails. Il est structuré dans ce sens qu'il
représente les relations entre ses parties. Certains auteurs ont mis
l'emphase sur l'utilisation des schémes dans l'assimilation de
I'information alors que d'autres ont envisagé les modifications qu'ils
subissent pour s'accommoder & de nouvelles informations.

La recherche dans le domaine de la théorie des schemes a
montré I'importance de la connaissance anterieure al'intérieur d'un
modéle 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 écoute 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 antérieurement sont
appelées schémes culturels (schematas).

En lecture, deux modes de traitement de l'information
interagissent. Un de type ascendant, I'autre de type descendant. Le
premier est qualifié de data-driven parce qu'il joue un role dans la
saisie des données de bas niveau et le second de conceptually-driven
parce qu'il opére dans la résolution des opérations de haut
niveau. Les schematas sont organisés hiérarchiquement du plus
général dans le haut au plus spécifique dans le bas. Dans la
théorie des schémes, 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. Sile lecteur ne parvient
pas a activer le schemata approprié (de forme ou de contenu) au
cours de la lecture, il en résulte de l'incompréhension a divers
degrés. Nous verrons plus loin comment ces distinctions se retrou-
vent également dans l'activité de rédaction ou dans l'analyse des
productions des étudiants.
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2.3.2 Les schémes culturels en lecture
et en écriture

Dans un récent ouvrage centré sur I'analyse de I'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 compréhension en
lecture, recherches qui ont été réalisées dans une perspective de
texte écrit en tant gu'interaction de communication. Elle suggére de
considérer la portée des découvertes de ces recherches dans un
domaine connexe de l'interaction textuelle, & savoir la rédaction en
anglais L2. Carrell 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
répercussions directes sur la rédaction comme sur I'enseignement
de la rédaction. Selon elle, une fagon de rendre I'écriture en anglais
L2 plus efficace serait de sensibiliser les scripteurs a I'organisation
rhétorique de haut niveau des textes, leur enseignant comment
choisir le plan approprié pour réaliser leurs intentions de communi-
cation, et également comment signaler l'organisation textuelle a
I'aide d’'indices linguistiques appropriés.

Aprés avoir passé en revue les différents courants de
I'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, il faut les étudier comme ils fonctionnent
dans l'interaction humaine. Au centre des travaux de de Beaugrande
se trouve la notion de «textualité», La textualité, qui fait en
sorte qu'un texte constitue un tout unifié et signifiant plutét
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 soclales et psychologiques qu'il
permet d'effectuer. Prenant ainsi une position selon laquelle le vrai
comportement de communication ne peut étre expliqué que si le
langage est modelé comme un systéme interactif, de Beaugrande
propose une approche de procédure pour l'analyse des textes dans
la communication.

o()
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Liée étroitement a la recherche de l'analyse de texte en
termes de processus de compréhension et de production, se trouve
la recherche sur la compréhension de texte. Selon Carrell, la recher-
che récente dans ce domaine a clairement montré la nature
dynamique et interactive de la compréhension. Ce qu'un lecteur
comprend d'un texte ne dépend pas uniquement de la structure
linguistique ou méme hiérarchique du texte. La compréhension en
lecture ne se résume pas a I'analyse d'un probléme, 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 hiérarchique formelle d'un texte et les
structures de connaissances antérieures, ou schematas, de contenu
et de forme. La compréhension 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
intégrer a méme leurs hypothéses au sujet du contenu et de l1a forme
du texte: le second, en ce sens que les lecteurs doivent formuler des
hypothéses, des attentes, des anticipations, basées sur leur connais-
sance antérieure de contenu et de forme (Rumelhart 1977, 1980).

Ainsi la recherche récente sur lanalyse de texte et sur la
compréhension en lecture a montré I'importance du role de la
représentation mentale d'un texte telle que développée dans l'esprit
d'un lecteur (Meyer 1982). Cette représentation 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 compréhension en lecture devrait nous fournir une
meilleure compréhension du precessus de rédaction et ainsi, comme
le suggére Meyer (1982), aider les scripteurs a planifier des textes de
fagon a ce que leurs lecteurs puissent se créer des représentations

qui correspondent mieux aux intentions de communication des
scripteurs.

2.3.3 L'importance des schémes culturels
dans l'activité de rédaction

Dans cette section, nous aborderons principalement la
question des schémes culturels dans l'activilté de rédaction. Pour
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effectuer le passage de la lecture a l'écriture dans notre fagon
d’aborder la notion de schemata, nous rappellerons d'abord, a titre
d'exemple, quelques études qui montrent que dans le rappel de
textes lus les sujets ont recours a des schémes d'ordre culturel et
d’autres qui nuancent cette position par rapport a la tache proposée.
Nous ferons également allusion a des recherches qui mentionnent
que les schémes culturels viennent faciliter le rappel ou le modifier.
Par la suite, nous mentionnerons quelques études, plus particuliére-
ment en rhétorique contrastive, qui se sont attardées a cerner les
caractéristiques des textes produits par des étudiants de L2 de
différentes origines ethniques.

Nous avons déja mentionné précédemment les travaux de
Scollon et Scollon {1281) sur la littéracie dans le Nord canadien mais
il nous semble approprié d’en reparler en ce qui a trait a la lecture
plus précisément. Ces chercheurs ont décrit comment la préparation
ala littéracie est liée a des contextes culturels particuliers. Selon les
milieux culturels ou ils sont élevés, les enfants développent des
attitudes et des attentes face a I'écrit. L'organisation conceptuelle
des histoires qu'ils entendent ou qu'ils lisent les ameéne a se créer
des représentations mentales. La confrontation a des formes de
littéracie différentes de celle a laguelle ils ont pu étre initié crée des
difficultés en termes de compréhension ou d’expression. Alors que
les contes d'origine européenne sont organisés autour de thémes en
trois parties, les histoires du peuple Athabaskari 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 récit puisqu’ils ne
I'intégraient pas a leurs schémes culturels et par ailleurs, lorsqu’ils
écrivalent des histoires, ils les construisaient selon leurs schémes
culturels, ce qui pouvait avoir comme conséquence de ne pas
rejoindre les attentes de leurs lecteurs.

Dans le cadre de travaux reliés au développement d'une
théorie des contes, Brewer (1985) a étudié les propriétés universelles
de méme que les propriétés culturellement spécifiques des schémes
narratifs. Il distingue la structure des événements (event structure)
de la structure du discours (discourse structure). La premiére qui
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sous-tend un récit est constituée d'une série d’événements organisés
dans un ordre temporel relativement & un monde réel ou imaginaire.
Les événements sont structurés a travers l'utilisation d'un schemata
de plan et d'un schemata causal (Schank & Abelson, 1977; Schmidt,
Sridharan, & Goodson, 1978). La structure du discours référe a
l'arrangement séquentiel des événements dans le récit. Pour une
séquence d'événements, il y aura donc plusieurs séquences de
discours possibles. L'ordre du discours dans un récit écrit est
I'aménagement particulier des événements dans le texte; dans un
récit oral, c'est l'arrangement particulier des événements dans la
présentation orale et I'ordre du discours dans un film c’est I'arran-
gement particulier des événements dans le film.

Brewer rapporte les conclusions de recherches empiriques
ayant pour but de clarifler la question de 'universalité d'un schéime
narratif et qui pourtant arrivent a des résultats opposés. Kintsch et
Greene (1978) ont étudié les résumeés comme les rappels de contes
tirés de la culture occidentale et d’autres issus de la culture de
I'Alaska. Compte tenu de la difficulté des sujets a effectuer des
résumés comme des rappels satisfaisants des contes appartenant a
la culture de l'Alaska, ils ont tiré la conclusion que les
schémes narratifs étaient spécifiques du point de vue culturel,
Comme le signale Brewer, cette expérimentation est incompléte
puisque les sujets qui y participaient n'étaient issus que de la
culture américaine.

Mandler et al. (1980) ont fait une étude des rappels d’histoi-
res chez des enfants et des adultes des Etats-Unis et de la Libéria.
Ils ont trouvé que la quantité et les protocoles de rappel étaient
sensiblement les mémes. Se basant sur ces découvertes, ils ont donc
suggéré que la structure des contes puisse étre universelle. Selon
Brewer, le probléme majeur de cette étude commme 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 I'histoire.

Dans la présentation de son cadre théorique, 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 il y aurait certes des différences puisque les individus ne
sauralent vraiment expliquer les buts comme les intentions des
acteurs des événements de I'autre culture. Il insiste donc sur le fait
que la spécificité culturelle ne tient pas au schémes du récit ou de
I'histoire mais bien plus & la nature des actions exercées. Les
travaux de Steffensen et Colker (1982) confirment d'ailleurs le réle
des connaissances dans I'interprétation des séquences d'action dans
les récits.

Pour le critére du récit, Brewer se rapporte aux travaux de
Labov (1972) qui a comparé des locuteurs de la classe blanche
moyenne avec des locuteurs noirs issus des quartiers pauvres et qui
a trouvé des différences importantes dans la forme des récits
d’'expérience personnelle. Les premiers avaient tendance a utiliser
une évaluation externe: ils interrompaient le récit et faisaient des
commentaires explicites en fonction de leurs sentiments et mettaient
I'emphase sur I'élément qui leur semblait important. Les seconds
étaient portés a effectuer une évaluation interne, faisant passer le
message par des citations ou des descriptions d'une action externe
qui agiraient comme signe d'un état interne. Les données de Labov
suggérent donc que des différences culturelles se manifestent dans
les récits d'expérience personnelle dans la fagon dont le narrateur
choisit de transmettre certaines informations a celui qui I'écoute.
Brewer cite également les travaux de Tannen (mentionnés un peu
plus loin dans ce texte) qui témoignent de caractéristiques cultu-
relles spécifiques dans le schéme narratif.

Brewer fait ensuite une tentative pour identifier les caracté-
ristiques culturellement spécifiques qui soient le véritable reflet de
la structure du conte et non pas seulement le reflet de la structure
d’événement culturellement spécifique ou de la structure de récit. Il
procéde donc 4 un inventaire des conventions des contes dans des
cultures de tradition orale dans le but de découvrir ces aspects des
récits qui sont spécifiques aux contes. Il s'est donc attardé aux
éléments de base du conte: ouverture, cadre, personnages, événe-
ments, résolution, épilogue, cléture et narrateur. Brewer cite pour
chacun de ces éléments plusieurs recherchc ; 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 présents dans les schémes culturellement
spécifiques. 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 histoire et & la place établie des éléments de
I'histoire. Le conte demeure toutefois trés conventionnel au niveau
du contenu (i.e., type de cadre, personnages, événements et
résolutions). Par ailleurs, dans les contes écrits, 'organisation du
discours tend a remplacer la répétition comme moyen pour produire
de l'effet.

Enfin, pour considérer & nouveau les universaux des contes,
il rappelle qu'il faut distinguer les phénomenes se produisant
au niveau des événements, au niveau du récit et au niveau de
I'histoire elle-méme. Au niveau des événements, l'utilisation de
schemata de plan pour comprendre les actions humaines doit étre
universelle. Le récit doit étre une forme universelle de discours
dans la mesure ot les membres de toutes les cultures doivent
étre en mesure de décrire linguistiquement des séquences d’action.
Les universaux des contes dans les cultures de tradition orale
seraient les suivants: il semblerait que toutes les cultures aient un
genre de récits en prose dits avant tout pour amuser. 11 semble que
'amusement soit produit par l'activation d'états aflectifs tels le
suspense, la surprise, la curiosit¢, I'humour, lexcitation
sexuelle, et la haine. De méme l'utilisation d'ouvertures et de
clotures 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 héres. Si les personnages de la
tradition orale sont peu caractérisés c'est sans doute que la
caractérisation est démontrée plutdt que dite. Le choix d'événements
pour produire des états affectifs semble étre universel de méme que
la répétition des événements.

Les différences entre les contes de tradition orale et ceux de
tradition écrite occidentale sont multiples. Une différence importante
est la spécialisation des genres. Plusieurs récits oraux semblent
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desservir plusieurs fonctions ce que la littérature occidentale ferait
a travers plusieurs genres. La spécialisation de la force du discours
(i.e. informer, amuser, persuader) s'accompagne de formes spéciali-
sées de discours.

La présence d'ouvertures et de clétures conventionnelles peut
refléter la différence entre le fait d’avoir un narrateur vivant versus
un narrateur «abstrait». Les différences de caractérisation entre ies
histoires orales et écrites peuvent aussi étre attribuables au fait que
les histoires dans la tradition orale sont exécutées et non lues. Dans
les histoires écrites décontextualisées, I'information sur le person-
nage doit étre placée dans le discours alors que dans les histoires
orales le narrateur peut s’exécuter pour traduire les émotions et les
états d’ame des personnages ainsi ce genre d'inforrnation n'a pas a
étre placée explicitement dans le discours.

Finalement la présence des répétitions a un certain nombre
de niveaux dans les histoires orales peut étre un moyen qui est
particuliérement efficace pour produire du suspense dans une
performance orale et elle peut faciliter I'aisance du loculeur ou
diminuer la charge sur la mémoire pour le narrateur comine pour
l'auditoire. Selon Brewer ces distinctions entre les histoires orales et
écrites peuvent étre prises comme similaires a celles exprimées par
Chafe (1982) par «intégrations et «participation» dans le langage. La
nature décontextualisée des histoires écrites entraine un dévelop-
pement de caractérisation et de point de vue complexes. L'utilisation
de T'écrit rend possible le dévelop;.ement de ces moyens ei permet
aussi des réaménagements complexes de l'ordre du discours (retour
en arriére et projection vers l'avant). A l'opposé, linterprétation
des histoires orales entraine la nécessité d'utiliser des ouver-
tures et des clotures conventionnelles de méme que I'utilisation de
répétitions de fagon a surmonter les limites de la mémoire.
L'habileté de Ulexécutant a dramatiser certains aspects de
I'information diminue la nécessité de placer cette information
explicitement dans le discours.

Ces différentes constatations de Brewer soulignent encore
une fois & quel point il peut exister des différences dans la produc-
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tion de discours oraux et écrits. Cecl nous amene a penser que des
éléves provenant de cultures de tradition orale peuvent avoir recours
dans leurs récits écrits a des formes de discours qui seralent
davantage le propre de récits oraux. Ainsi I'information peut étre
transmise a l'écrit par le recours & des procédés qui ne conviennent
qu'a r'oral.

Dans une recherche visant a examiner les différences entre
le rappel d'un extrait écrit d'un texte anglais chez des étudiants
d'anglais L1 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 avalent
surpassé les étudiants d'anglais langue seconde en termes de
rappel dans son ensemble. Cependant, inog inément, il n'y avait pas
de différence 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 comme
la «perspective» et la «condition pragmatique» qui ne font pas partie
du systéme de Meyer.

Le domaine de la rhétorique contrastive, que nous aborde-
rons ultérieurement, a su montrer qu'il existe chez les apprenants
de L2 des préférences culturelles quant aux structures des textes
qu'ils écrivent. 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
examiné si la préférence culturelle pour des structures de textes
apparaissait dans l'accomplissement de taches de rappel écrit
immeédiat. Considérant que les recherches de Carrell (1984a; 1984c)
avaient pu nous informer sur les effets de différentes structures
d'exposés sur les rappels en lecture, notamment sur la quantité
d'information dont les apprenants de L2 se rappelaient, Connor et
McCagg ont pour leur part identifi¢ la nécessité de se pencher sur la
qualité des paraphrases fournies. Dans un premier temps, les
chercheurs ont pu observer que dans I'ensemble, les locuteurs natifs
ont pu se rappeler d'un nombre plus importants de propositions
mais la différence ne se trouvait pas dans le nombre d'idées de haut
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niveau mais plutét 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 4 laisser
tomber le troisiéme. Ils reprenaient ensuite le probléme retenu
pour le développer en donnant plusieurs détails. Les appre-
nants de L2 avaient tendsmnce pour leur part 4 ne mentionner
que les idées importantes et 4 les développer au minimum. Les
locuteurs de L2 avalent tendance a garder l'ordre original alors
que les locuteurs natifs se sentaient apparemment libres de
réorganiser l'information. Il y avait une différence significative
entre les locuteurs Japonais et les locuteurs Espagnols dans
la fagon dont ils introduisaient leur texte ou le situaient par
rapport au contexte.

Connor et McCagg considérent que ces observations
recueillies auprés d’étudiants de niveau universitaire coincident avec
celles de Tannen (1980) relativement aux conventions rhétoriques.
Tannen a fait une analyse comparative des stratégies utilisées par
des Grecs d’Athénes et des Anglais d’Amérique dans la production
de récits oraux. Ayant visionné un film, les sujets étaient invités a
en faire le récit. Tannen a exploré de quelle fagcon ces différents
sujets organisaient leur récit. Dans I'ensemble, ce qui se dégage de
Panalyse, c’est que les Américains tendaient a discuter de I'histoire
comme d'un film en se centrant sur son aspect technique alors que
les Grecs rappelaient les différents événements 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 ameéricains étant le fruit
d'une perspective de spectateur de film et les récits grecs relevant
davantage de I'interprétation.

Tannen a relevé que les Américains semblaient plus enclins
a décrire les événements dans le détail et & se préoccuper de l'ordre
chronologique des événements. Par ailleurs, les Grecs avalent
tendance & interpréter les événements et a attribuer des roles
sociaux et des intentions aux différents personnages. Ils fournis-
salent également des explications de méme que des jugements quant
au déroulement de lhistoire. Plusieurs analyses portant sur
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intonation, la description de «l'action» et linterprétation des
événements sous-tendaient cette fagon de décrire les différents récits
produits. Par ailleurs, une analyse du lexique a été réalisée de fagon
a vérifier si l'attitude d'interprétation était aussi marquée au plan du
choix des mots.

Les conclusions de Tannen sont a l'effet qu'il n'y a pas de
différences au niveau des processus cognitifs mais plutét dans les
conventions qui ont motivé le choix des formes rhétoriques. Dans ses
travaux, Tannen {1979) utilise le terme «rame» pour référer a une
notion qui s'apparente de trés prés a celle de «schematas.

Connor et McCagg ont poussé leurs analyses de facon a
cerner la perception de la qualité des paraphrases. Des ensei-
gnants ont donc évalué les copies des éléves et les chercheurs
ont tenté d'identifier ce que ces derniers valorisaient dans les
copies des éléves. Les enseignants semblaient accorder une
grande importance a la situation du sujet dans son contexte, au

maintien d'un ton objectif et du caractére scientifique des produc-
tions écrites.

Dans l'ensemble Connor et McCagg considérent que la
découverte la plus intéressante de leur recherche est qu’il ne
semble pas y avoir eu de transfert de structures rhétoriques
culturellement spécifiques comme Kaplan {(1966) avait pu
l'observer dans des essais. Les chercheurs attribuent cette
situation au fait que les étudiants avaient pour tache de
reconstruire un exemple typique d'exposé en anglais. Plutot
que de faire montre de structures d'vrganisation 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 convenait, insistant sur le passage qui
leur semblait le plus signifiant. Selon les chercheurs, cette
différence est davantage attribuable au niveau de compétence
langagiére et de l'aisance dans l'écriture qu'a des différences
culturelles.
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2.3.4 La rhétorique contrastive

La rhétorique contrastive se définit comme I'étude de
I'influence de la L1 sur l'organisation des textes en L2. Les langues
manifestent des préférences quant a 'organisation rhétorique des
textes, des préférences qui se reflétent dans la syntaxe et d'autres
différences textuelles, plus particuliérement parmi les traits
considérés sensibles au plan du discours ou pouvant influencer
l'organisation structurelle des textes. La structure d'un texte peut
également étre fortement influencée par différentes conceptions du
destinataire (Hinds 1987). En termes de recherche, la rhétorique
contrastive prédit que des scripteurs composant dans différentes
langues vont produire des textes différents sur le plan rhétorique,
indépendamment de d'autres facteurs fortuits comme des différences
de traitement, d’age, de niveau de compétence, d’éducation, de sujet,
de complexité de la tache ou de destinatajre (Grabe & Kaplan 1989).

Les hypothéses qui soutiennent ce champ d'étude sont les
suivantes: les habiletés de littéracie sont apprises et faconnées
culturellement; elles sont habituellement transmises par les
systémes éducatifs (Connor & Kaplan 1987, Purves 1988). Les
débuts de la recherche en rhétorique contrastive sont attribués a
Kaplan (1966) qui avait noté des différences dans les textes produits
par des locuteurs provenant de différents pays comparativement a
ceux produits par des locuteurs natifs plus particuliérement dans la
fagon dont ils les organisaient. Kaplan s'est d'abord intéressé a
l'organisation des paragraphes dans les textes produits par ses
étudiants de différentes origines. Il envisagea I'ordre des paragraphes
dans ces différentes copies par rapport a celui que I'on considére
souhaitable en anglais dans un exposé. Ong (1982) a d'ailleurs
signalé que I'exposé constitue une forme de discours particuli¢re aux
cultures occidentales. Les analyses de Kaplan ont porté sur un
nombre important de copies (700) et I'ont amené & effectuer une
certaine représentation des mouvements des paragraphes a
I'intérieur des textes. A titre d’exemple, chez les anglophones, les
paragraphes seraient développés de fagon linéaire, la subordination
assurant les liens; chez les arabophones, la construction des
paragraphes se réaliserait en paralléle, la coordination étant
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essentielle; chez les orientaux, une approche indirecte entrainerait
un développement des paragraphes s'effectuant de facon circulaire,
le sujet étant alors abordé de différents points de vue sans jamais
étre abordé de facon directe et ainsi de suite pour d'autres groupes
d'étudiants. Kaplan (1986) a cependant signalé que dans ses
premiers travaux il était en quelque sorte guidé par son «flairs de la
structure et du mouvement des idées dans un texte.

La rhétorique contrastive s'est développée depuis ce temps
s'intéressant non seulement aux fonctions rhétoriques des formes
mais également aux formes elles-mémes. Ainsi des éléments comme
les pronoms, les conjonctions de coordination et de subordination,
l'ordre des mots et la structuration des informations dans les textes
ont été considérés au regard du role qu'ils ont dans la signification
du discours et dans le style d'écriture. Ainsi, comme le signale
Purves (1988), les chercheurs ont commenceé a examiner les aspects
linguistiques des textes en utilisant des techniques comme l'analyse
des liens de cohésion et 'analyse des mouvements propositionnels.
Purves reconnait toutefois que la rhétorique contrastive est a un
stade formatif. Il n'en demeure pas moins qu'elle est en train de se
doter d’'un ensemble de régles méthodologiques.

L'ensemble des travaux groupés dans le volume de Purves,
réalisés dans le cadre d’'une vaste recherche meneé par I'International
Assoclation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA),
témoignent de plusieurs fagons d'opérationaliser lesrecherches 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 productions écrites de scripteurs de langue
thallandaise (Indrasuta 1988) et de langue arabe (Ostler 1987, Séter
1988). La recherche de Connor et Lauer (1988) et celle de Bickner et
Peyasaniiwong (1988) ont également confiré qu'il y avait des
différences systématiques dans les compositions de scripteurs issus
de milieux culturels distincts. De méme des recherches (Kachru
1988: Hinds 1987) portant sur I'analyse de textes produits par des
scripteurs professionnels ont révélé des préférences dans l'organi-
sation des textes. Ainsi les chercheurs ont pu noté des différences
entre des textes produits en hindi et en anglais de méme qu'en
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japonais et en anglais. Ces chercheurs ont cependant fzit remarqué
que les structures d’organisation typiques sont multiples dans I'une
et autre langue et qu'il est impossible de faire des généralisations
en faveur d’'une structure d’organisation unique pour une langue.

En fonction de nos intéréts de recherche, la recherche de
Soter (1985) dont un résumé figure également dans le volume de
Purves (1988) nous apparait trés pertinente puisqu’elle a porté 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 Soter est tres
nuancé, puisgu'il reconnait a la fois I'éclairage qu’apportent ces
analyses et les limites qu'elles rencontrent. Grabe et Kaplan (1989)
ont d'ailleurs signalé 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
présentaient habituellement & partir de 'école secondaire.

Se référant aux travaux de Crismore (1982) sur le role des
schémes culturels dans la compréhension, Séter (1985) signale a
quel point il semble évident que la facon dont nous exprimons notre
pensée a 'écrit est fortement influencée par notre expérience avec les
textes et les conventions reliées a la rédaction de texte dans notre
culture. C'est en partie par la socialisation a I'écrit, dans le contexte
de notre culture que I'on développe les schémes culturels reliés aux
formes de discours dans notre culture. Ainsi, de fagon & apprendre
a écrire de maniére efficace dans la langue seconde, il faut avoir
développé les schémes culturels reliés aux formes de discours dans
la langue et la culture cible.

En Australie, Soter (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. Séter souhaitait vérifier la présence de structures culturel-
lement marquées dans les récits écrits, a travers l'analyse du
développement du plan, des traits stylistiques, de l'analyse du
lexique et de I'analyse sémantique des verbes. Les résultats de ses
analyses ont montré des différences évidentes au niveau du
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développement des récits chez les €tudiants; des différences dans le
développement 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 préférences reliées & la représentation
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'état
d'étre et d'expérience.

Elle signale cependant qu'il faut étre prudent avant de faire
de grandes affirmations concernant les préférences culturelles car il
importe de connaitre davantage les scripteurs de L2 en ce qui
concerne leurs antécédents en termes de langage et de littéracie,
plus particuliérement en ce qui a trait a leurs expériences de
scripteurs. Par contre, on peut penser a I'instar de Degenhart et
Takala (1988) que le déveleppement d'outils d'analyse utiles et
fiables pour l'exploration et lidentification de variations et de
préférences naticnales et culturelles d'organisation des textes ou des
paragraphes pourrait avoir un impact important sur la recherche
réalisée en fonction de I'enseignement dans des milieux €éducatifs
multiculturels.

Enfin, selon Grabe et Kaplan (1989), larhétorique contrastive
ne se trouve pas isolée puisque d'autres domaines de recherche vont
dans le méme sens: les sociolinguistes en sont venus & 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 «rame» (Minsky 1975; voir
Tannen 1979) qui expriment les attentes qu'ont les locuteurs face au
déroulemerit des échanges (Gumperz 1982a, 1982b; Tannen 1979,
1984, 1986) viennent fournir un appui aux approches mises de
l'avant par la rhétorique contrastive. Quand ces structures
d'attentes entrent en conflit, les structures du discours ou les
structures rhétoriques émergent comme source possible de désac-
cord. De méme, la recherche en linguistique textuelle, en
commencant par l'école européenne de linguistique, a contribué
a la 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 cohérence 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 écrits nous a permis de voir comment la
question de I'apprentissage de la langue scolaire a pu étre abordée
par différents chercheurs et ainsi de dégager un certain consensus
a I'égard de sa complexité relativement a la langue des échanges
quotidiens peu formels. Par ailleurs, un apergu des travaux effectués
dans le vaste domaine des recherches portant sur la littéracie,
domaine que l'on pourrait qualifier de pluridisciplinaire, nous a
amené a envisager la socialisation a 1'écrit de fagon plurielle. Aussi,
cette socialisation s'amorce bien avant I'école et s'y poursuit de facon
harmonieuse le plus souvent pour les groupes majoritaires. Enfin,
I'émergence des travaux en sociolinguistique comme en rhétorique
contrastive met en lumiére I'influence de la culture et de la langue
d'origine sur les structures du discours.

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

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

1° Est-ce qu'ily a un écart entre les résultats de I'évaluation
des productions orales et écrites des éléves allophones et
ceux des €éléves francophones du niveau primaire et du
niveau seconduire?

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

b4
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3° Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les
jugements globaux des évaluateurs?

4° Dans quelle mesure les spécificités culturelles sur le plan
rhétorique sont-elles repérables dans les productions des
€éléves?

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

3.0 L'EXPRESSION ECRITE ET ORALE

d'utiliser une langue soutenue orale et écrite. Nous exposons

otre objectif était d’amener I'éléve & démontrer sa capacite
Ndans les pages qui suivent la méthodologie adoptée.

3.1 LA CUEILLETTE DES DONNEES

Les données ont été recueillies au cours de I'hiver 1987 dans
le cadre d'une premiére étape de cette recherche.’

3.2 LES SUJETS

Etant donné les contraintes imposées par la situation scolaire
et un budget limité, les sujets n'ont pu étre choisis aléatoi-
rement et par conséquent les résultats ne sont pas généralisables.
A la suite de nombreuses consultations auprés du milieu scolaire,
les chercheurs responsables ont pu identifier une école primaire
pluriethnique en milieu urbain et obtenir le consentement de
l'administration et du personnel enseignant a collaborer a I'étude. Au
moment de la passation des épreuves, les éléves allophones
dépassaient 50% des effectifs. Les groupes classe de sixiéme année
constituent la premiére cohorte. Ce niveau scolaire a été choisi car
il s'agit de la derniére année de I'école primaire et les €léves sont
sensés avoir maitrisé les habiletés de base de la lecture et de
I'écriture.

| Cette premi¢re étape a été réalisée grace a une subvention du FCAR a A, d'Anglejan
ct D. Masny dans le cadre d'une recherche sur I'apprentissage de 1a langue scolalre.
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La deuxiéme cohorte est constituée d’éléves de troisieme
secondaire d'une école polyvalente pluriethnique qui recoit,
pour les études secondaires, une grande partie des éléves de
l'école primaire dans laquelle a été choisie la premiere cohorte.
Comme dans le cas de l'école primaire, les effectifs allophones
de l'école secondaire dépassaient 50% de la clientéle. Le
niveau de troisitme secondaire a été choisi car il permettait
de constater la performance des éléves & un niveau ou la
langue joue un rdle important comme outil d’apprentissage mais
avant que ne se fasse la sélection des éléves pour les options
professionnelles.

1l s’agit donc de groupes-classe auxquels les chercheurs ont
eu accés pour l'administration des épreuves. La tache d'écri-
ture a pu étre administrée collectivement. La tache de commu-
nication orale a été administrée individuellement a un échantillon
plus restreint a cause des contraintes matérielles gqu'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 premiére
étape de cette recherche portant sur l'apprentissage de la langue
scolaire, a permis de dégager les caractéristiques des sujets. Il
comprenait trois groupes de questions: premiérement, des
questions permettant d'obtenir des renseignements biographiques
sur le sujet, sur sa langue d'origine et sur le maintien et e
développement de celle-ci & I'intérieur de sa communauté; deuxiéme-
ment, des questions tentant de faire ressortir lattitude de
I'éléve a l'égard de la lecture et de l'écriture 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 l'éléve et celles de sa famille immédiate a
I'égard de I'imprimé et de I'écrit. Nous ne reprendrons pas ici tout le
détail de ce questionnaire (voir d’Anglejan, Masny et De Koninck, en
préparation), nous retiendrons plutét les renseignements qui
s'avérent pertinents dans le cadre des analyses dont nous exposons
fci les résultats,
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Le groupe de sujets de sixieéme année comprend un nombre
légérement plus €levé de garcons (N=40, 51.9%) que de filles (N=37,
48.1%). L'age moyen est de 11.69 ans.

En ce qui a trait 4 'appartenance a un groupe ethnique en
particulier, les sujets se répartissent de la maniére suivante:

N %

Haltien 16

Italien 3 3.7
Hispanique 6 7.3
Grec 26 31.7
Asiatique 15 18.3
Siave 2 2.4
Autres 4 4.9
Queébécois 10 12.2
Données manquantes 2

Total 84 100.00

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

l'année précédente (5¢ année)
ilya2 ans (4e anneée)

il y a 3 ans (3e année)

ily a 4 ans (2e année)

il y a 5 ans (le année)
ilya6ans (maternelle)
ilya7ans (maternelle)
ilyasans {maternelle)

n'a pas fréquenté I'accueil
données manquantes

Total

N— 0 O — > &
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FIGURE 1:

Répartition des sujets du primaire
selon leur groupe ethnique d'appartenance

Oui 42 % /

FIGURE 2:

Répartitior. des sujcts du primaire
selon la fréqu:ntation des classes d’accueil
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(question 4b):

moins d'une année scolaire
une année scolaire

plus d'une année scolaire
n'a pas fréequenté I'accueil
données manquantes

Total

moyen est de 15.10 ans.

suivante:

N
Haltien 28
Italien 27
Portugais 17
Hispanique 24
Grec 9
Asiatique 14
Slave 3
Autres 15
Québécois a5
Données marnquantes 16
Total 248

La durée du séour en classe d'accuell a également varié

%

6.4
24.4
9.0
60.3

100.00

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

En ce qul a trait & leur appartenance a4 un groupe
ethnique en particulier, les sujets se répartissent de la maniére

%

12.1
11.6
7.3
10.3
3.9
6.0
1.3
6.5
40.9

100.00

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

)
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2

%

3.1
2.2
2.7
4.0
4.0
5.3
1.8
.9
1.8
74.2

I'année précédente (sec. 2)
ily a2 ans (secl)

il y a 3 ans (6e année)

fly a 4 ans (5e année)

il y a 5 ans (4e année)

il y a 6 ans (3e année)

il y a 7 ans 2¢ année)

ily a 8 ans (le année)

il y a 9 ans (maternelle)
n'a pas fréquenté I'accuell
données manquantes

Total 248 100.00

t d
BN RNOCOO N

—
]
W N

La durée du séjour en classe d’accueil a €galement varié
{question 4b):

moins d'une année scolaire
une année scolaire

plus d'une année scolaire
n'a pas fréquenté accuetl
données manquantes

Total

FIGURE 3:

Répartition des sujets du secondaire
selon leur groupe ethnique d’appartenance
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Non 72.3 %

Oui27.7 %

FIGURE 4:

Répartition des sujets du secondaire
selon 1a frequentaion des classes d'accueil

Les textes analysés

Au primaire, les textes écrits de 80 sujets ont été analyseés 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 présentée ci-dessous.

Répartition des sujets du primaire selon
le groupe ethnique

Ecrit Oral

Haltiens 16 15
Itallens 3
Hispanophones 6
Grecs 25
Aslatiques 15
Slaves 2
Québécois 9
Autres 4

Total 80
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Notons que pour les analyses du primaire, lorsqu’il a été
question d'examiner la perforrnance des différents sous-groupes
ethniques a I'écrit, nous n’avons pas retenu les textes des Italiens,
des Slaves ni ceux du groupe «autres» parce qu'ils n'étaient pas
assez nombreux pour faire 'objet de comparaisons. Pour I'analyse
par sous-groupes des résumes oraux, le sujet désigné «Autres» n'a
pas été gardé. '

Ecrit

Haltiens 27
Italiens 27
Portugalis 17
Hispanophones 24 1
Grecs 9
Aslatiques 14 8
Slaves 3
Québécois 95 16
Autres 15 2

Total 231 49

Pour les analyses de I'écrit par sous-groupes, nous n'avons
cependant pas considéré les textes des sujets slaves et autres pour
les raisons évoquées précédemment. Les sujets «Hispaniques» et
«Autres» n'ont pas été retenus pour les analyses de l'oral.

3.3 L'ELABORATION DE LA TACHE
EXPERIMENTALE

Notre objectif était d'amener I'éléve & démontrer sa capacité
d'utiliser une langue soutenue orale et écrite dans une tache qui
susciterait l'utilisation de la langue décontextualisée.

Il convenait de choisir une tache qui serait représentative du
genre de taches qui peuvent étre demandées a I'éléve et ceci a
I'intérieur de plusieurs matisres scolaires. Si on considére le genre
de tache proposée en fonction de I'hypothése 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
académique, il conviendrait de situer la tache dans le cadran D,
c'est-a-dire, comme une tache dont le contexte est restreint et qui
est exigeante sur le plan académique et cognitif. L'éléve doit en
quelque sorte présumer 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 représenter
le film dont i! parle. Ne pouvant pas tout retenir, il doit donc
réorganiser ou organiser le matériel correspondant au sujet et au
contenu du film.

Plusieurs classifications ont été proposées dans le but de
définir des situations d'écriture et des types de discours qui soient
pertinents dans le contexte de I'éducation: Moffett (1968), Kinneavy
(1971), D'Angelo (1975), Britton, Burges, McLeod & Rosen (1975), et
Applebee (1981). D'autre part, existent les classifications des
linguistes qui permettent de décrire les textes en termes de gram-
maire, de style et plus récemment de grammaire textuelle. Comme
le propose Kadar Falop (1988), entre les deux se situerait la
classification de Werlich (1976). Ce demnier part de l'intérieur des
textes pour effectuer ses analyses et montre comment un texte, en
tant qu'unité fonctionnelle d'éléments linguistiques, est organisé
pour réaliser différents buts de communication. Alnsi, il classifie les
textes par types de textes, groupes de textes, formes de textes. Il
distingue cinq types de textes comme constituant des normes
idéalisées de structuration de texte. «La description» traite de
phénoménes factuels dans l'espace; «la narration» de phénomeénes
dans le temps: «'exposition» est un type de texte qui analyse des
concepts ou qui construit des concepts, en en présentant les
éléments constituants dans leur relation logique de 'un a l'autre et
ainsi en faisant appel a la compréhension; «'argumentation» est un
type de texte dans lequel le scripteur propose des relations entre des
concepts de phénoménes et présente ces derniers en opposition a
des propositions alternatives; «'instruction» est un type de texte
dans lequel le scripteur se dit a lui-méme ou dit a quelqu'un d'autre
quot faire pour atteindre un certain but. Selon Werlich, ces types de
textes apparaissent dans toutes les langues dans des «formes de
textes liées a des situations spécifiques. Enkwist (1984) a cependant




60 Chapitre 111

noté que si le modéle de Werlich qui est basé sur la phrase nous
permet de constater de quoi ont l'air les phrases d'un texte en
termes grammaticaux, il ne permet pas d’'expliquer pourquoi le texte
fait usage de ces types de phrases en particulier. Pour répondre a la
question du pourquoi, il ne faut pas simplement considérer la
structure des textes en soi, mais I'envisager comme €étant le fruit des
buts et des idées du scripteur.

Dans la tache proposée aux €léves, ce qui leur était demandé,
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 souhaitée de la part du locuteur
ou du scripteur pour que I'interlocuteur ou le lecteur soit en mesure
de reconstituer le film, on parlerait d'un genre de «rapport objectif».
Maintenant, si on considére cette tache du point de vue de I'ensei-
gnement du frangais, en se référant a la classification des program-
mes du primaire et du secondaire (Québec 1979; 1980), fortement
influencée par les travaux de Jacobson (1960), le texte oral ou écrit
demandé i I'éléve serait a caractére Informatif.

Vahapassi (1982, 1988) a proposé un modéle général pour la
représentation du domaine de I'écrit. Ce modeéle 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 I'écriture concemant
le but et le destinataire, et les exigences !lnguistiques et
rhétoriques concernant le mode de discours. Le modéle présente
donc «lintention/but dominant» comme une des dimensions
principales et les «exigences au plan des processus cognitifss comme
l'autre; les modes du discours constituant une dimension complé-
mentaire. Roman Jacobson (1960) a proposé une taxinomie des
fonctions de la communication. Comme I'a signalé Valiquette (1979),
cette taxinomie a joué d'une grande faveur auprés des milieux
pédagogiques québécois. Elle se compose de six fonctions:

1) la fonction métalinguistique mettant I'emphase sur
le code utilisé pour transmettire un message (dans
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cette classification, la fonction a été considérée
comme comprenant également la fonction d'appren-
tissage selon deux sens particuliers: rapporter et acquérir
des connaissances);

la fonction expressive, mettant I'emphase sur les pen-
sées, les émotions, et le monde intérieur du scripteur;

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

la fonction conative, mettant I'emphase sur les pensées
et les émotions du lecteur;

1a fonction poétique, mettant I'emphase sur I'expression
en soi, l'utilisation du langage pouvant étre multifonc-
tionnelle a des fins poétiques;

6) lafonction phatique, mettant I'emphase sur les échanges
sociaux entre le scripteur et le lecteur.

Bien que les processus cognitifs sous-jacents a I'écriture et
a la pensée soient fort complexes, on reconnait trois stades dans les
exigences des taches d'écriture: reproduire, inventer, ou générer
un nouveau monde possible (Vihapassi 1988). Dans ce contexte,
reproduire correspond dans le traitement de I'information aux
modes de réception, de reconnaissance et de rappel selon lesquels
le scripteur copie, cite, prend des notes, etc.; réorganiser ou
organiser correspond aux modes d’analyse et de structuration dans
le traitement de I'information selon lesquels le scripteur raconte,
décrit, explique, résume, etc; inventer correspond aux modes
d'évaluation et de génération dans le traitement de I'information,
selon lesquels le scripteur analyse, explique, discute, crée un
nouveau monde, etc.

I’intérét du modéle proposé par Vahapassi est qu’il a
l'avantage de tenir compte des relations qui existent entre le
scripteur, le lecteur et le message. Bien que les mddéles de Moffett
(1968), Kinneavy (1971, 1980) et Britton, Burges, McLeod & Rosen
(1975) reflétent également cette perception des liens existants entre
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ces trois éléments, ils négligent de mentionner la dimension des
processus cognitifs. Le rapport étroit entre la pensée et I'écriture y
est fait mention mais la relation n'y est pas développée de fagon a
pouvoir étre utiisée dans le contexte de I'éducation.

Dans le contexte de la présente recherche, si I'on veut situer
la tache telle que demandée aux éléves, on peut conclure qu'il s’agit
d'un texte informatif dans lequel I'éléve devait organiser ou réorga-
niser l'information qu'il avait pu tirer du visionnement du film en
fonction du destinataire absent ce qui exigeait de lui de présumer
des besoins d'information de ce dernier et ainsi d'étre particuliére-
ment explicite.

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

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

Le film nous est apparu un moyen privilégié 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 tache dans un contexte de
communication. Des chercheurs ont déja signalé I'importance du
choix des situations dans le cadre d'une pédagogie de la communi-
cation (LeBlanc & Bergeron, 1986).

Les chercheurs en langue seconde ont longtemps fait usage
de I'image comme moyen pour déclencher la production orale et
écrite des éléves a des fins d'évaluation. Bien que les qualités de
celle-cf solent bien décrites par Toohey (1984), que ce soit pour des
operations de description, d'interprétation, d'explication ou de
prédiction, nous avons privilégié le film pour diverses raisons.

77
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Premiérement, le film nous semblait plus dynamique et plus prés de
la réalité de la classe de langue maternelle. Deuxiémement, la tache
que nous souhaitions proposer aux éléves ne nous semblait pas
pouvoir étre effectuée par le biais d'une image; un résumeé devalt étre
fait a partir d'une situation en évolution. Troisiémement, le film
permettait, quand méme, de donner a tous les éléves le méme
stirnulus pour la production du discours et ainsi s'avérait un moyen
relativement neutre. Chafe (1980) avait par ailleurs souligné I'intérét
d'utiliser un stimulus non verbal qui serait par la suite transformé
par les sujets en matériel verbal.

Plusieurs chercheurs ont signalé la nécessité de recueillir
une variété de types de textes pour €tre plus objectif et ainsi contrer
le probléme de I'expérience que pourraient avoir ou non les étudiants
avec certains types en particulier. Dans le contexie des classes
d'immersion, Harley et al. (1987) ont soulevé la question de la facilité
ou de la difficulté que les éléves peuvent manifester face a différents
types de textes. Vahapassi (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 'écriture met-on I'emphase? quelles
sont les taches d'écriture typiques? quels sont les sujets d'écriture
typiques? quel genre de consignes serait typique? Ces questions
semblaient particuliérement pertinentes pour notre population dont
plusieurs membres avaient été socialisés al'écrit dans d’autres pays.

Soter (1985: 1988) avait identifié la narration comme étant
le type de tache le plus approprié si on considére que tous les éléves
sont susceptibles d’avoir eu des expériences avec ce type de discours
A Toral comme a l'écrit. Par ailleurs, comme elle le mentionne,
Scribner (1977) avait souligné le fait que la narration est un genre
trés évolué socialement et que selon Hymes (1974) il est susceptible
de varier d’'une culture a l'autre et d'une communaute linguistique
a l'autre. Prater & Padia (1983) avalent également signalé I'influence
de certains modes rhétoriques sur la performance des étudiants
dans I'accomplissement d'une tache. Ainsi, le fait de choisir un mode
rhétorique que les éléves avalent en commun permettrait de
neutraliser I'effet de I'expérience.
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2) Le choix du film

Avant de procéder a la sélection d'un film, il nous est apparu
souhaitable de formuler un certain nombre de critéres pouvant
orienter notre choix.

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

a) un film court de moins de dix minutes;
b) un film sans référent culturel explicite;
¢) un film sans paroles;

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

e} unfilm comportant des séquences facilement repérables.

Voici briévement les raisons qui ont prévalu a la forrnulation
de ces critéres.

Le critére un film court de moins de dix minutes a été mis
de l'avant car nous souhaitions obtenir de la part des éléves un
résumé. Un film trop court aurait sans doute amené les éléves a
redonner telle quelle une série de séquences sans les contraindre &
choisir les plus importantes pour former un résumé. Un film trop
long risquait de ne pas maximiser l'effort d’attention de tous les
€léves et ainsi de n'é¢tre qu'a la portée des enfants les plus motivés
face aux taches scolaires,

Le critére un film sans référent culturel explicite a
été retenu puisque nous souhaitions placer les sujets dans
une situation identique au point de départ. En effet, nous ne
voulions pas que certains éléves soient avantagés par rapport
a d'autres compte tenu de leur appartenance culturelle. Il
fallait le plus possible que les éléves puissent comprendre le
film a partir de leur connaissance générale du monde sans

avoir a faire des inférences a partir de connaissances spéci-
fiques.
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Le critére un film sans paroles nous est également apparu
essentiel car nous voulions que les éléves fassent leur résumé en se
référant uniquement a ce qu'ils avaient pu comprendre de I'histoire.
Le fait de ne pas faire jouer la composante verbale allait égalernent
placer les éléves su. un pied d'égalité en ce qui a trait a la formu-
lation des informations. Au départ, les éléves se verraient placer
devant une tache identique sur le plan de la contextualisation
comme sur celui de I'explicitation.

Le critére un film avec une amorce, un déroulement
et une fin facilement identifiables devait nous permettre de
formuler un certain nombre d'attentes en ce qui a trait a la
cohérence du discours. Comme nous souhaitions analyser la fagon
dont les éléves parviennent a organiser leur discours, nous
voulions mettre a leur disposition une histoire qui comportait ces
étapes en soi.

Le critére un film comportant des séquences facilement

repérables viendrait également garantir une certaine objectivité
dans I'interprétation qui serait faite des récits des enfants. Pour faire
leur résumeé, les éléves ne seralent pas placés devant des séquences
a interpréter mais bien devant des séquences a traduire en mots
pour un destinataire.

3) Le film retenu

Le film qui a été retenu est le suivant:

Chaque enfant

6 mn 13s 106CC079014

R: Eugene Fedorenko P: Derek Lam
Office national du film {ONF)

Pour commémorer la déclaration de I'UNICEF sur les droits
de l'enfant, 'ONF a choisi d'illustrer le principe suivant: «L'enfant a
droit, dés sa naissance, 4 un nom et a une nationalité». Ce film
d'animation raconte lhistoire 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 ou tous les sons sont exécutés
par les voix des Mimes électriques (Prix Varna, Chicago. Milan,
Espinho, Bilbao, Toronto, Ottawa, New York, San Francisco et un
Oscar, & Hollywood).

4) Le contexte de présentation du film

La participation des ¢léves a été suscitée par la proposition
suivante: présenter, a I'intention des éléves d'un autre pays, une
description d'un film suffisamment adéquate pour leur permettre de
choisir partni d'autres descriptions qui leur seraient présentées.
Cette proposition était formulée par un professeur originaire d'un
pays étranger, en stage d'études au Québec. En somine, cette
personne pouvait susciier la participation des éléves dans la
mesure ou elle leur proposait une situation signifiante et un
destinataire réel.

Les directives pour l'oral

Les directives données pour le résumé fait oralement
étalent les suivantes:

«Tu as vu le film. Je te demande de le raconter oralement.

Rappelle-tof que c'est a partir de ce que tu vas dire que les
éleves sauront choisir le meilleur flim.

Solis clalr, précis et concis, sans oublier les faits pertinents.
Ne te perds pas dans les détails.

Rappelle-toi que la personne qui t'écoutera n‘aura pas vu
le film.

Enchaine bien tes idées.»

Les directives pour l'écrit

Les directives données pour la rédaction du résumé étaient
les suivantes:

b1
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«Rappelle-tol que c'est a partir de ce que tu vas écrire que
les éleves sauront cholsir le meilleur film.

Sois clalr, précls et concis, sans oublier les faits pertinents.
Ne te perds pas dans les détalls.

Rappelle-toi que la persorine qui lira ton texte n'aura pas
vu le filin.

Ton texte doit étre divisé en paragraphes.

Enchaine blen tes idées, connecte bien tes phrases et les
paragraphes.

Fals attention a la ponctuation.
Ecris les mots correctement.»

Note: Tu as environi 40 minutes pour ce travail.

Le film choisi, sans paroles et sur un théme universel,
a été apprécié par les éléves des deux catégories d'age. La
mise en situation nous paraissait valable pour susciter la parti-
cipation des éléves dans la mesure ou elle proposait une situation
signifiante et un destinataire réel. L'ordre de présentation des
deux taches a été contrebalancé & l'intérieur du groupe du primaire
et de celui du secondaire. Dans l'ensemble, les éléves ont visionné
le film et effectué leur production écrite irnmédiatement apres.
Les éléves qui ont fait l'oral aprés l'écrit ont pu le faire sans
délal important et il en a été de méme pour l'ordre inverse soit I'écrit
aprés l'oral.

3.3.2 Les grilles d'analyse des textes oraux
et écrits

Nous avons voulu que les grilles que nous allions utiliser
comprennent les différents aspects de la communication signalés
comme importants pour la langue décontextualisée. En particulier,
nous avons voulu mettre I'accent sur la cohérence 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
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composantes. Pour pouvoir regarder les textes oraux et écrits dans
leur ensemble, il fallait donc arriver a développer des grilles qui
permettent de les considérer dans un premier temps sur le plan de
I'ensemble puis dans un deuxiéme temps sur le plan des compo-
santes et ceci indépendamment. C'est également ce qui nous a
guidées lorsque nous avons étudié les grilles utilisées présentement
dans le milieu scolaire québécois et celles utilisées par d'autres
chercheurs en Ontario (Canale et al. 1988) et en Australie (Séter
1985) dans des contextes qui présentaient beaucoup d’affinité avec
le notre.

Bar ailleurs, il nous est paru essentiel de garder a I'esprit la
notion de «textualités telle qu'exprimée par de Beaugrande (1980)
selon laquelle, un texte constitue un tout unifié et signifiant plutot
qu’un fil de mots ou de phrases sans liens. Ainsi, nous avons décidé
d'examiner la perception globale ou holistique des textes pour
ensuite nous pencher sur les éléments linguistiques. Nous étions
cependant trés sensibles a certains aspects comme l'expression
de la temporalité ou la morphosyntaxe puisqu'ils faisaient constam-
ment I'objet du questionnement d'enseignants qui travaillaient en
milieu pluriethnique (Projet de perfectionnement des maitres en
francais). Nous n'avons pas développé, dans le cadre de cette
recherche, l'aspect théorique de ces questions et nous ne
pourrons les traiter; nous tenjons cependant a les signaler car
elles révélent un malaise face a la compréhension des erreurs des
eléves allophones et surtout face aux étapes pédagogiques a suivre
pour les aider. Par ailleurs, nous tentons & mentionner le pourquoi
de notre intérét. Nous avons donc fait en sorte que ces aspects, soit
I'expression de la temporalité et la morphosyntaxe, figurent dans les
grilles parce qu'ls se sont révélés difficiles a4 cerner par le
biajs des instruments cong¢us dans une optique de frangais langue
maternelle. Nous voulions voir si ces aspects se distinguaient en soi
dans les productions des éléves allophones o s'ils constituaient
simplement des manifestations de surface qui font perdre de vue la
globalité du texte.

En effet, en ce qui a trait a la morphosyntaxe, il importe de
se rappeler que, bien que les différentes fonctions du mot se
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retrouvent dans toutes les langues, les notions que les différentes
catégories de mots recouvrent sont parfois différentes. Par exemple.
de trés nombreuses langues ne connaissent pas la distinction du
genre, le pluriel n'est pas nécessairement marqué, I'usage de l'article
est restreint. Il nous Intéressait de voir si aprés quelques anneées
d'études en francais, les éléves étaient parvenus a maitriser les
aspects du francais qui en début d'apprentissage semblent com-
plexes a acquérir.

En ce qui a trait a l'expression de la temporalité, celle-
c¢i ne se manifeste pas nécessairement par des modifications
de Tentité verbe mais elle peut étre marquée par le recours
a des indices de temps véhiculés par des adverbes. La concordance
des temps s'avére fort complexe en frangais; il suffit de penser
aux valeurs aspectuelles d'accompli et d'inaccompli pour
l'expression du passé. Des recherches ont été entreprises aupreés
d'éléves appartenant au secteur de I'immersion pour tenter de
cermer la nature et les causes des difficultés rencontrées
(Harley, 1987). Des linguistes se sont penchés sur I'utilisation
des passés de narration chez de jeunes portugais (Connors,
Reighard et Rodrigues Vieira, 1985). Nous comptions vérifier
dans quelle mesure les ¢éléves allophones parvenaient a
maitriser 'expression de la temporalité alors que présentement,
cet aspect du frangais n'occupe pas une place importante dans
les contenus d'enseignement que ce soit au primaire ou au
secondaire.

La morphologie du verbe constitue €galement 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 résume
a l'étude des finales de verbes. La formation radical et termi-
naison n'est pas a l'étude. Seul un document d'appoint
suggére l'étude de plusieurs verbes irrégullers en faisant
remarquer que ces verbes connaissent des variations du radical
{Québec, 1986).
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3.3.2.1 La grille de Uécrit
1) L'élaboration de la grille de 1I'écrit

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

Gouvernement du Québec. Ministéere de l'éducation. DGDP. (1979).
Programme d'études, primaire. francais langue maternelle. Québec.
Gouvernement du Québec. Ministére de l'éducation. DGDP. (1981).

Programme d'études, secondaire, frangais langue maternelle.
Queébec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. (1983). Guide
d'évaluation en classe, primaire, frangais. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministeére de I'éducation. DEP. (1984). Guide
d'évaluation en classe. secondaire, frangals. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. (1984). Instru-
ments pour l'évaluation formative des apprentissages en frangals
langue maternelle, primaire, classe de 6°. Québec.

Claude Germain et Rita-Eva Lapointe. (1984). L'évaluation de la communi-
cation écrite. P.P.M.F., primnaire, Université de Montréal.

Gouvernement du Québec. Ministére de l'éducation. DGDP. (1986).
Développement de l'hablleté a écrire, Exigences minimales, Primaire,
Sixieme année. Québec.

Cette facon de procéder nous a permis. d'une part, de
tenir compte des orientations générales des prograrnmes
d'études du régime pédagogique en vigueur et, d'autre part, de
centrer l'analyse sur ce qui fait l'objet de l'apprentissage. La
didactique du frangals étant présentement axée sur les
fonctions de la communication, i1 était essentiel que la grille
d'analyse soit composée de critéres permettant d'analyser
comment l'éléve parvient a exercer une fonction du langage
lors de la production d'un discours a l'intention d'un destina-
taire.
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Nous avons également examiné les instruments utilisés dans
d'autres recherches sur les productions orales ou écrites d'éleéves
pour qui la langue maternelle n'cst pas la langue des apprentissages
scolaires, notamment les travaux de Canale et al. (1988) et ceux de
Harley et al. (1987) a I'TEPO de méme que ceux de Soter {1985). Nous
souhaitions voir dans quelle mesure les critéres utilisés par ces
chercheurs correspondalent & ce qu'on était susceptible de trouver
dans le milieu scolaire

La recherche de Canale et al. portait sur les habiletés de
rédaction d'éleves de 9e et 10e années en francais 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 voyalent refléter dans leurs
écrits en AL2. Dans cette recherche, les juges ont d’'abord posé un
jugement holistique en utilisant une échelle de 1 a 10 points. Puis

ils ont appliqué une grille analytique comprenant 20 critéres en
utilisant cette fois une échelle de 0 a 4. Les 20 critéres
peuvent étre ramenés a cinq aspects de I'écrit liés a I'utilisation de
la langue standard et a la conformité aux conventions de la langue
écrite, a l'efficacité pour le lecteur, a I''mage du scripteur, et & la
qualité du message.

Dans le cadre d'une analyse transculturelle du discours,
Soter (1985) a analysé les productions écrites d'éléves de 6e
et de 1le années en Australie pour qui I'anglais constituait une
troisitme langue. Un des objectifs de cette recherche était de
saisir les préférences stylistiques des sujets appartenant a
différents groupes linguistiques. S'inspirant des travaux de
Carroll (1960) et de ceux de IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) (1982) portant sur
l'évaluation des productions écrites, Stter a utilisé la méthode
des vecteurs stylistiques et une échelle de 1 & 4 de méme qu'une
grille d'évaluation holistique et analytique pour évaluer la
qualité des productions écrites. La grille utilisée par Soter est
une adaptation de la grille de I'IEA. Elle couvre cing aspects
de la production écrite soit: la qualité et I'étendue du contenu,
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lorganisation et la présentation 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 réaction
affective du juge.

Globalement ces instruments présentent beaucoup
d'affinité avec les instruments concgus 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 générés
dans la méme perspective soit: permettre d'analyser les
productions des éléves en fonction de lorganisation du
discours et également de ses composantes linguistiques. En
procédant a I'étude de ces différentes grilles et des applications
qu'elles pouvalent susciter, i nous est apparu que les seuls
aspects qui pouvaient les distinguer se situaient au regard de la
place que I'on accordait a tel ou tel élément. Certaines semblaient
cependant diriger d'abord le lecteur vers I'unité phrase plutdt que
vers l'unité texte.

Une utilisation de ces différentes grilles lors de I'analyse de
textes recueillis au moment d'une pré-expérimentation a suscité
chez nous un certain nombre de questions. En effet, pour certaines
catégories, les instruments nous ont semblé manquer de raffinement
de sorte que plusieurs manlifestations que nous repérions de fagon
assez fréquente dans des textes produits par des enfants allophones
demeuraient inclassables ou du moins devaient étre assimilées a
d'autres manifestations. Ceci aurait pu entrainer des confusions lors
de l'interprétation. C'est ainsi que 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 I'expérirnentation. Il nous
fallait prendre en considération que ces divers instruments avaient
été concus au regard du programme québécois de frangais iangue
maternelle et que nous voulions analyser les productions écrites de
sujets francophones et allophones.

57
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C'est donc l'expérience pratique qui nous a suggéré les
modifications que nous avons apportées. Ainsi, nous avons
placé la conformité en premier lieu afin que le jugement de
globalité soit formulé apres une premiére lecture du texte, puis
introduit quelques critéres et procédé au déplacement de quelques
autres:

1° Nous avons attribué trois critéres pour juger de
I'organisation des phrases soit: la clarté et le décou-
page. la complexité et la variété, la ponctuation et les
majuscules;

Nous avons ajouté des critéres 4 I'intérieur de la catégorie
code grammatical pour obtenir les éléments suivants:
la morphosyntaxe, la temporalité, les {inales des verbes,
les accords en genre et en nombre;

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

Nous avons également consulté les grilles utilisées en
évaluation 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 I'ensemble. Les instruments
d'évaluation formative congus pour aider I'éléve en cours de
rédaction ne pouvaient étre utilisés dans notre contexte. Nous avons
donc décidé de travailler avec une grille modifiée pour les deux
niveaux scolaires.

Nous exposons dans la description de la grille les réalités
correspondant aux différents items que 'on retrouve dans ceile-ci.
Nous expliquons alors les raisons qui ont motivé la présence de tel
ou tel critére.

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 utilisé une échelle descrip-
tive a cing échelons. A chacun des échelons 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) Démarche d'analyse suivie par les juges

Les textes ont été analysés a I'aide de la grille par deux juges,
1ormeés en didactique des langues et en linguistique, qui travaiilaient
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 donnée corres-
pondait & chacun des items figurant dans la grille. Cette fagon de
procéder devait permettre un retour rapide sur les indices qui
avaient amené un juge a choisir une cote en particulier.

Apres I'analyse de chaque texte, les juges échangeaient 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 procédaient a
l'item suivant; s'il y avait désaccord, ils révisaient les éléments qui
les avaient amenés a tel ou tel choix de cote. S'il s'agissait d'une
erreur d'observation ou d’'interprétation, le rajustement était apporté
sans plus de discussion; par contre, s'il y avait mésentente causée
par une interprétation distincte, la cote portée a la grille était
encerclée pour signifier qu'il y avait eu discordance en regard du
jugement formulé. Une période d’entrainement préalable au codage
des textes retenus pour I'étude a permis aux juges de valider la
procédure et de s’entendre sur leurs critéres d'évaluation.

4) Présentation des catégories et des critéres de la grille

Nous présentons dans les pages qui suivent les catégories
ainsi que les critéres retenus dans la composition de la grille. Nous
décrivons également comment chacun des critéres devait étre
interprété dans la démarche d’'analyse des textes. Par ailleurs, nous
donnons le genre de manifestation qui correspond aux différents
échelons.
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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 €té
utilisée comme coefficient de pondération pour controler I'effet
de ce facteur sur les évaluations. Par exemple, il faut éviter
que I'éléve qui produit un texte plus long soit nécessairement
pénalisé par la présence d'un nombre plus élevé d'erreurs. Par
ailleurs, les textes de moins de 50 mots qui étaient manifestement
trop courts pour étre analysés n'ont pas été considérés et se
sont vus attribuer une cote «1» pour le jugement global. Enfin,
comme les textes ont été évalués en fonction de la présence ou de
l'absence relative de certaines erreurs, les juges ont passé en
revue les textes en ce qui a trait aux aspects liés a la
maitrise de code grammatical ou orthographique de facon a s'assurer
que les éléves n'étaient pas pénalisés peu importe la longueur du
texte produit.

La grille d'analyse des résumés écrits et la signification des
échelons est présentée sous forme résumée a I'Annexe 1. La grille est
également présentée sous forme de tableau a I'Annexe 3. Le tableau
permet de considérer les sous-catégories de la grille soit les aspects
de la production qui ont fait 'objet d’analyses.

1. TEXTE
Jugement global ou holistique

Cette catégorie correspond au texte dans son ensemble. 11
s'agit donc pour le lecteur de juger suite a une premiére lecture de
la qualité de 'ensemble du texte. Dans le cas présent, la tache du
scripteur est de faire un résumé pour un destinataire qui ne posséde
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 I'histoire. Par ailleurs, comme l'une des qualités d'un
résumeé est la concision, il appartient au lecteur de juger si ce critére
a ¢é{é respecté.
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Démarche des juges. — Les juges effectuent une premiére
lecture du texte et posent un jugement global.

N'a pas résumé.

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

Arésumeé de fagon trés satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGANISATION DU TEXTE

Cette catégorie regroupe des critéres permettant de porter un
jugement sur la structure du texte.

Découpage du texte

A ce critére correspond la fagon dont 1'éléve a découpé son
texte pour le rendre facilement lisible pour son destinataire ainsi

a)

b)

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

la présence d'une introduction qui permet au lecteur
d'amorcer la lecture du texte en se faisant rapidement
une idée de son sujet;

la répartition du texte en paragraphes correspondant a
des regroupements d'information;

la présence d'une conclusion qui indique au lecteur
qu'il a maintenant en main toutes les informations
essentielles.

Titre

Le titre doit refléter ou la portée du film soit que chaque
enfant a droit a un foyer, a étre pris en charge ou I'idée du film qui
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est qu'un enfant est rejeté. abandonné de tous mais qui est ultime-
ment recueilli par des clochards malgré leur situation précaire. Les
attentes pour une cote €levée vont donc dans le sens d'un titre
cernant I'idée de bébé «abandonnés, «rejetés, «sans maisons.

Démarche des juges. — Selon leur affinité plus ou moins
directe avec le sujet, les titres recoivent une cote plus ou moins
élevée. Par exemple, un titre comme «Des difficultés» recoit la cote 4,
«Chaque enfant» la cote 3, *Résumé du film» la cote 2.

Absence de titre.

Présence mais sans relation avec le sujet du film.
Présence et en relation avec un élément du film.
Présence et en relation avec I'idée du film.

Présence et résume l'idée du film.

Introduction

L'introduction doit en quelques lignes donner une idée
bréve de I'histoire, c'est-a-dire, le fait qu'un enfant passe entre les
mains de différentes personnes ou, encore, d'un foyer ou d'un lieu
a un autre.

Démarche des juges. — La cote est attribuée en fonction de
son degré d'affinité avec cette idée.

Absence d'introduction.

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

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

Présence d'une amorce de texte avec inférence en relation
partielle avec le sujet du film.

Présence d'une amorce de texte qui donne une idée
compléte de I'histoire.
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Paragraphes

Le découpage d'un texte en paragraphes en facilite la lecture.
Dans cette tache d'écriture, ce qui est considéré, c'est comment le
scripteur parvient a appliquer un certain découpage en fonction de
regroupements d'idées liés au déroulement du film.

Démarche des juges. — Les juges considérent la présence
des paragraphes et s'assurent qu'ils correspondent effectivement a
des regroupements d'idées.

Absence de paragraphes.

Présence sans correspondance a des regroupements
d'idées.

Présence avec et sans correspondance a des regroupe-
ments d'idées.

Présence avec correspondance a des regroupements
d'idées pour le récit uniquement.

Présence avec correspondance constante & des regroupe-
ments d'idées que ce soit pour le récit comme pour
I'introduction et la conclusion.

Conclusion

La conclusion doit en quelques lignes résumer l'idée ou la
portée de I'histoire: des gens recueillent I'enfant rejeté de tous malgreé
leur situation précaire.

Démarche des juges. — Les cotes sont attribuées en fonction
du degré d'affinité de la conclusion avec le sujet et de la qualité de
I'inférence: 1'éléve parvient & rendre explicite la notion de «bébé
abandonné ou rejeté» et le fait que des gens démunis le prennent en
charge sans se soucier de leur situation sociale.

1. Absence de conclusion.

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

Présence avec inférence en relation partielle avec le sujet
du film.

Présence avec inférence en relation directe avec le sujet
du film.

Cohérence du texte

A ce critére correspond la structure interne du texte:
comment 'éléve est parvenu a organiser son texte pour qu'il soit
facilement compréhensible pour le lecteur. La présence d'un ordre
logique dans la présentation des informations crée pour le lecteur
un fil conducteur qui lui permet de saisir le message global du texte.
Les liens choisis facilitent également le passage d'une information
a une autre ou d'un groupe d'informations & un autre. Plus ils sont
explicites et variés plus ils sont efficaces et permettent au lecteur
d’établir le lien souhalité (temps, cause, addition, ajout, illustration,
nuance, opposition). Enfin, la présence de référents identifiables
permet au lecteur de repérer facilement dans le texte a qui et & quoi
référe le scripteur.

Ordre logique

Un des critéres de choix du film avait été le fait qu'il com-
porte des séquences facilement identifiables que les éléves auraient
3 traduire en mots. Est considéré comme théme principal, T'idée
d'un bébé qui est rejeté ou qui n'est pas pris en charge parce que les
gens sont trop occupés et n'ont pas le temps et aussi parce qu'ils
privilégient leurs occupations ou préoccupations personnelles
présentes. La notion de passage référe aux séquences importantes
du film soit:

un homme d'affaires qui est trés occupé;
des vieux qui ont déja un chien:

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

4
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— un bébé lancé au dépotoir aprés étre passé de porte en porte;
— un bébeé recuellli par des clochards.

Démarche des juges. — Les attentes des juges vont dans le
sens d'une présence de passages correspondant aux séquences
importantes du film et liés au théme principal.

1. Absence d’ordre logique (information éparpillée).

Présence d'informations permettant de comprendre des
éléments du théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre des
parties du théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre le
théme principal.

Présence d'un ensemble structuré d’informations permet-
tant de comprendre le théme principal.

Liens

Sont considérés comme peu explicites des liens comme «et»
particuliérement lorsqu'ils se répétent tout au long du texte.
Lintroduction de variantes au «et» par l'utilisation de «puis», «<aprés»
est considérée comme plus explicite. La variété nait de l'utilisation
en alternance de liens comme «ensuite», «parce que», «de pluss,
«alorss, etc.

Démarche des juges. — Les juges soulignent les mots liens
puis procédent & un jugement en fonction du degré d'explicitation et
de la fréquence d'utilisation.

Absence de liens.

Présence de quelques liens peu explicites entre les
informations.

Présence fréquente de liens explicites mais non variée
entre les informations.
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Présence constante le plus souvent variée de liens
explicites entre les informations.

Présence constante et toujours variée de liens explicites
entre les inforrnations.

Référents

Ce qui est considéré ict, c'est le fait que I'éléve utilise des
pronoms, des indices de temps et de lieu que le lecteur est capable
de relier au bon référent dans le texte.

Démarche des juges. — Lors de la lecture des copies, les
juges indiquent par une fléche ou une fleche brisée si out ou non il
est possible de retrouver le référent dans le texte.

Absence de référents.

présence d'un trés grand nombre de référents non identi-
fiables.

Présence de plusieurs référents non identiflables.
Présence de peu de référents non identiftables.

Présence constante de référents identifiables.

3. CHOIX DE L'INFORMATION

A cette catégorie 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, il faut
vérifier

10

si I'éléve a su chotsir les informations essentielles et en
nombre suffisant et par ailleurs, s'il a fourni des détails
qui contribuent a enrichir la compréhension du lecteur
ou a lui faire perdre le fil conducteur;

si le lexique permettant de transmettre ces informations
est suffisamment précis et diversifié pour créer chez le
lecteur des images claires.
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Suffisance et pertinence

Sont considérées comme essentielles les informations qui
permettent de comprendre '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 recueflli par des clochards. Les détails
sunt utiles s'lls permettent de mieux comprendre lhistoire. Par
exemple, 'homme d’affaires est constamment sollicité par téléphone,
les vieux ont déja un chien qui demande de l'attention, le mari veut
que sa femme continue a s’occuper des taches domestiques et enfin,
les clochards prennent soin du bébé. D'autres détails sont jugés non
pertinents car ils contribuent & une surcharge d'information et font
perdre le fil conducteur. Ex.: le chien qui fait 1a vaisselle et passe
I'aspirateur pour attirer I'attention.

Démarche des juges. — Les juges vérifient dans quelle
proportion les informations essentielles sont présentes et si les
détails sont directement liés & ces informations ou pas.

Absence des informations essentielles.

Présence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnées d'une foule de détails inutliles.

Présence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnées de plusieurs détails inutiles.

Présence d’'une partie des informations essentielles sans
détails inutiles.

Présence des informations essentielles sans détalls
inutiles.

Lexique précis et diversifié

Le lexique qui a été considéré est celui qui est directement 11€
a I'histoire. L'utilisation d’'un certain nombre de mots spécifiques
plutét que génériques rend une histoire plus explicite pour le
lecteur. Les mots jugés importants sont les suivants: hommes
d’affaires, des vieux, vieillards, personnes agées, abandonné, rejeté,
couple, amoureux, mari, époux, épouse, jaloux, occupé, carrosse,
dépotoir, clochards.
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Démarche des juges. — Les juges vérifient si le lexique précis
est présent et dans quelle proportion.

Absence de lexique précis et diversifié.
Présence fréquente d'un lexique peu précis.

Présence fréquente d'un lexique précis mais non diver-
sifié.

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

Présence constante d'un lexique précis et diversifié.

4. ORGANISATION DES PHRASES

A cette catégorie correspond la fagon dont le scripteur a
organisé les phrases qui forment son texte. Ainsi le lecteur peut se
retrouver devant un texte ou

1° les phrases sont claires et bien découpées et ainsi faciles
a lire et ne posant pas d’ambiguités au niveau de leur
interprétation;

les phrases sont complexes et variées et alnsi suscep-
tibles d'exprimer des messages bien développés et de
maintenir son attention;

3° la ponctuation et les majuscules contribuent a rendre le
texte plus lisible.

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

Clarté et découpage

Sont considérées comme claires les phrases qui se lisent
facilement et se comprennent alsément: 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 exglicites. Le lecteur doit souvent
reprendre la lecture pour trouver les liens. Le découpage est pris ici
dans le sens d'une coupure effectuée entre les idées exprimées.

Démarche des juges. — Les juges indiquent le début et 1a fin
des phrases pulis constatent le nombre relatif de phrases confuses
et mal découpées.

Absence de phrases claires et bien découpées.

Présence d'un trés grand nombre de phrases confuses et
mal découpées.

Présence de plusieurs phrases confuses et mal
découpées.

Présence de peu de phrases confuses et mal découpées.

Présence constante de phrases claires et bien découpées.

Complexité et variété

Sont considérées comme phrases complexes les phrases qui
présentent des structures autres que celle de sujet-verbe-complé-
ment. L'attention est donc portée aux subordonnées, subordonnées
relatives, circonstancielles, causales, etc. La variété nait du souci de
ne pas batir toutes les phrases sur le méme schéma et d’'apporter de
la précision dans I'expression des idées.

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

Absence de phrases complexes et variées.
Présence de peu de phrases complexes et non variées.

Présence de plusieurs phrases complexes mais non
variées.

Présence d'un trés grand nombre de phrases complexes
mais non variées.

Présence constante de phrases complexes et variées.
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Ponctuation et majuscules

La ponctuation est considérée en fonction du role de
découpage qu'elle exerce entre les phrases ou les parties de phrases.
Aussi, 1a ponctuation peut-elle étre plus ou moins appropriée compte
tenu de sa nature ou de la place qu'elle occupe.

Démarche des juges. — La ponctuation est mise en relief
puis considérée sous un angle de fréquence et d'appropriation.

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

Présence peu fréquente d'une utilisation de la ponctua-
tion comme de la majuscule et pas toujours appropriée.

Présence fréquente d'une utilisation de la ponctuation
comme de la majuscule et pas toujours appropriée.

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

Présence constante et appropriée de l'utilisation de la
ponctuation et de la majuscule.

5. CODE GRAMMATICAL

A cette catégorie, correspondent plusieurs critéres dont
le respect n'est pas essentlel a la compréhension du message
mais qui contribuent néanmoins a lui donner plus de qualité.
La morphosyntaxe couvre toutes les transformations que
subissent les mots a lintérieur d'une phrase et toutes les
régles de combinaison de ces mots dans la phrase. Ainsi ce
critére permet de vérifier la maitrise de plusieurs aspects du
francais: les partitifs, 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 temporalité
correspond a l'emploi approprié de tel ou tel temps de verbe
comple tenu du texte produit et également a la concordance des
temps de verbe a lintérieur d'un méme texte. Sous le critére
finale des verbes est notée l'application correcte de la finale

oy
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compte .tenu de la relation & telle ou telle personne peu
importe la place du verbe dans la phrase. Le critére accords en
genre et en nombre référe a I'application des converntions du genre
et du nombre.

Morphosyntaxe

En ce qui a trait & la morphosyntaxe, 1l s'agit de vérifier si
I'éléve se conforme aux régles du frangais quant aux aspects
mentionnés précédemment. A titre d'exemple, voici le genre
d’erreurs qui sont considérées «...avait plein feuilles.» (6A, S6, EL9);
«...]e bébé été peur.» (6A, S6, EL9); «Son ami du monsieur...» (6A, S8,
EL13); «l avait» pour «l y avait» (6C, S3, ELA4); «...il sonne la portes
(6D, S3, EL16); «...mis le bébé au dessous d'une tapis.» (6C, S3,
ELA4); «...c’est comme réalité ce n'est pas en bonhomme» (Gr 02, S7,
EL 7-8); «Les font la méme chose anonymement.» (Gr 02, S7, EL 19);
s...]la femme supplie 4 son amant...» (Gr 02, S32, EL 22); «...le bébé
a tombé.» (Gr 03, S14, EL9).

Démarche des juges. — Les juges soulignent les passages ou
les formes utilisées par I'éléve ne sont pas exactes ou du moins
conformes aux régles du frangais. La cote est attribuée en fonction
du nombre relatif de passages erronés.

1. Absence de morphosyntaxe.

2. Présence d'un trés grand nombre d'erreurs morphosyn-
taxiques.

Présence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.
Présence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.

Présence constante d'une morphosyntaxe exacte.

Temporalité

Les attentes en termes de temporalité sont directement
reliées a la tache d’écriture de I'éléve. Pour faire son résumé,

lo]
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I'éléve pouvait utiliser le présent de narration ou, encore,
I'imparfait en concordance avec le passé compose et le passé simple.
L'utilisation de verbes a Ulinfinitif alors qu'un autre mode
s'impose est considéré comme une absence de marques de tempo-
ralité. Ex.: «Elle prendre...; (6A, S13, EL6); «..il la mettres (6A,
S20, EL5); «Ca c'est commencé un jour quand travailler.» (Gr 02,
S15, EL 1-2); «..la carrosse s'arréter devant la porte.» (Gr 04,
S19, El 21).

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

Absence de marques de temporalité sur le verbe.

Présence d'un trés grand nombre de temps de verbes
inappropriés.

Présence de plusieurs temps de verbes inapproprié€s.
Présence de peu de temps de verbes inappropriés.

Présence constante de temps de verbes appropriés.

Finales des verbes

Démarche des juges. — Les finales de verbes erronés sont
encerclées et la cote est apportée compte tenu du nombre relatif
d'erreurs. C'est donc essentiellement un jugement orthographique
des finales qui est posé.

Absence de finales appropriées.

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les {inales
des verbes.

Présence de plusieurs erreurs sur les finales des verbes.

Présence de peu d'erreurs sur les finales des verbes.

Présence constante de finales de verbes appropriées.
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Accords en genre et en nombre

Démarche des juges. — Les accords non réussis sont
marqués dans les textes. La cote est donnée en fonction Ju nombre
relatif d'erreurs présentes dans le texte.

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

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs d’accord en
genre et/ou en nombre.

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

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

Présence constante d’accords en genre et/ou en nombre.

6. CODE ORTHOGRAPHIQUE

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

Orthographe d'usage

Démarche des juges. — Les mots qui sont mal orthographiés
sont soulignés. 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); enbemdonné (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 systéme d'orthographe d'usage.
2. Présence d'un trés grand nombre d'erreurs orthographiques.
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3. Présence de plusieurs erreurs orthographiques.
4, Présence de peu d'erreurs orthographiques.

5. Présence constante d'une orthographe exacte.

Homophornes

Démarche des juges. — Les homophones mal orthographiés
sont soulignés d'un trait intermittent. La cote est attribuée en
fonction du nombre relatif d'erreurs relevées.

Absence d'un systéme de différenciation orthographique
entre les homophones.

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les homo-
phones.

Présence de plusieurs erreurs sur les homophones.
Présence d'une ou deux erreurs sur les homophones.

Présence constante d'une orthographe exacte des homo-
phones.

7. ECRITURE

Cette catégorie couvre deux aspects de la lisibilité d'un texte:
la facon dont l'éléve utilise la surface d'écriture et la clarté de la
calligraphie. Un texte lisible est réparti de fagon réguliére sur la
page. Un texte bien calligraphié est un texte facilement accessible au
lecteur qui n'a pas a deviner des mots.

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

1. Utllisation d’'une écriture illisible.
9. Utilisation d'une écriture difficilement lisible.

3. Utilisation d’'une écriture passablement lisible.

L4
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4. Utilisation d'une écriture lisible.
5. Utilisation d'une écriture trés lisible.

3.3.2.2 La grille de l'oral
1) L'€élaboration de 1a grille de 1'oral

Pour I'élaboration d'une grille d'analyse des résumés oraux
nous nous sommes d'abord référées aux documents suivants:

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DGDP. (1979).
Programme d'études, primaire, francais langue matermnelle.
Queébec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DGDP. (1981).
Programme d'études, secondaire, francais langue materneile.
Québec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. {1983).
Guide d'évaluation en classe, primaire, francais. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. (1984).
Guide d’évaluation en classe, secondaire, francais. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. (1984).
Instruments pour 'évaluation formative des apprentissages en
Sfrangais langue maternelle, primaire, classe de 6°. Québec.

Gouvernement du Québec. Ministére de I'éducation. DEP. (1986).
Guide d’évaluation en classe, Evaluation formative, francais
classe d’accuell, classe de francisation, primaire. Québec.

Cette facon de procéder nous a permis, d'une part, de tenir
compte des orlentations générales du programme d'études du régime
pédagogique en vigueur, et d'autre part, de centrer I'analyse sur ce
qui fait I'objet de 'apprentissage. La didactique du francals étant
présenlement axée sur les fonctions de la communication, il était
essentiel que la grille d’analyse soit composée de critéres permettant
d'analyser comment I'éléve parvient a exercer une fonction du
langage lors de la production d'un discours a l'intention d'un
destinataire.




METHODOLOGIE 91

Nous avons pris connaissance de travaux de Toohey (1984)
dans le développement d'un fest de compétence linguistique a partir
de la typologie des échanges langagiers dans un milieu scolaire de
Tough (1977): description, interprétation, explication, prédiction,
interaction. Toohey a proposé d'utiliser une tache évaluative pour
mesurer la compétence langagiére dans chacune de ces catégories:
description d'une image, rappel d'histoire, explication d'un jeu,
prédiction a partir d'images ambigués, demande. Les critéres
d'évaluation sont les suivants: la prononciation, la sophistication
syntaxique, la richesse de I'information, le vocabulaire, I'unité
(organisation de la forme et des idées) et la réussite de la tache dans
son ensemble. Les différents critéres sont mesurés a partir d'une
échelle de cinq points sauf celui pour la réussite de la tache pour
lequel une échelle de sept points est utilisée.

Nous avons également examiné les instruments utilisés dans
des recherches sur les productions orales d'éléves allophones
notamment les travaux effectués par 'lEPO (voir Cummins, Lopes &
King, 1987). Dans un test exigeant des éleves de 7e année qu'ils
racontent une histoire 4 partir d'une série d'images, les juges ont
effectué une évaluation globale des productions orales a
l'écoute des enregistrements et une évaluation détaillée a partir
des transcriptions. L'analyse détaillée portait sur I'aspect
discursif (la présentation du contexte de l'histoire et des person-
nages, la séquence logique des événements, les référents et les
connecteurs), I'aspect sociolinguistique (les interruptions, les facons
de prendre la parole, les marques de politesse, I'utilisation des semi-
auxiliaires, la voix indiquée par la structure grammaticale ou par
I'intonation, les propositions conditionnelles, I'utilisation de procédés
d'atténuation, I'ajout d'explications) noté sur 8 points, les sujets
pouvant obtenir 0 ou 1 point pour chacun des items.

La méthode de Toohey nous a semblé pouvoir saisir les
aspects importants de la compétence de communication dans un
contexte scolaire. La recherche de Cummiins et al. nous a également
parue pertinente dans le contexte de cette recherche puisaue les
mémes mesures étaient prises en L1 (portugais) et en L2 (anglais).
En ce qui concerne la présente recherche, il nous paraissait
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souhaitable d'utiliser un genre d'instrument susceptible de refléter
'enseignement et I'apprentissage tels qu'envisagés dans le milieu
scolaire québécois. Ces recherches nous ont toutefois permis d’avolr
un regard critique sur les instruments disponibles dans le milieu
québécois. Entre autres, nous avons retenu Il'importance de
distinguer entre le jugement global et le jugement analytique posé
sur les productions.

Nous avons également exploré 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 procéder qui puisse se rapprocher
suffisamment de nos objectifs. Nous en avons cependant dégagé un
certain nombre d’éléments de réflexion susceptibles de nous éclairer
dans la discussion des résultats: la présence de traits culturels dans
les rappels.

Congues dans une perspective d’'évaluation formative les
grilles d’'observation de I'habileté & exercer telle ou telle fonction du
langage développées au MEQ proposent de cerner deux aspects de
la communication: le cheix des informations et 1a maniére de dire.

Les grilles que 'on trouve dans les Instruments d'évaluation
formative des apprentissages en frangais langue maternelle du
primaire permettent d’analyser les productions des éiéves en fonction
de lorganisation du discours et également de ses composantes
linguistiques. Parmi les huit grilles suggérées, six permettent
d'observer si les stratégies utilisées par le locuteur lui permettent de
réaliser son intention de communication, une septi€me permet
d'observer si le discours utilisé est adapté a I'interlocuteur et enfin,
une huitiéme permet d'observer si le discours est adapté aux
caractéristiques de la situation de communication. Ces grilles sont
extrémement détalllées et requiérent la présence des locuteurs pour
leur utilisation car plusieurs critéres réféerent aux stratégies non
verbales de la communication. Les grilles du primaire n'ont pas leur
équivalent au secondaire. On trouve des instruments susceptibles
d'aider 1'éléve & améliorer son discours mais qui ne pouvaient étre
utilisés de la méme fagon avec des productions achevées. Nous
avons donc décidé de ne travailler qu’a 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 faire
porter notre amnalyse. Nous avons cependant conservé l'esprit
de ces grilles en retenant demblée les critéres reliés a
l'organisation du discours. 11 est & noter cependant que nous avons
utilisé une terminologie quelque peu différente puisque nous
souhaitions pouvoir facilement faire des liens ou des rappro-
chements avec I'écrit.

Lintroduction de différences s'est faite au regard de critéres
reliés aux indices de cohérence gue nous avons en quelque sorte
détaillés. C'est ainst que figurent dans les grilles les critéres liens et
référents. Par ailleurs, nous avons introduit des critéres d’analyse
spécifiques aux énoncés en termes d'organisation et de grammati-
calité. Encore une fois, ces aspects allaient nous permettre de
décrire les performances des €leves en se référant a des indices
similaires a ceux qui avaient été retenus pour I'écrit. Cette attention
portée aux aspects qualitatifs des énoncés est d'ailleurs présente
dans les échelles d'évaluation descriptive qui se trouvent dans les
Instruments d’évaluation formative, frangais, classe d’'accueil, classe
de francisation. Leur présence s'explique du fait que, lorsque I'on se
penche sur l'apprentissage d'une langue seconde, il est souhaitable
de voir comment a bien des égards la qualité des énoncés est
frequemment un gage d'efficacité ou de réussite de la communi-
cation. Enfin, nous avons regroupé sous litem phonologie deux
critéres: prosodie et phonémes. En langue maternelle, le seul
critére qui est retenu a ce chapitre est l'intonation. Celie-ci
est plus ou moins utilisée pour traduire la notion de prosodie.
En ce qui nous concerme, nous avons préféré parler de prosodie
puisque ce terme couvre a la fois les aspects intonatifs et
rythmiques de la communication. Par ailleurs, sl nous avons
également retenu le critére «phonémes» c'est que dans l'appren-
tissage des langues secondes la réalisation de certains pho-
némes demeure toujours un élément complexe. Ces critéres relatifs
a la phonologie sont cependant traités au regard de leur
influence sur lintelligibilité du message. Nous ne voulions pas
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introduire de notion de «prononciation standard» car pour
aucun des critéres nous ne nous sommes référées 4 un découpage
en termes de miveau de langues,

Une utilisation de ces différentes grilles lors de I'analyse de
résumeés oraux recueillis lors d'une pré-expérimentation nous a
permis de vérifier 1a justesse des critéres et également la facilité avec
laquelle ils allaient permettre de cerner les différentes composantes
du discours. Comune pour 'écrit, il nous est apparu essentiel de
préciser les grilles afin de tenir compte de la situation bilingue d'une
partie des sujets. En effet, pour certaines catégories, les instruments
utilisés en langue matemelle nous ont semblé manquer de raffi-
nement de sorte que plusieurs manifestations que nous repérions de
fagon assez fréquente dans des résumés oraux produits par des
enfants allophones demeuraient inclassables ou du moins devaient
étre assimilées a d’autres manifestations. Ceci aurait pu entrainer
des confusions lors de l'interprétation. 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
Iexpérimentation. Il nous fallait prendre en considération que ces
diverses grilles avaient été congues au regard des programmes de
francais langue matemelle et que nous voulions analyser les
productions orales de sujets francophoues et allophones. C'est doric
I'expérience pratique qui nous a suggéré les modifications que nous
avons apportées. Ainsi, nous avons introduit quelques critéres et
procédé au déplacement de quelques autres.

2) La trenscription des enregistrements

Pour réaliser les transcriptions, I'écrit utilisé est la graphie
traditionnelle. Bien que l'orthographe frangaise ne puisse donner
une image fidéle de 'oralité, nous avons opté pour cette graphie pour
des raisons de priorités et également de temps. En effet, nous ne
souhaltions pas faire une analyse poussée des aspects phonétiques
des discours produits. Nous avons cependant ajouté a cette graphie
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 (T), les passages non linguistiques (...). De la sorte, il
nous était 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 I'intérét ou de
celui de l'intelligibilité. En ce qui a trait aux phon¢mes dont les
réalisations suscitent des problémes de discrimination, les différen-
tes possibilités d'interprétation sont superposées. Par exemgle. le
juge pourra lire dans la transcription: «..) il a caché le bébész)ﬁz le
tapis» (6A, S13, OL 24).

3) Le choix d’'une échelle d’appréciation

Pour procéder a la consignation des opinions a propos de la
qualité des discours produits, nous avons utilisé une échelle
descriptive a cinq échelons. A chacun des échelons correspond une
manifestation observable ce qui permet au juge de formuler un
jugement en s'appuyant sur des indices facilement repérables dans
les productions orales.

4) Démarche d’analyse suivie par les juges

Une transcription des résumés oraux enregistrés a éte
réalisée préalablement au travail d'analyse. Les juges avajent donc
a leur disposition un enregistrement sur cassette et une transcrip-
tion de ces résumeés. Les résumés oraux ont été analysés a T'aide de
la grille par deux juges formés en didactique des langues et en
linguistique. Ils disposaient de crayons de couleur pour noter a
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 facon de procéder
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
a l'oral: la phonologie (prosodie, phonémes) et les pauses. Pour les
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autres items, les juges ont utilisé leur transcription. La cote
attribuée tient compte de la longueur relative du discours.

Aprés I'analyse de chaque discours, les juges échangeajent
entre eux pour revoir les cotes qu'ils avaient attribuées en fonction
de chacun des items de la grille. S'1l y avait accord, ils procédaient
a l'itemn suivant; s'fl y avait désaccord, ils révisaient les éléments qui
les avaient amenés a tel ou tel choix de cote. S'il s'agissait d'une
erreur d'observation ou d'interprétation, le rajustement était apporté
sans plus de discussion; par contre, s'fl y avait mésentente causée
par une interprétation distincte, les juges discutalent pour parvenir
a4 un consensus, mais alors la cote portée a la grille était encerclée
pour significr qu'il y avait eu discordance en regard du jugement
formulé. Une période d'entrainement préalable au codage des textes
retenus pour I'étude a permis aux juges de valider la procédure et de
s'entendre sur leurs critéres d'évaluation.

5) Présentation des catégories et des critéres de la grille

Nous présentons dans les pages qui suivent les catégories
alnsi que les critéres retenus dans la composition de la grille. Nous
décrivons également commment chacun des critéres doit étre inter-
prété dans la démarche d'analyse des discours. Par allleurs, nous
donnons le genre de manifestations qui correspond aux différents
€chelons.

Nombre de mots

Les mots sont compilés sur chacune des transcriptions.
La technique utilisée consiste a compter chacun des mots
quelle que soit sa nature grammaticale. Ce chiffre a été utilisé
comme coefficient de pondération pour neutraliser l'effet de la
longueur du résumé lorsqu'il s'agissait d'évaluer la fréquence de
certaines erreurs,

La grille d’'analyse des résumés oraux et la signification des
échelons est présentée sous forme résumée a 'Annexe 2. La grille est
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également présentée sous forme de tableau 4 ’Annexe 4. Le tableau
permet de constater les sous-catégories de la grille, soit les aspects
de la production orale qui ont fait 'objet d'analyses.

1. DISCOURS
Jugement global ou holistique

Cette catégorie correspond au résume oral dans son ensem-
ble. 1l s'agit donc pour l'auditeur de juger de la qualité globale du
discours. Dans le cas présent, la tache du narrateur est de [aire un
résumé pour un destinataire qui ne posséde aucune information sur
le sujet. Le récit a produire est donc de type informatif et il
importe que toutes les informations essentielles soient présen-
tes et explicites. Par allleurs, comme une des qualités d'un résumé
est la concision, il appartient a lauditeur de juger si ce
critére a été respecté.

Démarche des juges. — Les juges écoutent I'enregistrement
du discours oral et posent un jugement global.

N'a pas résume.
A résumeé de fagon insatisfaisante pour le destinataire.
A résumeé de facon peu satisfaisante pour le destinataire.
A résumé de fagon satisfaisante pour le destinataire.

A résumé de facon trés satisfaisante pour le destinataire.

2. ORGANISATION DU DISCOURS

Cette catégorie regroupe des critéres permettant de porter un
jugement sur la structure du discours.

Découpage du discours

A ce critére correspond la fagon dont I'éleve a découpé son
discours pour le rendre facilement compréhensible pour son
destinataire ainsi il comprend:
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la présence d'une amorce qui permet a celui qui écoute
de se faire rapidement une idée du sujet;

le regroupement d'informations permettant de donner
une impression de séquences;

la présence d'une conclusion qui rend explicite le
dénouement de 'histoire.

Amorce

L'amorce doit en guelques énoncés donner une idée bréve de
Ihistoire, 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 & un autre.

Démarche des juges. — La cote est attribuée en fonction de
son degré d'affinité avec cette idée.

1. Absence d'amorce

2. Présence d'une amorce de discours sans relation avec le
sujet du fiim.

Présence d'une amorce de discours en relation partielle
avec le sujet du film.

Présence d'une amorce de discours avec inférence en
relation partielle avec le sujet du film.

Présence d'une amorce qui donne une idée compléte de
I'histofre.

Regroupements

Les regroupements correspondent a des subdivisions dans le
discours et correspondent ainsi a des sous-ensembles d'information.
Celui qui écoute doit sentir que le narrateur produit verba-
lement un certain nombre de regroupements d'idées qui lui
permettent de passer d'une partie de I'histoire & une autre. Les
séquences du fllm constituent ici des éléments de référence sur
lesquels I'éléve peut s’appuyer.
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Démarche des juges. — Les juges considérent sl y a des
sous-ensembles d'information et si ceux-ci correspondent effective-
ment a des regroupements d'idées.

Absence de sous-ensembles d'information.

Présence sans correspondance a des regroupemenis
d'idées.

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

Présence avec correspondance a des regroupements
d'idées pour le récit uniquement.

Présence avec correspondance constante & des regroupe-
ments d'idées que ce soit pour le récit comme pour
I'amorce et la conclusion.

Conclusion

La conclusion doit en quelques énoncés résumer l'idée ou la
portée de I'histoire: des gens recueillent l'enfant rejeté de tous malgre
leur situation ,.récaire.

Démarxche des juges. — Les cotes sont attribuées en fonction
du degré d'affinité de la conclusion avec le sujet et la qualité de
I'inférence: I'éléve parvient a rendre explicite la notion de «bébé
abandonné ou rejetér et le fait que des gens démunis le prennent en
charge sans se soucier de leur situation sociale.

Absence de conclusion.
Présence mais sans relation avec le sujet du film.
Présence et en relation avec le sujet du film.

Présence avec inférence en relation partielle avec le sujet
cu film.

Présence avec inférence en relation directe avec le sujet
du fiim.
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Cohérence du discours

A ce critére correspond la structure interne du discours:
comment ['‘éléve est parvenu a organiser son discours pour
quil soit facilement compréhensible pour le destinataire. La
présence d'un ordre logique dans la présentation des infor-
mations crée pour l'auditeur un fil conducteur qui lui permet
de saisir le message global. Les liens choisis facilitent égale-
ment le passage d'une information a une autre ou d'un groupe
d'informations & un autre. Plus ils sont explicites et variés
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 présence de référents
identifiables permet au destinataire de suivre facilement a qui ou a
quoi référe le narrateur.

Ordre logique

Un des critéres de choix du film avait été le fait qu'il com-
porte des séquences facilement identifiables que les éléves auraient
a traduire en mots. Est considéré comme théme principal. I'idée
d'un bébé qui est rejeté ou qui n'est pas pris en charge parce que les
gens sont trop occupés et n'ont pas le temps et aussi parce qu'ils
privilégient leurs occupations ou préoccupations personnelles
présentes. La notion de passage référe aux séquences importantes
du film soit: '

un homme d'affaires qui est trés occupé;
des vieux qui ont déja un chien;

un cotiple dont une des personnes ne souhalte pas d'enfant de
peur de perdre ses priviléges:

un bébé lancé au dépotoir aprés étre passé de porte en porte:
un bébé recueilli par des clochards.

Démarche des juges. — Les attentes des juges vont dans le
sens d'une présence de passages correspondant aux séquences
importantes du film et liés au théme principal.
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Absence d'ordre logique {(information éparpillée).

Présence d'informations permettant de comprendre des
éléments du théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre des
parties du théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre le
théme principal.

Présence d'un ensemble structuré d'informations permet-
tant de comprendre le théme principal.

Liens

Sont considérés comme peu . plicites des liens comme «et»
particuliérement lorsqu’ils se répétent tout au long de la narration.
L'introduction de variantes au «et» par l'utilisation de «puis», «aprés»
est considérée comme plus explicite sauf quand ils se répétent. La
variété nait de l'utilisation en altermnance de liens comme «ensuite»,
«parce que»r, «de pluss, «alorss, etc.

Démarche des juges. — Les juges soulignent les mots liens
puis procédent a un jugement en fonction du degré d'explication et
de la fréquence d'utilisation.

Absence de liens.

Présence de quelques liens peu explicites entre les
informations.

Présence fréquente de liens explicites mais non variée
entre les informations.

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

Présence constante et toujours variée de liens explicites
entre les informations.
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Référents

Ce qui est considéré ici, c’est le fait que I'éléve ulilise des
pronoms, des indices de temps et de lieu que I'auditeur est capable
de relier au bon référent dans le récit.

Démarche des juges. — Lors de ia lecture de la transcription,
les juges indiquent par une fléche ou fléche brisée si oui ou non il
est possible de retrouver le référent.

1. Absence de référents.

Présence d'un grand nombre de référents non identi-
fiables.

Présence de plusieurs référents non identifiables.
Présence de peu de référents non identifiables.

Présence constante de référents 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 informattf, il
faut vérifier

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

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

Suffisance et pertinence

Sont considérées comme essentielles les informations qui
permettent de comprendre I'histoire: 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 recueili par des clochards. Les
détails sont utiles sils permettent de mieux comprendre
'histoire. Par exemple, I'homme d'affaires est constamment
sollicité par téléphone, les vieux ont déja un chien qui
demande de l'attention, le mari veut que sa femme continue a
s'occuper des taches domestiques et enfin, les clochards prennent
soin du bébé. D'autres détails sont jugés non pertinents car ils
contribuent # une surcharge d'information et font perdre le fil

conducteur. Ex.: le chien qui fait la vaisselle et passe I'aspirateur
pour attirer l'attention.

Démarche des juges. — Les juges vérifient dans quelie
proportion les informations essentielles sont présentes et si les
détails sont directement liés 4 ces informations ou pas.

Absence d'information.

Présence d’une partie des informations essentielles mais
accompagnées d'une foule de détails inutiles.

Présence d’une partie des informations essentielles mais
accompagnées de plusieurs détails inutiles.

Présence d’une partie des informations essentielles sans
détails inutiles. '

Présence des informailons essentielles sans détails
inutiles.

Lexique précis et diversifié

Le lexique qui a été considéré est celui qui est directe-
ment lié a Thistoire. L'utilisation d’'un certain nombre de mots
spécifiques plutét que geénériques rend une histoire plus
explicite pour celui qui lécoute. Les mots jugés importants
sont les suivants: homme d'affaires, des vieux, vieillards, per-
sonnes agées, voisins, voisines, abandonné, rejeté, couple,
amoureux, marl, époux, épouse, jaloux, occupé, carrosse, dépotolr,
ferrailles, clochards, robineux.
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Démarche des juges. — Les juges vérifient si le lexique précis
est présent et dans quelle proportion.

Absence de lexique précis et diversifié.
Présence fréquente d'un lexique peu précis.

Présence fréquente d'un lexique précis mais non diver-
sifié.

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

Présence constante d'un lexique précis et diversifié.

4. ORGANISATION DES ENONCES

A cette catégorie correspond la fagon dont le narrateur a
organisé les énoncés qui constituent son discours. Ainsi le destina-
taire peut écouter un récit ou

1° les énoncés sont clairs et bien découpés et ainsi faciles 4
comprendre et ne posant pas d’'ambigultés au niveau de
leur interprétation;

les énoncés sont complexes et variés et ainsi susceptibles
d'exprimer des messages bien développés et de maintenir
son attention;

3° les pauses contribuent 4 rendre le récit intelligible.

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

Clarté et découpage

Sont considérés comme clairs les énoncés qui sont f{aciles a
écouter et qui se comprennent aisément: le message qu'ils véhiculent
est facile a saisir. Les énoncés sont considérés confus lorsqu’ils se
composent de plusieurs idées sans pour autant que les liens entre
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celles-ci sofent explicites. L'auditeur doit souvent réécouter pour

trouver les liens. Le découpage est pris ici dans le sens d'une
coupure effectuée entre les idées.

Démarche des juges. — Les juges indiquent le début et la fin
des énoncés puis évaluent le nombre relatif d'énonceés confus et mal
découpés.

Absence d'énoncés clairs et bien découpés.

Présence d'un trés grand nombre d'énoncés confus et mal
découpés.

Présence de plusieurs énoncés confus et mal découpés.
Présence de peu d'énoncés confus et mal découpés.

Présence constante d'énoncés clairs et bien découpés.

Complexité et variété

Sont considérés comme complexes, les énoncés qui présen-
tent des structures autres que celle de sujet-verbe-complément.
L'attention est donc portée aux subordonnées, subordonnées
relatives, circonstancielles, causales, etc. La variété nait du souci de
ne pas reprendre continuellement le méme genre d'énoncés et
d'apporter de la précision dans I'expression des idées.

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

1. Absence d'énoncés complexes et variés.
Présence de peu d'énoncés complexes et non varies.

Présence de plusieurs énoncés complexes mals non
variés.

Présence d'un trés grand nombre d'énoncés complexes
mais non variés.

Présence constante d'énoncés complexes et variés.
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Pauses

Comme nous l'avons mentionné précédemment, suivant son
importance, la pause est marquée par une ou deux barres obliques.
Les passages non linguistiques qui correspondent, de la part du
locuteur, a des hésitations a poursuivre le récit sont notés sous
forme de parenthéses. Les pauses sont appropriées lorsqu'elles
correspondent a des articulations de la pensée et inappropriées
lorsqu'elles exercent un morcellement a lintérleur des idées
exprimées. Voicl le genre de pause qui esl considéré comme
inapproprié: «...i1 a ouvert / la porte...» (6A, S15, OL 16); «...puis les
deux vieux cherchaient leur chien aprés / 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).

Démarche des juges. — Les juges écoutent I'enregistrement
et lisent la transcription. Ils évaluent la periinence des pauses puis
attribuent la cote correspondante.

—
.

Absence de pauses appropriées.
Présence de pauses toujours inappropriées.

Présence de pauses parfois inappropriées.

Ll

Présence constante de pauses mais pas toujours ap-
propriées. '

5. Présence constante de pauses appropriées.

5. GRAMMATICALITE DES ENONCES

A cette catégorie, correspondent plusieurs critéres dont le
respect n'est pas essentlel & Ja compréhension du message néan-
moins ils contribuent a l'efficacité de la communication. La morpho-
syntaxe couvre toutes les transformations que subissent les mots
a I'intérieur d'une phrase et toutes les régles de combinaison de ces
mots dans la phrase. Ainsi ce critére permet de vérifier la maitrise
de plusieurs aspects du francgais: les partitifs, les pronominaux, le
choix des prépositions. I'ordre des mots, les contractions du radical
et de la terminaison dans la formation des verbes. La temporalité
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correspond a I'emploi approprié de tel ou tel temps de verbe compte
tenu du récit et également a la concordance des temps de verbe a
I'intérieur d'un méme discours. Le critére genre et nombre référe
aux marques.

Morphosyntaxe

En ce qui a trait 4 la morphosyntaxe, il s'agit de vérifier si
l'éleve se conforme aux régles du frangals quant aux aspects
mentionnés précédemment. A titre d'exemple, voici le genre
d'erreurs qui est considéré:

erreur sur le relatif: «... c’est un p'tit bébé qui qui sa mére éiait
pauvre...» (6A, S13, OL 2-3); «... | | chaque maison qu'ils I'ont
déposé...» (Gr 02, S11, OL 33)

erreur dans le choix de la préposition: «...il I'a mis dans une
autre porte...» (6C, S2, OL8); «...a mis le bébé en dessous de le
drap..» (Gr 10, S2, OL 9);

absence de préposition: «.. puls y a cogné la porte...» (6A, S13,
OL 5); «... et puis tous les autres 1a c'était la méme chose...» (Gr
07, $23, OL 15-16);

redondance du pronom par rapport au nom «C'était une vietlle
monsieur et une vieille madame qui l'aimalent un hébé» (6A,
S13, OL 6-7-8); «..le mari I'a envoyé le bébé...» (Gr 01, S13,
OL18);

absence du pronom complément «es: «... sembie qui a dit que
(...) qu'il donne trop de problémes qu'il pouvait pas garder...»
(6A, S15, OL 16); «...]a femme cachait I'enfant (...) pour que son
ami ne voit pas.» (Gr 02, S10, OL 34-35-36);

erreur dans la formation du verbe pronominal: «... il occupait le
chien...» (6C, S2, OL10);

erreur dans l'ordre des mots: «..1¢ gars avec un blanc veste...»
(6C, Sl16, OL8).

Absence de morphosyntaxe.

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs morphosyn-
taxiques.
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3. Présence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.
4. Présence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.

5. Présence constante d'une morphosyntaxe exacte.

Temporalité

Les attentes en termes de temporalité sont directement
reliées a la tiche de communication orale de I'éléve. Pour faire son
résumeé, I'éléve pouvait utiliser le présent de narration ou, encore,
I'imparfait en concordance avec le passé composé et le passé simple.
L'utilisation de verbes a linfinitif 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-mére
puis le grand-pére ils sont entrain de jouer puis ils ont regarde...»
(6A, S15, OL 30-31); «...i1 dit on mettre a 1a maison suivante» (Gr 04,
S$31, OL 56-57); «... eux autres i ont un chien pis 1a ce serait leur
enfant...» {Gr 01, S3, OL 6-7).

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

1. Absence de marques de temporalité sur le verbe.

2. Présence d'un trés grand nombre de temps de verbes
inappropriés.

Présence de plusieurs temps de verbes inappropri€és.
Présence de peu de temps de verbes inappropriés.

Présence constante de temps de verbes appropriés.

Genre et nombre

Puisqu'il s'agit d'analyser l'oral, des indices sur I'expression
du genre et du nombre comme de la pluralité ne sont transcrits que
sl ceux-ci sont audibles. Des indications du genre peuvent étre
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marquées par l'utilisation de 'article, la référence pronominale ou un
affixe nominal. Voici quelques exemples: «... un petit armoire...» (6A,
S10, OL 10); «...le voisin avait un loup / un loup qu’elle occupalit...»
(6B, S4, OL 13-14); «...deux vieux personnes...» ((6A, S15, OL 21);
«...11 s'est 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 / il 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
référence pronominale. Par exemple, «... les hemmes ils étaient trop
z'occupés avec le bébé, le bébé lui causait des problémes...» (6C,
S19, OL 5-6); «...on m'a montré que ... une femme et unn homme qui
I'alment 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 présence ou de I'absence d'erreurs.

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

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les
marques de genre et de nombre.

Présence de plusieurs erreurs sur les marques de genre
et de nombre.

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

Présence constante de marques de genre et de nombre
adéquates.

6. PHONOLOGIE

Deux aspects de la phonologie correspondent a cette
catégorie: la prosodie et la réalisation des phonémes. Le critére
prosodie permet de tenir compte de la facon dont I'éléve parvient &
utiliser une prosodie adéquate au type de discours produit. Le critére
phonémes permet de vérifier si I'éléve parvient & réaliser les
phonémes du francais de fagon & ne pas briser la chaine sonore et
ainsi nuire a l'intelligibilité du message.
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Prosodie

Les attentes relatives a la prosodie sont directement liées a
la tache proposée a I'éléve. Celui-ci avait été informé que son récit
serait écouté par d'autres éléves désireux de faire un choix parmi
plusieurs films.

Démarche des juges, — Les juges écoutent I'enregistrement
et lisent la transcription qui porte des notations relatives a la
prosodie. Ils évaluent la qualité de la prosodie au regard du type de
production: la prosodie soutient-elle I'intelligibilité du récit?

Utilisation d'une prosodie inadéquate.

Utllisation d'une prosodie souvent inadéquate pour
soutenir I'intelligibilité.

Utilisation d'une prosodie passablement adéquate pour
soutenir I'intelligibilité.

Utllisation d'une prosndie adéquate pour soutenir
I'intelligibilité.

Utilisation d’'une prosodie trés adéquate pour favoriser
I'intelligibilité.

Phonémes

Les attentes en termes de réalisation des phonémes sont
reliées a lI'impact que celle-ci peut avoir sur la transmission du
message. Une bonne réalisation des phonémes fait en sorte que celui
qui écoute 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 réalisation
inadéquate peut modifier le message, ceci a divers degrés.

Démarche des Juges. — Les juges écoutent I'enregistrement
et prennent note du nombre de fois qu’ils sont génés dans I'écoute
du récit par une réalisation ambigué de certains phonémes.

1. Réalisation des phonémes toujours inadéquate et qui
empéche l'intelligibilité.
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Réalisation des phonémes souvent inadéquate et qui nuit
a I'intedigibilité.

Réalisation des phonémes parfols inadéquate et qui nuit
a l'intelligibilité.

Réalisation des phonémes adéquate et qui soutient
I'intelligibilité.

Réalisation des phonémes toujours adéquate et qui
favorise I'intelligibilité.

3.4 TRAITEMENT DES DONNEES

Le traitement des données a été fait en deux étapes: dans un
premier temps, nous avons effectué des analyses quantitatives et
dans un deuxiéme temps des analyses qualitatives.

3.4.1 Les analyses quantitatives

Le traitement des données a été réalisé a l'aide du logiciel
SPSS. 11 se veut essentiellement descriptif et ne vise aucune
généralisation au-dela des sujets de la présente recherchie. Premie-
rement, nous avons calculé les moyennes et les écarts-types pour
chaque partie des grilles de l'oral et de I'écrit puis pour chacune des
sous-composantes et enfin pour le nombre de mots. Deuxiémement,
nous avons examiné au moyen de corrélations et d'analyses de
régression, les llens 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
lintérét et la disponibilité des juges, I'évaluation holistique des
productions écrites des éléves 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 flable des scripteurs. Nous
souhaitions donc explorer les liens entre les différents jugements
posés. Canale et al. (1988) ont déja signalé la pertinence de ces
relations. Ensuite, nous avons dégagé les moyennes et les écarts-
types obtenus par les différents sous-groupes ethniques en relation
avec la moyenne du groupe.
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Les résultats des analyses ont été représentés graphiquement
a l'aide du logiciel S. Wainer et Thiessen (1981) ont signalé 'utilité
des procédures graphiques dans la présentation des données. Elles
fournissent une alde dans I'analyse et I'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'avérent de puissants outils pour 'analyse
des données parce que les méthodes graphiques permettent de
retenir I'information contenue dans les données sans la réduire. Les
meéthodes graphiques permettent donc de compléter I'information
fournie par la statistique descriptive.

Les résultats ont donc été représentés graphiquement pour
tenter de cerner des profils des productions des éléves. Les graphi-
ques linéaires sont faits a partir des moyennes obtenues par
I'ensemble des sujets et par les différents sous-groupes. Chaque fois,
ces moyennes sont accompagnées des écarts-types correspondants
de facon i ne pas perdre de vue la variabilité «individuelle» qui peut
se présenter a I'intérieur d'un groupe ethnique. Les diagrammes en

boite sont réalisés a partir des médianes et des percentiles.

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

3.4.2 Retour qualitatif sur les textes

Dans cette deuxiéme étape, nous avons refait une lecture
compléte des textes écrits du secondaire pour en saisir les particu-
larités et procéder a une f{llustration des manifestations langa-
giéres présentes dans les textes et qui ne semblaient pas pouvoir
étre percues par les grilles de type scolaire. Nous donnons
donc un certain nombre d'exemples de ces manifestations
relevées dans les textes a partir des méthodes proposées par
différents chercheurs qui ont examiné des textes produits par
des locuteurs ou des scripteurs appartenants a différentes groupes
socioculturels. A titre d'exempie, nous avons utilisé les indices
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de Chafe (1982), repris par Hansen-Strain {(1989), pour constater la
présence de traits d'oralité et les relevés lexicaux de Tannen
(1980) pour cerner le point de vue du narrateur.

Rappelons ici les indices proposés par Chafe: la manifestation
de la premiére personne comme de références aux processus de
pensée du locuteur, le controle de la transmission de I'information,
Iutilisation d'un ton d'insistance, la présence de confusion et, le
recours a des citations. Nous avons donc relu les textes en notant la
présence de ces traits. En ce qui a trait aux relevés lexicaux, tels que
proposés par Tannen, nous avons fait ‘e relevé de la facon dont les
éléeves avaient identifié un personnage dans leur texte écrit soit
«+’homme d'affaires» pour ensuite tenter de voir si ces choix lexicaux
reflétaient des perspectives différentes.
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Le résultat des analyses
des productions orales et écrites

a revue des écrits effectuée dans le domaine de la littéracie

de méme que dans celui de la rhétorique contrastive, nous a

amenées 4 nous interroger sur la présence de différences
dans les productions orales et écrites des sujets allophones et
francophones de méme qu'a questionner la capacité des instruments
de type scolaire & capter ces différences. Des travaux comme ceux
de Hansen-Strain (1989) ont mis en évidence des variations entre
des groupes d'apprenants appartenant a des cultures différentes et
plus précisément a des cultures de tradition orale ou de tradition
écrite. De plus, les travaux de Purves et al. (1988) ont fait ressortir
la présence de préférences culturelles sur les plans stylistique et
linguistique. Pour sa part, Froese (1987) a souligné I'importance de
développer des mesures qui scient plus fiables que celles qui sont
utilisées présentement auprés d'éléves pour qui la langue d'enseigne-
ment est une langue seconde. Ainsi, pour chacune des mesures
utilisées, les résultats sont présentés pour lensemble des
sujets et pour chacun des sous-groupes ethniques. Cette présen-
tation nous permet de constater la spécificité de la performance de
chacun des sous-groupes par rapport aux différentes sous-catégories
des deux grilles.

4.1 LA LONGUEUR DES TEXTES

Les enfants ayant des antécédents culturels et linguistiques
différents de ceux de la majorité sont souvent pergus comme
accusant un certain retard comparativement a leurs pairs qui eux
sont des locuteurs natifs (Maguire 1988). Comme nous souhaitions
vérifier s'il y avait un écart entre les résultats de I'évaluation des
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productions orales et écrites des éléves allophones et ceux des éleves
francophones, il nous est apparu nécessaire d’examiner si certains
éléves ou sous-groupes d'éléves avaient accusé des difficultés face a
'accomplissement de la tache. Par ailleurs, il s'est avéré important
de tenir compte de la longueur des textes de fagon a ne pas pénaliser
les éleves qui auraient écrit de plus longs textes ou raconté le film
plus en détail, certains croyant que plus le texte produit est long,
plus l'éléve a l'occasion de commettre des erreurs. Comme le
signalent Harley et al. (1987), un éléve qui écrit une trés longue
composition peut faire le méme nombre d’erreurs qu'un autre qui en
écrit une trés courte; par contre, la proportion d’erreurs serait alors
tres différente pour ces deux €léves. Une évaluation 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 moins de 5% le nombre de
fautes. Néanmoins, méme si les avis semblent partagés quant a la
pertinence d'effectuer une telle mesure, il nous a semblé intéressant
d'explorer cet aspect de la performance des €léves méme si, dans la
formulation de la tache, aucune indication n'avait été donnée aux
éléves quant a la longueur des textes, l'accent ayant plutot été mis
sur la qualité du récit a produire en fonction des besoins du
destinataire. D'autres chercheurs ont utilisé une telle mesure pour
tenter de voir il se présentait des différences dans les productions
d'éléves pour qui la langue d’enseignement était la langue maternelle
alors qu'elle était une langue seconde pour les autres. Chez des
scripteurs de premiére annee, Maguire (1988) n'a pu observer de
différences contrairement a ce que certains préjugés laisseraient
croire. En Australie, Soter (1988), comparant les textes de jeunes
scripteurs (locuteurs natifs de anglais, €éléves arabophones et
vietnamiens) de sixiéme et onziéme années, n'a pu observer que de
légeres différences dans le calcul total du nombre de mots.

Dans la présente recherche, de légéres différences se sont
manifestées dans le calcul du nombre de mots. A cet effet, 1l est
intéressant de consulter les Figures 5-6-7 et 8 qui dressent un profil
du comportement des différents sous-groupes a cet égard. Les
graphiques linéaires ont été réalisés a partir des moyennes et des
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écarts-types correspondants. Sur l'axe vertical sont indiqués les
sous-groupes d'éléves de méme que I'ensemble des sujets. Rappelons
ici que litem «N sujets», tel que figurant dans les différents graphi-
ques, correspond a I'ensemble des sujets incluant ainsi les sous-
groupes «Slave» et «Autres» qui n‘ont pu étre conservés a des fins
d'analyse compte tenu de leur nombre restreint. Donc pour obtenir
'ensemble de la population, il ne suffit pas de faire la somme des
différents sous-groupes apparaissant dans les tableaux mais il faut
aussi tenir compte de ces sujets qui n‘ont pu étre inclus dans les
analyses différenciées. 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 éléves du primaire, les textes
&crits étalent en moyenne de 203.5 mots avec un écart-type de 89.2.
On constate cependant que certains groupes se situent plus prés de
la moyenne que d'autres (voir Figure 5). Ainsi, les productions des
éléves hispanophones ont une longueur moyenne de 200.8 mots
avec un écart-type de 78.6, celles des Haltiens sont légerement plus
longues avec en moyenne 212.9 mots et un écart-type de 89.2 et
celles des Grecs légérement plus courtes soit 188.4 avec un écart-
type de 91.6. Ce sont chez les Asiatiques et les Québécois que l'on
trouve les plus longs textes avec des moyennes de 223.8 et 224.8
mots respectivement. On note cependant un écart-type plus grand
chez les premiers soit 104.8 contre 86.4 chez les seconds.

Les textes oraux se révélent netiement plus longs en termes
de nombre de mots (voir Figure 6). Par ailleurs, si a I'écrit, le profil
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 démarqué. En effet,
on observe une plus grande disparité entre les divers sous-groupes
comme a l'intérieur des groupes eux-mémes. Pour l'eusemble de la
population, le nombre de mots a été en moyenne de 306.6 mots avec
un écart-type de 151.8. On trouve les résumes les plus courts chez
les éléves grecs avec une moyenne de 244.0 mots (écart-type de
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144.1) et les plus longs chez les éléves haitiens avec 397.2 mots
(écart-type de 153.0). Les Asfatiques ont produit des résumés
un peu plus longs que la moyenne avec 323.1 mots (écart-type de
154.7) et les Québécois sont ceux qui se situent le plus prés de la
moyenne avec 283.6 mots; c'est d'ailleurs chez ces derniers que I'on
trouve I'écart-type le plus faible soit 107.7 comparativement & une
moyenne de 149.54 chez les autres groupes.

Québecois(9) s.S I X

As:atiques

Hispanophorgs (6)

Hatiens (

N sujets (|

T
200

FIGURE 5:

Moyenne et écart-type du nombre de mots dans les résumés écrits
des éléves du primaire pour I'ensemble des sujets
et les différents sous-groupes

132




LE RESULTAT DES ANALYSES DES PRODUCTIONS ORALES ET ECRITES 119

Asiatques

Haibens (

N sujets (38)

[
100 300

FIGURE 6:

Moyenne et écart-type du nombre de mots dans les résumés oraux
des éléves du primaire pour 1'ensemble des sujets
et les différents sous-groupes

4.1.2 Les résultats pour le groupe
du secondaire

Au secondalire, les textes écrits étatent ennmoyenne de 212.0
mots, avec un écart-type de 92.8, soit légérement plus longs que
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ceux du primaire. La Figure 7 nous permet d'observer des différen-
ces d'un groupe a 'autre. Les Haitiens de méme que les Québécois
ont écrit des textes un peu plus courts que la moyenne des éléves
avec respectivement 192.9 et 194.0 mots, I'écart-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 prés par les

Québécois 95;-5.. ws
Asiatiques
Grecs ($
Hispanophongs (24)
Portugars {

hatiens (2

Haitiens (4

Nsujets (231)

| T T
100 200 250

FIGURE 7;

Moyenne et écart-type du nombre de mots dans les résumés écrits
des éléves du secondaire pour I'ensemble des sujets
et les différents sous-groupes
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italiens avec 245.6 mots, les Portugats 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 chez les sujets
portugais que l'écart-type est le plus faible (53.8) suivi des Grecs
(69.0) et des Haltlens (72.0). On trouve un écart-type supérieur a
100 chez les Hispanophones (100.4), les Aslatiques (103.1) et les
Italiens (115.4). La présence d'écarts-types aussi importants nous
permet de constater qu'il n'y a pas nécessairement d’homogénéité a
I''mtérieur des sous-groupes linguistiques.

A T'oral, le profil est quelque peu différent (voir Figure 8). Il
faut cependant noter que ce m'est que pour la moitié des groupes
qu'il sera possible d'établir des comparaisons entre l'oral et I'écrit.
Comme au primaire, on note que les textes oraux sont légérement
plus longs que les textes écrits avec une moyenne de 258.3 mots et
un écart-type de 139.2. Par ailleurs, comme pour I'écrit, ce sont les
Aslatiques qui ont produit les résumés les plus longs soit 295.9
mots. Néanmoins, il faut noter que I'écart-type est de 183.9. Les
sujets haltiens et québécois ont produit des textes comparables a
ceux de la moyenne de la population soit respectivemnent de 259.0 et
257.6 mots avec des écarts-types de 141.1 et 119.8.

En observant le profil obtenu a I'oral par rapport a celui de
l'écrit (voir Figures 8 et 7), on remarque quil y a une cons-
tance dans les productions orales et écrites des Asiatiques puisque
dans les deux cas ils ont produit les textes les plus longs. Par
ailleurs, les Haltiens qui ont fait a I'oral des résumés comparables
(258.9 mots) 4 ceux de I'ensemble des sujets (258.2 mots) en termes
de longueur, ont par contre produit des textes un peu plus courts a
I'écrit, soit 192.9 mots par rapport a 211.1 mots pour la moyenne.
On note un comportement identique chez les €léves québécols avec
194.0 mots a I'écrit et 257.6 mots a l'oral. Ce qui n'apparait pas
marqué au secondaire, alors que l'on pouvait noter une nette
différence au primaire, c'est le rapport entre loral et Iécrit
dans les productions des éléves haltiens. Au primaire, la nette
disparité observée par rapport 4 la moyenne de la population
en ce qui a trait a la longueur des textes oraux ne trouve
pas son pareil au secondaire.
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Quibécors

Asiatques

)

Havens (T.;

N suyjeis (49)

I i
100 300

FIGURE 8:

Moyenne et écart-type du nombre de mots dans les résumés oraux
des él¢ves du secondaire pour 1'ensemble des sujets
et les différents sous-groupes

Un demnier graphique composé 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
¢leves du primaire et du secondaire (voir Figure 9). Ces
diagrammes sont réalisés 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 dega du 10e percentile sont
tracées graphiquement sous forme de points. Comme le signale
Cleveland {1985), ce genre de graphique présente divers avan-
tages. Parmi ceux-ci, on remarque la possibilité de comparer
efficacernent des percentiles donnés. Ainsi comme on le verra
plus loin, il 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 extrémes. Les
valeurs exceptionnelles ne sont pas résumées et par le fait
méme toute la distribution est représentée. Cette technique de
représentation s'avére donc complémentaire a la statistique des-
criptive.

En observant les diagrammes en boite de la Figure 9,
on constate qu'il 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 écrits d'un méme niveau. Si on
regarde oii se situe le 50e percentile dans les résumeés 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 dispersés que ceux du
secondaire dans la méme tranche. Egalement pour I'écrit au
secondaire qui offre une distribution symétrique, on peut noter
que la médiane qui est de 206. est trés pres de la moyenne
qui, elle, est de 212 ce qui est différent du primaire ou la
médiane 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 dispersés que les sujets ayant
moins de mots. Ce phénoméne de dispersion s'avére plus
marqué dans les résumés du primaire que dans ceux du
secondaire.
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LE RESULTAT DES ANALYSES FAITES AL'AIDE
DE LA GRILLE DE L'ORAL ET DE L'ECRIT
POUR L'ENSEMBLE DES SUJETS

Le résumé des résultats obtenus aux différents items de
la grille d’'analyse pour l'ensemble des sujets est présenté 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 éléments semblent avoir posé plus de
difficulté.

Le résumé des résultats du primaire nous révéle que
certains aspects de lécrit semblent moins maitrise que
d'autres. Ainsi, certains éléments qui sont davantage liés aux
apprentissages scolaires comme la présence d'un titre, et de
paragraphes, ont obtenu des cotes plus faibles. La précision
et la diversité du lexique a également regu une cote relativernent
faible et l'écart-type est aussi trés faible, ce qui signifie qu'il
y a peu de disparité & cet égard entre les sujets. La clarté
et le découpage des phrases dont la cote est également faible soit
2.40 présente un écart-type élevé de 1.21 ce qui signifie qu'il
y a une grande disparité 4 ! ntérieur des sujets a ce chapitre. Bien
que pour l'expression de la temporalité les résultats 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 résultats que ces
derniers sont en général plus élevés que pour le primaire. On
note aussi que certains aspects formels, soit la présence, d'une
introduction de paragraphes, d’'une conclusion, semblent mieux
maitrisés. Les écarts-types demeurent toutefois €levés puisqu’'on
it 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 éléments de la premiére partlie de la grille. Les autres
aspects qui semblent avoir posé des difficultés sont la morpho-
syntaxe avec une cote de 2.81 et un écart-type trés élevé de
1.07, les finales de verbes avec 2.74 et un écart-type de .87
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et enfin I'orthographe d'usage avec 2.85 et un écart-type de .86; ce
dernier résultat est d'ailleurs sensiblement comparable & celui du
primaire mais proportionnellement plus faible puisque dans
Yensemble les résultats sont plus élevés au secondaire. Comme au
primaire, les résultats pour l'expression de la temporalité sont
relativement élevés soit 3.29 mais l'écart-type est aussi trés
élevé, soit 1.07.

Pour le primaire oral, on observe sensiblement la méme
chose qu'a lécrit en ce qui a trait au découpage et a la
cohérence du discours: les écarts-types sont plus élevés pour
les aspects liés a la forme. On note cependant un profil lége-
rement différent de celui obtenu pour l'écrit puisque le regrou-
pement des informations a re¢u une cote élevée soit 3.59 avec un
écart-type de .65 alors que les autres aspects soit l'amorce et
la conclusion ont regu des cotes plus faibles soit 2.76 et 2.74 avec
des écarts-types élevés de .90 et .95. Comme pour l'écrit les
résultats pour le lexique sont faibles soit 2.31 avec un écart-
type de .54 qui signifie qu'il y a peu de disparité entre les
sujets a ce chapitre. Les résultats concernant I'organisation des
énoncés sont plus élevés qu'a l'écrit et les écarts-types moins
importants. Par contre, le profil des résultats obtenus pour la
morphosyntaxe et l'expression de la temporalité s'apparente
sensiblement a celui que l'on a pu observer pour l'écrit: la
cote pour la morphosyntaxe est faible soit 2.41 avec un écart-
type de .65, celle pour 'expression de la temporalité est relativement
élevée soit 3.74 avec un écart-type également élevé soit .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 I'on compare les deux niveaux scolaires. Comme
pour l'écrit, on note une cote faible en ce qui a trait a la
pertinence et a la suffisance des informations soit 2.87 avec un
écart-type élevé de 1.05. Si le lexique utllisé semble plus
précis et plus diversifié qu'au primaire, 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 I'écart-type de 1.01. La cote
pour la morphosyntaxe est cette fois plus élevée et I'écart-type
légérement plus faible que celui que l'on a pu observer pour
I'écrit; par contre, la cote pour I'expression de la temporalité bien
que légérement plus élevée, soit 3.78 présente encore un écart-type
élevé, soit .99.

Si nous tentons de résumer nos différentes consta-
tations, il nous est possible de dire qu'il se dégage 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 I'égard de la maitrise des aspects
formels de la production. La précision et la diversité du
lexique semble constituer un aspect peu développé de la com-
pétence des sujets du primaire et il semble que méme si au
secondaire on puisse noter une amélioration, il demeure
toutefois une grande disparité entre les sujets a cet égard. La
morphosyntaxe s'avére un aspect difficile de la production orale
et écrite tant au primaire qu'au secondaire. Les écarts-types
correspondant a l'expression de la temporalité suggérent la
présence d'une grande disparité entre les sujets. Nous revien-
drons sur ces constatations au moment de la discussion des
résultats.

4.3 LERESULTAT DES ANALYSES DIFFERENCIEES
FAITES A L'AIDE DES GRILLES DE L'ORAL
ET DE L'ECRIT

Pour pouvoir effectuer des analyses différenciées, il nous
a fallu réduire le nombre de variables en faisant des regrou-
pements a lintérieur des deux grilles. Ces regroupements corres-
pondent aux différentes sous-catégories conceptuelles de la
grille. 1ls nous ont permis de ne pas perdre de vue les
éléments que nous souhaitions comparer soit: la forme du
texte, son organisation, son contenu et son aspect linguistique.
La net‘e distinction entre les aspects liés au contenu et a la
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forme devait également permettre de rendre compte des acquis
des éléves pour qui le frangais 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 I'égard des résumés oraux et écrits
de meéme que les jugements formulés a partir de la premiére partie
de la grille (organisation du texte ou du discours et choix de
I''nformation) et de la seconde (organisation des phrases ou des
énoncés, code grammatical ou grammaticalité des énoncés, code
orthographique ou phonologie) et enfin du choix de I'information pris
isolément. Rappelons ici que le jugement global représente une
perception holistique qui peut étre 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 révéler 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 séparément le choix de
I'information soit 1a pertinence et la suffisance de I'information de
meéme que la précision 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 lauditeur de reconstituer le
contexte de I'histoire.

Les différents jugements sont représentés par les Figures 10,
11,12, 13. Ces derniéres comportent donc des tracés correspondant
aux moyennes et aux écarts-types placés en regard les uns des
autres. En commentant les différents tracés, 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 résultats, nous présen-
tons au Tableau I le résumé des regroupements des éléments de la
grille de I'écrit effectués a des fins d'analyse et plus loin dans
le texte, au Tableau V, les regroupements correspondants pour la
grille de I'oral.
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TABLEAU 1

Résumé des regroupements effectués a l'intérieur
des éléments de la grille de I'écrit & des fins d’'analyse

Jugement global: évaluation globale ou holistique du texte
effectuée avant de procéder aux évaluations analytiques.

Jugement analytique: la somme des jugements accordés pour
I'ensemble des éléments de la grille.

Partie I:

1.1 Découpage du textc: titre, introduction. paragraphes,
conclusion;

1.2 Cohérence du texte: ordre logique, liens, référents;

1.3 Cholix de I'information: suffisance et pertinence. lexique précis
et diversifié.

Partie II:

2.1 Organisation des phrases: clarté et découpage, complexité et
variété. ponctuation et majuscules:

2.2 Code grammatical: morphosyntaxe, temporalité, finales des
verbes, accords en genre ¢t en nombre;

2.3 Code orthographique: orthographe d'usage. homophones.

4,3.1 Les résumés écrits des éléves du
primaire

Au primaire, la moyenne du jugement global a été de 2.66
avec un écart-type de 0.76, un minimum de 1.00 et un maximun de
4.00. Sur lensemble des éléments de la grille, il 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 écart-type de .75. C'est par ailleurs le seul groupe
qui se distancie de la moyenne des sujets puisque les autres
ne s'en éloignent guére: les Haitiens ont obtenu en moyenne 2.4, les
Grecs 2.7, les Aslatiques 2.5 et les Québécols 2.4. Il faut noter que
I'on trouve cependant un écart-type plus important chez les
premiers, soit .81 que chez les trois autres groupes qui présentent
respectivement un écart-type de .74, .74, .52. 1l est intéressant de

143




130 Chapitre IV

noter que c’est encore chez les Québécois que I'écart-type est le plus
faible signalant ainsi une plus grande homogénéité a I'intérieur du
groupe par rapport a I'écrit.

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

La ligne représentant la somme du total des jugements
accerdés pour les éléments composant la premiére partie de la grille
correspond a I'organisation des textes des éléves de méme qu'au choix
de l'information. Pour I'ensemble des sujets, on note une plus forte
corrélation (voir annexe 7) entre le jugement global et la premiére
partie de la grille soit .72 que celle signalée précédemment entre le
jugement global et le jugement analytique qui était de .66. Pour cette
partie de la grille, si la moyenne pour I'ensemble des sujets est de 21.9
avec un €cart-type de 3.7 sur une possibilité de 45, elle est de 20.9
(Ecart-type de 2.5) chez les Haitiens, 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 Québécois. Ces chiffres nous révélent donc qu'il y a eu peu
de différences entre les divers groupes quant a ces aspects de la
production écrite pris ensemble.

En considérant de fagon isolée le choix de I'information, on
observe que cette ligne de la Figure 10 s’apparente de trés prés ala
ligne obtenue respectivement pour le jugement global: la corrélation
entre le jugement global et le choix de I'information étant de .68 pour
I'ensemble des sujets. soit un peu plus élevée que celle obtenue entre
le jugement global et le jugement analytique (voir annexe 7). Les
Juges ont donc été plus influencés par le message compris dans les
textes que par les aspects strictement linguistiques. Les résultats sont
les suivants: pour I'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 Haltiens 4.4 (écart-type de
0.73), pour les Hispanophones le résultat le plus élevé soit 5.0 (écart-
type de 1.3), pour les Grecs 4.9 (écart-type de 1.0). pour les Asiatiques
4.5 (écart-type de 1.1) et pour les Québécois 4.7 (écart-type de 0.87).

C'est entre le jugement global et 1a deuxiéme partie de la grille que
I'on trouve la corrélation la plus faible, soit de .48. Par ailleurs, si I'on
considére qu'll y avait peu de différences entre les groupes pour les
jugements accordés relativement & la premiére partie de la grille, la
ligne correspondant a la seconde partie de la grille dans la Figure 10
nous signale davantage de différences. Les résultats en témoignent
puisqu’on obtient pour I'ensemble des sujets une moyenne de 29.1
(écart-type de 4.9) sur une possibilité de 45. Puis, pour les Haitiens
27.1 (écart-type de 3.5), pour les Hispanophones 32.7 (écart-type de
7.3), pour les Grecs 29.1 (écart-type de 5.2), pour les Asiatiques 29.3
(écart-type de 4.8) et pour les Québécois 27.8 (écart-type de 4.7). N est
intéressant de noter que les écarts-types sont relativement plus
importants pour cette seconde partie de la grille que ceux trouveés
pour la premiére partie, ceci nous indiquant que ces aspects de
'expression écrite discriminent davantage les sujets.

Le Tableau II intitulé <Moyenne des résultats obtenus a I'ensemble
de la grille de méme qu'a ses différentes parties chez les éléves du
primaire a I'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
premiére. De méme le Tableau INI intitulé «Distribution des
résultats obtenus a 'ensemble de la grille de méme qu'a ses parties en
fonction du jugement global chez les éléves du primaire a I'écrit» nous
indique que peu importe le niveau des résultats, cette tendance se
retrouve. Enfin, le Tableau IV présente les mémes résultats mais
ramenés cette fois sur une méme échelle de 5 pour faciliter les com-
paraisons. D'un coup d'oel, il est possible de voir que les écarts-types
sont plus élevés pour la deuxiéme partie de la grille, en particulier
pour la partie 2.1 qui correspond a l'organisation des phrases. Par
ailleurs, il importe de souligner que la corrélation entre la premiére 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 régression.
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TABLEAU 11

Moyenne des résultats obtenus & 1'ensemble de la grille
de méme qu'a ses différentes parties chez
les éléves du primaire & I'écrit

Jugement Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie
Analytique 1 1.1 1.2 13 2 2.1 2.2 2.3

Xet X et Xet Xet Xet X et Xet Xet Xet
51(7.7) 21.9(3.77 8.6(2.1) 8.51.8) 4.7(1.0) 29.1{4.8) 7.9(2.4) 11.4(2.2) 6.2(1.1)

90 45 20 15 10 45 15 20 10

TABLEAU 111

Distribution des résuitats obtenus & I'ensemble de la grille
de méme qu'd ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éléves du primaire a I'écrit

Jugement Jugement Partie Partle Partie Partie Partie Partie Partie Partie
giobal omalytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.8
Ket et et Ket Xet Ket Ket Ret et
2
N sujets = 39  46.7(4.8) 19.7(1.8) 7.7(1.9) 7.8(1.2) 4.2(.87) 27.(3.9) 6.9(2.1) 10.7(1.8) 6.1(1.9)
3
N sujcts = 28 52.1(5.9) 22.2(2.9) 8.6(2.1) 8.7(1.4) 4.8(.81) 29.9(4.0) 8.7(2.1) 11.4(2.1) 6.2(.90)
4
Nsujets = 13 61.2(2.7) 27.7(2.0) 11.2(1.77 10.3(1.4} 6.2(.80) 33.5(6.2) 8.0(8.1) 13.5(2.4) 6.8(1.1)

N sujcts = 80 90 45 20 15 10 A5 15 20 10

TABLEAU IV

Distribution de la moyenne* des résultats obtenus & I'enisemble
de la grille de méme qu'a ses différentes parties en fonction
du jugement global chez les éléves du primaire & 1'écrit

Jugemeat Jugement Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie
global  amalytique 1 1.1 1.2 1.8 2 2.1 2.2 2.3
Xet Xe Xet X Xet Xet Xet Xet Xet
2
N oujcts = 59 2.5(.38) 2.2(.209 1.9(.33)  2.6(.42) 2.1(.29) 2.7(.96¢) 2.3(.89) 2.7(.44) 3.1(.84)

3
Nsujets =28 2.7(.31) 2.5(.33) 2.2(.52) 2.9(.47) 2.4(.41) 3.0(41) 2.9(.70) 2.8(.52) 3.1{.48)

4
N sujets = 13 3.2(.41) 3.1(.99) 2.8(.44) 3.4(.49) 3.1(.40) 3.3(.82) 3.0(1.0) 3.4(.81) 3.4(.89)

N sujcts = 80

* Pour permettre la comparaison des résultats obtenus aux différentes parties de la grille, les
moyennes ont été ramenées a une échelle de 5 points.
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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 éléves
du primaire

Pour faciliter la lecture des résultats, nous présentons au

Tableau V, un résumé des regroupements de la grille effectués 4 des
fins d'analyse.

Tableau V

Résumé des regroupements effectués a l'intérieur
des éléments de la grille de I’oral & des fins d’analyse

Jugement global: évaluation globale ou holistique du discours
effectuée avant de procéder aux évaluations analytiques.

Jugement analytique: la somme des jugements accordés pour
I'ensemble des éléments de la grille.

Partie I:

1.1 Découpage du discours: amorce, regroupements, conclusfon;

1.2 Cohérence du texte: ordre logique. liens, référents;

1.3 Choixde I'information: suffisance et pertinence, lexique précis
et diversifié.

Partie I:

2.1 Organisation des énoncés: clarté et découpage, complexité et
variété, pauses;

2.2 Grammaticalité des énoncés: morphosyntaxe, temporalité,
accords en genre et en nombre;

2.3 Phonologie: Prosodie, phonémes.

Tel qu'illustré par la Figure 11, la moyenne du jugement
global pour les résumés oraux a été de 2,86 pour I'ensemble des
sujets avec un écart-type de 0.63. Sur I'ensemble des €éléments de la
grille, il y a eu accord entre les juges dans 87.9% des cas. Comme
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on peut l'observer, ce sont chez les Grecs que l'on trouve la
moyenne du jugement global la plus é€levée, soit 3.0 avec un
écart-type de 0.55. Les Québécois et les Haitiens se trouvent
trés prés de la moyenne avec respectivement 2.89 et 2.87 et un
écart-type de 0.60 et 0.74. Les Asiatiques sont légérement en
deca de la moyenne du groupe avec une moyenne de 2.58 et un
écart-type de 0.67.

La ligne nommée Jugement analytique correspondant a la
moyenne du total des jugements accordés & loral pour les
différents éléments de la grille est sensiblement comparable a
celle obtenue pour le jugement global; la corrélation entre le
jugement global et le jugement analytique est d'allleurs 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 é€cart-type
de 5.7. Elle est légérement plus élevée chez les Grecs et les
Québécois avec dans les deux cas 52.1. L'écart-type est cependant
légérement plus petit chez les premiers, soit 4.8 que chez les
seconds. soit 7.4. Les Haitiens ont cbtenu une moyenne de 48.2 avec
un écart-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 premiére
partie de la grille, on note une forte corrélation entre ce
dernier et le jugement global c'est-a-dire de 0.61 (voir annexe
7), soit légérement plus élevée que celle signalée précédemment
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 présen-
tent la moyenne la plus élevée soit 24.4 avec un écart-type de 3.6;
suivent les Asiatiques avec 23.6 (écart-type de 3.5), les Québécois
avec 22.4 (écart-type de 4.2) et les Haitiens avec 21.7 (écart-
type de 3.3).

C'est entre le jugement global et 1a seconde partie de la grille
d’évaluation de l'oral que l'on trouve la corrélation la plus
faible pour I'ensemble de la population, soit 0.36 (voir annexe 7).
Dans la Figure 11, la ligne correspondant & cette seconde partie de
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la grille présente un profil distinct des autres et signale
davantage de différences. Sur une possibilité de 40, lamoyenne pour
'ensemble des sujets est de 27.3 avec un écart-type de 3.1. Dans
l'ordre croissant, les moyennes sont de 25.4 (écart-type de 3.7) chez
les Asiatiques, de 26.5 (écart-type de 2.0) chez les Haitiens, de 27.7
(écart-type de 2.3) chez les Grecs et de 29.7 (écart-type de 3.4) chez
les Québécois.

Enfin, la corrélation entre le jugement global et le choix
de Tlinformation est de 0.54, clest-a-dire inférieure a celle
obtenue entre le jugement global et le jugement analytique ou
entre le jugement global et la premiére partie de la grille mais
supérieure a celle obtenue entre le jugement global et la seconde
partie de la grille qui était de .36. Sur 10, la moyenne pour I'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 Aslatiques avec 5.3 (écart-type de 1.2), des
Québécois avec 4.8 (écart-type de 1.6) et des Haitiens avec 4.6
(écart-type 1.0).

Le Tableau VI intitulé «Moyenne des résultats obtenus a
I'ensemble de la grille de méme qu'a ses différentes parties chez les
éléeves du primaire a I'oral» denne une vue d'ensemble des résultats
aux sous-catégories de la grille. Il nous permet de constater quily
a cette fois peu de différence entre les écarts-types de la premiére et
de la seconde partie de la grille. De méme le Tableau VII intitulé
«Distribution des résultats obtenus a I'ensemble de la grille de méme
qu'a ses parties en fonction du jugement global chez les éléves du
primaire a I'oral» nous indique également qu'ily a peu de différence
peu importe le niveau des résultats. Enfin, le Tableau VIII intitulé
«Distribution de la moyenne des résultats obtenus & 'ensemble de
la grille de méme qu'a ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éléves du primaire a l'oral» présente les
meémes résultats mais ramenés cette fois sur une méme échelle de
5 pour faciliter les comparaisons. D'un coup d'oeil, i1 est
possible de voir que les écarts-types ne sont pas nécessairement
plus élevés pour la deuxiéme partie de la grille, comme on en faisait
I'observation a I'écrit.
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TABLEAU VI

Moyenne des résultats obtenus & I'ensemble de la grille
de méme qu'a ses différentes parties chez
les éléves du primaire & I'oral

- Jugoment  Partfe Partie  Partie  Partfe  Partle  Partle  Partis  Partie
Analytigue 1 1.1 12 13 2 2.1 2.2 2.3
X et Xet Xet X et Xet X et Xet Xet Xet

51.(6.7}  23.3(3.77 9.1(1.8) 9.01.5) 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 résultats obtenus i I'ensemble de la grille
de méme qu'a ses différentes parties en fonction du
Jjugement global chez les élé¢ves du primaire & 1'oral

Jugement Jugement Partle Partie Partie Partie Partle Partle Partie Purtle

global  analytique 1 11 1.2 1.8 2 2.1 2.2 2.3
Xet Xet Ret Xt Xet Xet Xet Xet Xet
2
Nsujcls = 16 46.2(4.1) 20.3(2.8) 7.9(1.2) 7.9(1.2) 4.4(.9) 26.0(2.8) 9.6(1.9) 9.8(1.5) 6.6(1.0)
3
Noujets =34 51.0(4.8) 23.6(2.9) 9.3(1.71 96.3(1.8) 5.1(1.0) 27.4(3.1) 10.1{1.1) 10.3(1.7} 7.0(1.1)
4
Nsujets=8 5§7.1(6.2) 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 30 15 15 10

TABLEAU VIII

Distribution de la moyenne® des résultats obtenus a I'ensemble
de la grille de méme qu'a ses différentes parties en fonction
du jugement global chez les ¢l&ves du primaire a I'oral

Jugement Jugement Partle Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie
global  anelytique 1 1.1 1.2 1.8 2 2.1 2.2 2.3

et Xet Xet Xet Xet Xet Xet Xet X et

2
Naujets = 16 2.9(.28)  2.5(.91) 2.6(.45) 2.6(.39) 2.2(.48) 3.2(.31) 3.2(.34)  3.3(.81) 3.3(.52)

3
Naujets = 34 3.2(.29) 3.0(.37) 3.1(.BB) 3.1(.44) 2.5(.80) 3.4{.38) 3.4(.38) 3.4(.87) 3.5(.87)

4
Nsujcts= 8 3.6(.39) 3.4(.48) 3.5(.67} 3.4(.80) 3.4(.89) 3.7(.40) 3.6(.85) 3.8(.38) 3.7(.89)

N sujcts = 58

* Pour permettre la comparaison des résultats obtenus aux diffiérentes parties de la grilie, les
moyennes ont été ramenées a une échelle de 5 points.
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Comme nous l'avions signalé pour I'écrit, la moyenne des
résultats obtenus pour la morphosyntaxe est faible, soit 2.41 avec
un écart-type de .65. De la méme fagon, les résultats obtenus pour
I'expression de la temporalité quoique relativement élevés (3.74)
présentent un écart-type élevé (.95).

pPar ailleurs, il importe de souligner que la corrélation
obtenue entre la premiére et la seconde partic de la grille
(voir annexe 7) est également faible, soit 0.44. Nous revien-
drons plus loin sur cet aspect de nos observations en com-
mentant les résultats obtenus par le biais des analyses de
régression.

4.3.3 Les résumés écrits des éléves
du secondaire

Au secondaire, sur l'ensemble des éléments de la grille
de l'écrit, il y a eu accord entre les juges dans 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 lon 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
écart-type de 0.94, 0.70 et 0.76, des Québécois avec 3.4 et
un écart-type de 0.92 et des Haitiens avec 2.9 et un écart-
type de 0.99.

En ce qui a trait au jugement analytique, la Figure 12 nous
révéle peu de disparité entre les divers sous-groupes. Sur une
possibilit¢ 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 Haitiens, de 60.7 (écart-type de 7.1) chez les Hispano-
phones, de 61.3 {écart-type de 3.2) chez les Asiatiques, 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 Québécois.
Dans I'ensemble, on note que les écarts-type varient fort d’'un groupe
a lautre. La corrélation (voir annexe 7) entre le jugement
global et le jugement analytique est de 0.56 soit plus faible
que celle notée pour la premiére 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 prés a celui qui se dessine
pour le jugement global. Pour l'ensemble des sujets, on note
une forte corrélation entre le jugement global et la premiére
partie de la grille, soit 0.75. Cest dailleurs la plus forte des
corrélations exprimées 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 deuxiéme partie de la grille (0.17) (voir annexe 7). La moyenne
obtenue pour I'ensemble des sujets est de 29.5 avec un écart-

type de 4.6. Elle est dans l'ordre croissant de 26.5 (écart-type
de 5.0) chez les Haitiens, de 28.6 (écart-type de 3.1) chez les
Hispanophones, de 29.0 (écart-type de 3.3) chez les Asiatiques,
de 30.0 chez les Québécois et les Itallens avec respectivement un
écart-type de 4.9 et de 3.7, de 30.3 chez les Grecs avec un
écart-type de 4.6 et enfin de 31.1 chez les Portugais avec un
écart-type de 5.7.

Toujours dans la Figure 12, la ligne correspondant a
la seconde partie de la grille révéle quil y a peu de diffé-
rences entre les sous-groupes mais une plus grande disparité
individuelle a I'intérieur de plusieurs sous-groupes. Ainsi, pour
'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
Haitiens avec un écart-type de 5.8 et de 33.4 chez les Québécois
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avec un écart-type de 4.7. La corrélation entre le jugement
global et la seconde partie de la grille est trés faible (0.17);
de méme la corrélation entre la premiére et la seconde partie de la
grille (0.35) (voir annexe 7).

Enfin la corrélation entre le jugement global et le choix de
I''nformation (voir annexe 7), est de 0.67 soit en deca de celle
obtenue entre le jugement global et la premiére partie de la grille qui
était de 0.75. Pour le choix de I'information, la moyenne obtenue sur
10 pour l'ensernble 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 écart-type de 1.4, suivi de prés des Portugais avec 6.7 et un
écart-type de 1.9, des Québécois avec 6.6 et un écart-type de 1.5,
des Italiens avec 6.5 et un écart-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 Haitiens avec 5.6 et un écart-type de 1.7. En
observant le profil du graphique, on note que les écarts-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
I'ensemble de la grille de méme qu’a ses différentes parties chez les
éléves du secondaire a l'écritr donne une vue d'ensemble des
résultats aux sous-catégories de la grille. 11 nous permet de
constater que les écarts-types sont plus élevés dans la seconde
partie de la grille que dans la premiére. De méme, le Tableau X
intitulé «Distribution des résultats obtenus & l'ensemble de la
grille de méme qu’a ses différentes parties en fonction du jugement
global chez les éléves du secondaire a I'écrit» nous indique
que cette tendance se retrouve pour les scores deux, trois et
quatre mais non pas pour le cing. Enfin, le Tableau XI
intitulé «Distribution de la moyenne des résultats obtenus a
l'evsemble de la grille de méme qu'a ses différentes parties en
fsaction du jugement global chez les €éléves de secondalre a
l'écrit» présente les mémes résultats mais ramenés cette fols
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 deuxiéme partie de la grille et ceci pour
les différentes sous-catégories. A lintérleur de la premiére
partie de la grille ou les écarts-types sont relativement plus
faibles, on note cependant qu'ils sont plus élevés pour la
sous-catégorie 1.3 qui correspond au choix de linformation.
Cette sous-catégorie joue donc un réle de discrimination que
I'on mavait pu observer dans les résumés oraux et fcrits du
primaire.

TABLEAU IX

Moyenne des résultats obtenus a I'ensemble de la grille
de méme qu’a ses différentes parties chez
les eléves du secondaire & 1'écrit

Jugement Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie Partie
Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3
X ct Xet Ret et et et et Xet Xet
62.1(7.68) 29.4(4.8) 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 résultats obtenus i I'ensemble de la grille
de méme qu'ad ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éléves du secondaire a 1'écrit

Jugement Jugement Partis Partie Partie Partie Partie Partie Partle Partie
global anafytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 22 23
X ot X et Xet Xet X et Xet X et X et et
2
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(1.8}
3
Noujetn = 06 59.9(6.9) 28.0(2.9) 12.2(2.1) 9.8(1.3) 6.0(1.0) 31.8(4.8) 9.9(1.8) 11.812.9) 6.4(1.4)
4
N sujcta = 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(1.8) 12.1(2.8) 6.6(1.28)
)
Noaujeta= 17 73.4(9.9) 37.8(2.9) 15.5(2.4) 13.31.0) 9.0(1.1) 356(2.9) 11.2(1.8) 13.3(2.0) 6.8(1.2)
N sujets = 231 90 45 20 15 10 45 15 20 10
| oad
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TABLEAU X1

Distribution de la moyenne* des résultats obtenus a 1'ensemble
de la grille de méme qu'a ses difféerentes parties en fonction
du jugement global chez les éléves du secondaire i 1'écrit

Jugement Jugemeat Partie Partle Partie Partie Purtie Partie Partie
global analytique 1 1.1 1.2 1.8 2 2.1 2.2

Xet Xet Ret Xet Xet Xet Xet Xet
2
N sujcts = 27  2.9(.35) 2.5(.89) 2.2(59) 3.2(.54) 3.3(.85) 3.0{.71)

3

N sujets = 96 3.2(.39) 3.1(.81) 3.0(.52) 3.2(.48) 3.3(.89) 3.0(.58) 3.2(.68)
4

N sujets = 91 3.4(.89) 3.3(.30) 3.4(.54) 3.3(.44) 3.6(.59) 3.0(.68) 3.3(.82)
5

N sujets = 17 3.9(.21) 3.8(.60) 4.5(.88) 3.6(39) 3.7(.88) 3.3(.80) 3.4(.59)

N sujcts = 231

* Pour permettre la comparaison des résultats ohtenus aux différentes parties de la grille, les
moyenncs ont été ramenées 4 une échelle 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 secondairer (voir Annexe 5), on constate également que
les résultats obtenus pour la morphosyntaxe sont faibles (2.81 avec
un écart-type de .89) et que si les résultats pour I'expression de la
temporalité sont relativement élevés (3.29), l'écart-type est aussi
élevé (1.07).

Par allleurs, il importe de souligner que la corrélation entre
la premiére et l1a 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 régression.

4.3.4 Les résumés oraux des éléves
du secondaire
Au secondaire, la moyenne du jugement global de I'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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il y a eu accord entre les juges dans 75.5% des cas. Comme
on peut I'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 Québecois que l'on trouve la moyenne la plus
élevée avec 3.6 et un écart-type de 0.89 suivis des Asiatiques
avec 3.3 et un écart-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 I'oral, la Figure
13 nous révéle une certaine différence entre le sous-groupe des
francophones et les autres sous-groupes. Les Québecois 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 écart-
type de 6.4 et 51.6 avec un écart-type élevé de 10.0. La corrélation
entre le jugement global et le jugement analytique est de 0.78 (voir
annexe 7) soit plus faible que celle accordée pour la premicre partie
de la grille comme nous le mentionnerons plus loin.

Le profil de la ligne correspondant aux moyennes obtenues
a I'oral pour la premiére partie de la grille s'apparente de trés pres
a celle du jugement global. Pour 'ensemble des sujets, on note une
trés forte corrélation (voir annexe 7) entre le jugement global et la
premiére partie de la grille, soit 0.91. Cest d'ailleurs la plus forte
corrélation exprimée 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 I'ensemble des sujets -
est de 26.0 avec un écart-type de 5.2. Elle est de 24.6 chez les
Haitiens avec un écart-type de 4.8, de 27.0 chez les Asiatiques avec
un écart-type élevé de 7.2 et de 27.5 chez les Québécois 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 révéle 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 écarl-type de
3.4, de 30.9 chez les Québécois 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 corrélation entre le
jugement global et la seconde partie de la grille est trés faible (0.32)
comparativement 4 celle obtenue entre le jugement global et la
premiére partie (0.91) (voir annexe 7).

Enfin, la corrélation entre le jugement global et le choix de
I'information (voir annexe 7) est de 0.71 soit inférieure a celle obtenue
entre le jugement global et la premiére partie de la grille qui était de
0.91 et a celle obtenue entre le jugement global et le jugement ana-
lytique qui était de 0.78. Pour le choix de l'information, la moyenne
obtenue sur 10 pour I'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 écart-type de 1.5, précédés des Asiatiques avec 6.4 et
un écart-type de 2.1 et des Québécois avec 6.8 et un écart-type de 1.4.
En observant le profil du graphique, on note que I'écart-type est
relativement semblable dans la plupart des sous-groupes mais
toutefois plus important dans le sous-groupe des €léves asiatiques.

Le Tableau XII intitulé «Moyenne des résultats obtenus a
'ensemble de la grille de méme qu'a ses différentes parties chez les
éléves du secondaire a 'oral» donne une vue d'ensemble des résultats
aux sous-catégories de la grille. Il nous permet de constater que
l'écart-type est plus élevé pour la seconde partie de la grille que pour
la premiére. On remarque cependant une forte divergence a I'intérieur
des sous-catégories. Ainsi, la sous-catégorie 1.1 a lintérieur de
l'organisation du discours qui a trait plus précisément a son aspect
plus formel discrimine davantage que la partie 1.2 ou 1.3. De méme
le Tableau XIII intitulé «Distribution des résultats obtenus a I'ensem-
ble de la grille de méme qu'a ses parties en fonction du jugement
global chez les éléves du secondaire & l'oral» nous montre que les
écarts-types sont plus élevés pour la seconde partie de la grille et ceci
s'avere trés net chez les sujets qui ont obtenu des scores €éleves soit
quatre et cing. Enfin, le Tableau XIV intitulé «Distribution de la
moyenne des résultats obtenus a I'ensemble de la grille de méme qu'a
ses différentes parties en fonction du jugement global chez les €léves
de secondaire a l'oral» présente les mémes résultats mais rameneés
cette fois sur une méme échelle de 5 pour faciliter les comparaisons.
D'un coup d’oeil, il est possible de voir que les écarts-types sont plus
élevés pour la deuxiéme partie de la grille et ceci pour les différentes
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sous-catégories. A I'intéreur de la premiére partie de la grille on les
écarts-types sont relativement plus faibles, on note cependant qu'ils
sont plus élevés pour la sous-catégorie 1.1 qui correspond a l'orga-
nisation du discours plus précisément quant a son aspect plus formel
et 4 la sous-catégorie 1.3 qui correspond au choix de I'information.
Ces sous-catégories jouent donc un rdle de discrimination que l'on
n'avait pu observer dans les résumeés oraux et écrits du primaire. Par
contre, la sous-catégorie 1.3 jouait également un role discriminatoire
dans les résumeés écrits. Une autre sous-catégorie, la 2.3 corres-
pondant a la grammaticalité des énoncés présente des écarts-types de
plus en plus élevés méme si les moyennes sont les mémes pour les
scores 3, 4 et 5,

TABLEAU XII

Moyenne des résultats obtenus i I'ensemble de la grille
de méme qu'd ses difféerentes parties chez
les éleves du secondaire i 1'oral

Jugement Partie Partie Paxtie Partie Partie Partie Partie Partie
Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3

X et Xet X et X et Xet X et Xet X et X et
54 6(7.5) 26.0(8.1) 10.1(2.4) 9.7(1.7) 6.2(1.6) 28.6(3.77 10.1{1.6) 11.0(1.9) 7.4(1.9)

80 40 15 15 10 40 15 15 10

TABLEAU XI1Il

Distribution des résultats obtenus & 1I'ensemble de ia grille
de méme qu'a ses différentes parties en fonction du
jugement global chez les éléves du secondaire & 1'oral

Jugement Jugemeat Partie Partle  Partie Partie Partle Partie Partie Partle
global  anmalytique 1 1.1 1.3 1.8 2 2.1 2.2 2.8
Xet X et Xet Xet Xet X et Xet Ret Xet
2
Nesujets « 13 46.5(6.3) 20.1(3.8) 7.5(1.1) 7.7(7) 4.8(1.4) 26.5(4.8) 9.2(1.9) 10.7(1.9) 6.5(1.7

3
Nsujetne 14 54.1(4.1) 24.8(2.8) 9.4(1.4) 9.5(.8) 5.8(1.2) 29.3(2.4) 10.2(1.8) 11.2(1.8) 7.8(.9)

4
Nsujete = 16 59.6(4.2) 30.11.77 12.11.8) 11.0(1.1) 7.0(8) 29.5(3.4) 106(1.2) 11.2(2.1) 7.7(.9)

5

N sujeta= 3 65.04.3) 35.01.0) 13.7(.6) 12.3(.6) 9.0(1.0) 30.0(4.8) 11.3(.6) 11.02.8) 7.7(1.1)

N sujets = 46 80 40 40 15 15 10
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TABLEAU XIV

Distribution de la moyenne* des résultats obtenus i I'ensemble
de la grille de méme qu'a ses différentes parties en fonction
du jugement global chez les éléves du secondaire a I'oral

Jugement Jugfemeamt [Partie Partie Partie Partis Partis Partie
global analytique 1 1.1 1.2 1.3 2.1 2.2

Zet Xet Xet Xet Xet Xet X et
2
N eujets » 13 2.9(.90) 2.5(.82) 2.5(.38) 2.6(.28) 2.4(70) 3.3(.88) 3.1(.68) 3.6(.63)

3
N sujcts = 14 3.4(.28) 3.1(32) 3.1(.47) 3.2(.20) 2.9(.38) 3.7(.90) 3.4(.81) 3.7(.49)

4
N sujets = 16 3.7(.28) 3.8(.21) 4.0(.44) 3.7(.99) 3.5(.41) 3.7(.42) 3.5(.4C) 3.7(.71)

5
N sujets = 3 4.1(.37 4.4(.18) 4.6(.19) 4.1(.10) 4.5(.80) 3.8(:58) 3.8(.19) 3.7(.88)

N sujets = 46

—

* Pour permettre la comparaison des résultats obtenus aux différentes parties de la grille, les
moyennes ont été ramencées a une échelle de 5 points.

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

Par ailleurs, il importe de souligner que la corrélation entre
la premiére 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 régression.

4.4 LADISTRIBUTION DES JUGEMENTS FORMULES

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

La Figure 14 intitulée «Distribution des jugements globaux
formulés a I'égard des résumés écrits et oraux des €léves du primaire
et du secondaire» donne un apercu de la fagon dont se sont répartis
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les jugements globaux sur une échelle de un a cing. Le graphique
indique nettement les tendances, soit une certaine homogénéité des
jugements a l'intérieur de l'écrit et de l'oral au primaire. Entre
autres, aucun sujet n'a eu de résultat en bas de la cote 2. Al'oral au
primaire, la médiane et le 75e percentile se confondent. Il en va de
méme pour les jugements du secondaire a I'écrit ot on retrouve
également une distribution trés concentrée. Seul I'oral au secondaire
présente une distribution un peu différente ou cette fois le 50e
percentile ne se confond pas avec le 25e ou le 75e.
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Ecrit; primaire Ecrit; secondaire Oral; primasre Oral, secondawe
FIGURE 14:

Distribution des jugements globaux formulés & I'égard des résumés
écrits et oraux des éléves du primaire et du secondaire

La Figure 15 intitulée «Distribution des jugements
analytiques formulés al'égard des résumeés écrits et oraux des éléves
du primaire et du secondaire» nous donne un apercu de la distri-
bution des jugements formulés pour I'ensemble des éléments de la
grille. Ce graphique nous révéle une certaine consistance des
distributions des résultats des jugements analytiques formulés a
I'égard des productions écrites. Si on regarde ou se situe le 50e
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percentile dans les résumés écrits du primaire, on constate que la
proportion de sujets qui ont obtenu un score élevé est plus impor-
tante que l'inverse. On peut aussi noter que la médiane se
situe prés de la moyenne puisqu'elle est de 49.5 contre 51.0.
Le diagramme correspondant a I'écrit au secondaire présente une
distribution symétrique des résultats: la médiane est de 62.0 alors
que la moyenne est de 62.1.

Pour les diagrammes de l'oral, on note dans un cas
comme dans l'autre une distribution asymeétrique; pour les
sujets du primaire, un nombre plus important de sujets a cbtenu un
résultat relativement élevé alors que c'est I'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 inférleure; dans le cas du secon-
daire, la meédiane est de 55.5 alors que la moyenne est de
54.6 donc supérieure.
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FIGURE 15:

Distribution des jugements analytiques formulés & I'égard des résumés
écrits et oraux des éléves du primaire et du secondaire
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La Figure 16 intitulée «Distribution des jugements
formulés a I'égard des résumés écrits et oraux di. primaire et du
secondaire pour la partie 1 de la grilles nous ~.onire que dans
I'ensemble les juges ont accordé des jugements plus élevés a
I'égard des productions des éléves du secondaire. Pour I'écrit 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 trés prés de la moyenne
avec 21.0 contre 21.9. On note égrlement que plusieurs sujets ont
obtenu des résultats qui font en sorte qu’ils s'éloignent nette-
ment du groupe.

t
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FIGURE 16:

Distribution des jugements formulés & I'égard des résumés
écrits et oraux des éléves du primaire et du secondaire

pour la partie 1 de 1a grille

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

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

La Figure 17 intitulée «Distribution des jugements
formulés a I'égard des résumés écrits et oraux du primaire et du

secondaire pour la partie 2 de la grilles donne une vue d’ensemble
sensiblement plus hétérogéne que celles obtenues pour les autres
jugements. Déja a I'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 premiére partie de la grille. Il est également
intéressant de noter qu'une proportion plus grande de sujets
se situe entre les 50e et 75e percentiles. La médiane est
d'ailleurs inférieure 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 celul qui correspond aux jugements exprimes
pour la premiére partie de la grille 4 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 inférieure a la moyenne qui, elle,
est de 32.7.

Le diagramme de l'oral au primaire est trés différent des
autres. 11 indique clairement que la distribution des jugements est
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trés concentrée. On note de part et d'autre des 10e et 90e
percentiles quelques valeurs exceptionnelles. La médiane est
légérement inférleure a4 la moyenne soit 27.0 contre 27.3.
Enfin, le diagramme de l'oral au secondaire montre cette fois
une distribution moins grande que celle que l'on peut observer
a la Figure 16 pour la premiére partie de la grille. Une pro-
portion plus importante de sujets se situe entre les 50e et 75e
percentiles. La médiane est d'ailleurs inférleure a la moyenne soit
28.0 contre 28.6.
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FIGURE 17:
Distribution des jugements formulés i I'égard des résumés

écrits et oraux des éléves du primaire et du secondaire
pour la partie 2 de Ia grille

Une derniére figure, la Figure 18, intitulée «Distribution des
Jugements formulés a l'égard des résumés écrits et oraux du
primaire et du secondaire pour le choix de l'information» donne
sensiblement la méme vue d’ensemble que celle que nous offre la
Figure 14 correspondant aux jugements globaux. Il est intéressant
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de voir que dans le cas de trois diagrammes la distribution est
symétrique de part et d’autre du 50e percentile entre les 25e et 75e
percentiles. On note cependant plusieurs vcleurs entre les 10e et
25e percentiles de méme qu’entre les 75e et 90e percentiles surtout
au secondaire a l'oral comme a l'écrit.
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FIGURE 18:

Distribution des jugements formulés & 1'égard des résumés
écrits et oraux des éléves du primaire et du secondaire
pour le choix de I'information

Pour l'écrit 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'écrit au secondaire, la médiane qui est de 6.0 et se
trouve ainsi 1égérement en deca de la moyenne qui, elle, est de 6.4.
Pour l'oral au primaire, la médiane est de 5.0 alors que la moyenne
est de 5.1. Pour l'oral au secondaire, la médiane est de 6.0 alors que
la moyenne est de 6.2.
169




156 Chapitre IV

4.5 LES ANALYSES DE REGRESSION

Dans les analyses précédentes, les différentes parties de la
grille ont été considérées indépendamment les unes des autres.
Dans cette derniére analyse, nous les considérons dans une
analyse de régression multiple (voir tableau XV) qui permet de tenir
compte des interactions entre les différentes variables prises dans
leur ensemble. Les analyses de régression par degré permettent
d'identifier les variables qui ont le plus de poids pour prédire le
jugement global. La procédure de régression par degré a 'avantage
de forcer la variable qui a le plus de poids en premier. Elle ne
conserve que les variables qui ont des coefficients de régres-
sion qui sont considérés statistiquement différents de zéro, soit
les coefficients Beta. Le tableau XV résume les informations
suivantes: l'ordre d'entrée des variables, les variables prédic-
tives, les coefficlents R2, les coefficients Beta. Afin de se
rappeler les regroupements des différentes variables qui ont été
utilisés dans les analyses de regression, le lecteur se référera au
Tableau I (p. 190) pour l'écrit et au Tableau V (p. 198) pour l'oral.
Les analyses nous fournissent donc les renseignements suivants
quant a la prédiction du jugement global.

Au primaiie, pour prédire le jugement global de I'écrit (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
ethniques (Québécois ou autres) nous a permis de constater que
cette derniére 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 desjugements 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.
Comine c’était le cas pceur I'écrit, le groupe ethnique n’est pas lié au
jugement global dans la force de prédiction.
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TABLEAU XV

Analyses de régression mulitiple

Ordre Variable prédictive R2

Primatre écrit

1. 1.3 Choix de I'information .46
2. 1.2 Cohérence du texte .63
3. 1.1 Découpage du texte .56

Secondaire écrit

1. 1.2 Cohérence du texte .54
2. 1.3 Choix de I'information .62
3. 1.1 Découpage du texte .65
4. 2.1 Organisation des phrases .67

Primaire oral
1. 1.3 Choix de I'informatfon .29
2. 1.1 Découpage du discours .36

Secondalre oral

1. 1.1 Découpage du discours 74
2. 1.2 Cohérence du discours .86
3. 2.1 Organisation des énoncés .87

A FullToxt Provided by ERIC




Chapitre V

Conclusions

5.1 SOMMAIRE ET DISCUSSION

u début de la présente recherche, nous avions formulé un
Acertain nombre de questions concernant. les productions

orales et écrites d'éléves allophones et francophones
fréquentant 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
permettent d'y répondre.

QUESTION 1: Est-ce qu'il y a un écart entre les
résultats de l'évaluation des productions orales
et écrites des éléves allophones et ceux des éléves
francophones du niveau primaire et du niveau
secondaire?

Dans I'ensemble, il nous a été permis de constater qu'aucun
sous-groupe n'a présenté un écart systématique par rapport aux
autres et ceci dans les deux modes. A I'écrit, tous les éléves du
primaire ont pu compléter la tache; il n'y a pas eu de textes
inachevés. Cependant, au secondaire, six textes se sont vus
attribuer la cote 1, cing éléves n'ayant écrit que trois ou quatre
lignes, apparemment par manque d'intérét; leurs textes ont été
retirés pour ne pas fausser les analyses. Le temps alloué pour la
tache semble avoir été suffisant. Dans sa recherche, Séter (1985)
avait signalé que plusieurs éléves n'avaient pu terminer leur
composition. Elle tente d'expliquer ceci par la nature de la tache; le
fait de demander aux éléves de raconter une histoire exige de la
créativité et le choix du sujet peut représenter un défi plus ou moins
grand. Dans la présente recherche, nous pouvons penser que la
nature de la tache, soit résumer I'histoire du film suite a la projec-
tion, a pu aider les éléves 4 mener cette derniére a terme.
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A Toral, aucun récit n'a da étre rejeté parce qu'il était
incompréhensible. Au primaire, un seul récit (6B, S23, O) a nécessité
I'intervention de la personne responsable de la cueillette des données
qui a senti le besoin d'interagir en posant des questions; cependant,
il semble que ce ne soit pas pour des raisons linguistiques que ce
sujet était réticent a exécuter la tiche parce que les bribes d'énoncés
qu’il a produites étaient riches au plan des idées et au plan lexical.
Au secondaire, la méme situation s‘est présentée au cours de
I'entrevue d'un éleve (Gr07, S27, O); cette fois, il semble que ce soit
pour des raisons linguistiques car il s’agissait d'un éléve qui venait
de la classe d'accueil et qui avait été récemment intégré a la classe
ordinaire. Un texte (Grl0, S2, O} a été considéré inachevé et il
semble également que cette impression vienne du fait que ce texte
présente une organisation de I'inforrmation assez particulére.

La comparaison des textes en termes de longueur a révélé
peu de différences entre les divers sous-groupes et il semble que si
parfois les €léves de certains groupes ont écrit ou dit des textes plus

courts ou plus longs, cet aspect de la production n'est pas associé
a4 de moins bons ou a de meilleurs résultats. En effet, lors de
I'analyse holistique des textes, les juges n'ont pas été sensibles aux
différences dans la longueur des textes.

Par exemple, au primaire, les textes écrits des éléves grecs
n‘avaient pas paru plus longs ou plus courts que ceux des autres
éléves. Un nouveau regard sur les textes n'a pas donné au lecteur
une impression différente. Dans I'ensemble, les chiffres semblent se
répartir assez également 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 I'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 €léves grecs, nous avons pu observer que dans la majorité des
cas, il s'agit tout simplement de résumés ou le scripteur n'a pas
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tenté de reconstituer toutes les séquences 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
a l'autre (A titre d’exemple, voir les textes 6B, S14, E; 6C, S7, E; 4
I'Annexe 8). Les éléves grecs comme les éléves hispanophones sont
parvenus a fajre de bons résumés gardant le plus souvent I'informa-
tion essentielle pour que le lecteur puisse se faire une bonne
représentation de I'histoire sans se perdre dans les détails. Leurs
résultats sont d'ailleurs les plus élevés en ce qui a trait au choix de
I'information.

Nous avons pu observer des différences dans la iongueur des
textes produits a l'oral par rapport a ceux produits a I'écrit au
primaire, différences qui semblent s'étre estompées au secondaire si
I'on établit le méme genre de comparaison entre ces deux modes. Un
retour aux textes oraux des éléves haitiens nous ameéne a dégager
certains traits dans la fagon 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
détails qui permettent a celul qui écoute de se représenter les
actions des personnages et parfois méme leurs moindres faits et
gestes (A titre d’exemple, voir les textes 64, S6, O.; 64, S15, O; 6C,
S10, O; al'Annexe 8). Selon Ong (1981) de tels traits sont caractéris-
tiques de la traditiop orale. Celui-ci a abondamment décrit les
caractérisques de l'oralité par rapport a I'écrit mettant I'accent sur
les procédés utilisés par le narrateur pour impliquer ceux qui
I'écoutent. La leclure des textes des éléves haitiens du primaire
suggére le recours a de tels procédés.

Par contre, il semble que ces traits qui expliquent la longueur
des textes oraux des éléves haitiens du primaire soient moins
présents au secondaire ce que 1'on peut probablement expliquer par
ies effets de la scolarisation amenuisant les spécificités culturelles.
Chez les éléves haitiens du secondaire, on aurait pu s'attendre a
trouver, comme au primaire, des textes oraux relativement longs; on
a cependant pu lire plusieurs textes courts dont le choix de I'infor-
mation était suffisamment particulier pour susciter l'attention des
juges. En effet, dans le cas de quelques textes, il y a un déséquilibre
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dans la présentation des informations ce qui donne une impression
de textes inachevés: le récit est organisé autour de certaines
séquences en particulier pour lesquelles sont fournies amples détails
alors que les autres séquences sont tout & fait ignorées. Il ni'en
demeure pas moins que les séquences préseniées sont en soi tout a
fait acceptables (A titre d'exemple, voir Gr01, S2, O; Gr04, S28, O;
Gro4, S24, 0).

Certains textes écrits du secondaire présentaient les mémes
caractéristiques donnant cette fois une impression de textes
inachevés (Gr03, S29, E; Gr07, S23, E). Ces textes étalent
pourtant bien démarrés avec des phrases bien tournées. Compte
tenu des observations qui se dégagent, il est difficile de dire si c’est
le temps qui a manqué ou si ce n'est pas plutét dans la fagon dont
certains éléves sélectionnent I'information & transmettre qu'il serait
possible de trouver une explication. Nous reviendrons sur ces
observations en répondant a la guestion quatre, la question des
spécificités culturelles.

Que ce soit au primaire ou au secondaire, il n'y a donc pas
d'éléves incapables de rédiger un texte. Ceci montre bien qu'il est
possible de composer un texte sans avoir atteint une maitrise
compléte de la langue. Les éléves sont donc bien en train d'appren-
dre ce que I'école doit leur apprendre. S'il y avait des différences
dans la longueur des textes, il n'en demeure pas moins que méme
les textes courts ont pu étre évalués.

Abordons maintenant la question de I'éventuelle disparité
dans la qualité des textes. Les analyses faites sur 'ensemble des
productions et portant sur les différents items des grilles de I'oral et
de I'écrit ont fait ressortir un certain nombre de points communs a
I'ensemble des éléves et ceci pour les deux modalités. A I'écrit, les
résultats attribués pour l'organisation du texte ou du discours
semblent supérieurs en ce qui a trait & la cohérence qui correspond
a l'organisation du message soit l'ordre logique, les liens et les
référents qu'a I'égard du découpage soit la présence d'un titre, d'une
introduction, de paragraphes, d'une conclusion. Par ailleurs, la
présence d'écarts-types plus élevés signale que cet aspect de I'écrit,
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soit le découpage, discrimine davantage les sujets. Les difficultés
rencontrées par les éléves en général se situent principalement au
niveau de la clarté et du découpage des phrases ou des énoncés, de
la morphosyntaxe et de I'expression de la temporalité. AToral, cette
différence n'apparait pas puisque cette fois ce sont les aspects liés
au découpage du discours qui présentent des résultats légérement
plus élevés. Les écarts-types demeurent cependant plus élevés pour
plusieurs items du découpage indiquant ainsi une discrimination
des sujets quant a cet aspect de la production orale. Les résultats de
I'écrit révélent les mémes tendances que celles identifiées par ceux
de T'évaluation internationale (Noé&l 1986) selon laquelle les €éléves
québécois maitrisent passablement bien les aspects discursifs de
I'écrit soit la capacité d'organiser un message en fonction d'un
destinataire mais éprouvent des difficultés quant a la syntaxe et
I'orthographe.

Le résumé des résultats qui sont présentés aux annexes 5 et
6 semble indiquer que les difficultés pergues au primaire persistent

au secondaire. Les résultats de I'épreuve de frangais écrit adminis-
trée en mai 1988 auprés d'éléves allophones terminant leur séjour
en classe d'accueil et devant intégrer le secondai.e signalaient
également de sérieuses difficultés a I'égard de l'organisation des
phrases (Québec, 1989).

En ce qui a trait 4 la perforrnance des différents sous-
groupes du primaire (voir figure 10), dans I'ensemble, le
résultat des jugements globaux formulés a I'égard des productions
écrites nous indique peu de différences. Aussi, 'analyse statis-
tique des résultats quant a l'organisation du texte et le choix
de linformation, soit la premiére partie de la grille nous
permet de conclure qu'il y a peu de différences entre les
divers sous-groupes. Une recherche effectuée par le MEQ (Québec,
1989) auprés d'éléves allophones terminant leur séjour en
classe d'accueil et devant intégrer le cours secondaire avait
également signalé que, dans une analyse différenciée, tous les
sous-groupes avalent une performance comparable en ce qui a trait
a4 la cohérence du texte. Une autre recherche, cette fois du
Conseil de la langue frangaise (Sénéchal, 1989) notait peu de
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différence entre les productions des éléves francophones et
celles des allophones en ce qui a trait aux critéres qui
relévent du «ond»; par contre, i1 en était autrement pour les
critéres relatifs a la «orme», l'écart 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 I'écrit et 6 pour l'oral)
nous indiquait déja que pour la premiére partie de la grille ce sont
les aspects que 'on pourrait qualifier de «formelss, soit le découpage
du texte ou du discours, avec lesquels les éléves 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 I'écrit liés
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 niveaux
scolaires, on a pu constater une trés faible corrélation 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 éléves du primaire peuvent étre plus a l'aise a l'oral
qu'a I'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
I'autre. Notons que selon plusieurs recherches, la compétence peut
varier selon la tache. Dans le cadre d’'une recherche portant sur
I'utilisation du passé dans des récits, Ellis (1987) a pu observer une
certaine variabilité dans les productions des éléves selon les taches
et les modes. Tarone (1985) avait également constaté une variabilité
dans lutilisation de certains morphémes grammaticaux selon
I'exercice de différentes taches. Godirey (1980) a pu observer que les
apprenants se distinguaient dans leur utilisation de ces marqueurs
selon leur L1, la complexité plus ou moins grande du contexte
linguistique, les formes verbales utilisées, 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 corrélation entre le jugement global et la seconde partie
de la grille, cette fois, elle est encore plus marquée. Aussi, au
secondaire, les écarts-types sont-ils encore plus élevés pour la
seconde partie de la grille et témoignent donc d'une plus grande
variabilité individuelle & I'intérieur des différents sous-groupes. A
I'oral, comme on pouvait s’y attendre, les Québécois se sont révélés
sensiblement plus forts, ce qui ne s'était pas manifesté a I'écrit. Pour
ce groupe, l'écart-type est d'ailleurs moins important & I'oral qu'a
Vécrit. On peut penser que les habiletés développées a I'égard de la
langue écrite ne sont pas uniquement liées a la connaissance du
code en soi mais également a des habiletés plus générales liées 4 la
scolarisation. Les apprentissages scolaires sont plus sujets a de
grandes variablilités.

Le fait que les écarts-types soient plus élevés dans la seconde
partie de la grille {voir tableau IV) s'explique en bonne partie
par le fait que la syntaxe des scripteurs de 6e année est en plein
développement tant chez les natifs que chez les non-natifs. On
note d'ailleurs pour l'ensemble des sujets du primaire a I'écrit,
un écart-type élevé a litem «clarté et découpage des phrases»,
soit 1.21 (voir Annexe 5). Ce phénoméne de développement a été
signalé dans plusieurs recherches portant sur I'écriture de type
scolaire (O'Donnell, 1977, Crowhurst, 1980). Selon Huot (1986) qui
a étudié la syntaxe écrite d’enfants de huit & douze ans, la variable
age est en étroite corrélation avec le développement (ou I'évolution
du simple au complexe) des structures syntaxiques, mais en serait
aussi la melilleure indicatrice, en conformité avec le développement
cognitif général. Des résultats semblables ont été notés dans la
recherche de Paret (1983) portant sur la maturation syntaxique des
éléves du secondaire.

Lorsqu’on examine de plus prés certaines sous-composantes
de la grille tout particuliérement au secondaire, on note des écarts-
types plus importants (voir Tableaux XI et XiV). Ainsi tous ces
aspects semblent plus difficiles & maitriser pour lI'ensemble des
éléves. Par exemple, ceci s'est avéré assez évident pour plusieurs
éléves du sous-groupe asiatique a l'oral au secondaire. On constate
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que les résultats obtenus par ces éléves pour la seconde partie de la
grille sont nettement plus faibles que ceux obtenus pour la premiére
partie {voir Figure 13). Un retour aux transcriptions nous a permis
de constater que plusieurs textes de ces éléves signalaient la
présence de difficultés dans I'utilisation de la concordance des temps
et de la morphosyntaxe du francais.

Le calcul des écarts-types plus particuliérement pour la
morphosyntaxe signalent bien que cet aspect de I'acquisition de la
langue seconde s'avére plus difficile. Lightbown (1987) a fait
remarquer, par exemple, la complexité de I'acquisition des prépo-
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 été suffisant pour assurer d'une
bonne maitrise de certains aspects du francais. En effet, les
recherches sur l'acquisition d'une langue seconde révélent que
l'acquisition des régles morphosyntaxiques se fait progressivement
et selon une trajectoire qui ne refléte pas nécessairement celle de
I'enseignement de ces aspects de la langue. Ce développement serait
conditionné par plusieurs facteurs dont le degré de correspondance
entre les formes et les fonctions de ces éléments dans la L1 et la L2
des sujets, la complexité inhérente des formes, leur fréquence et leur
saillance perceptuelle, etc. (voir Bauthier et Castaing 1977, Hakuta
1976, Lightbown 1985).

En observant toujours le tableau résumant les résultats
obtenus a I'ensemble des items de la grille (Voir annexe 5}, on
constate que dans la seconde partie de la grille, on trouvs
I'écart-type le plus élevé pour litem «temporalités. Bien que nous
n'ayons pas de statistiques sur la performance des sous-groupes,
I'explication des écarts-types élevés se situe a notre avis dans
la performance de plusieurs éléves allophones qu! ont éprouvé
passablement de difficulté a I'égard de I'expression de la temporalité.
Nous avons pu constater dans les textes que la plupart des sujets
québécois avaient opté pour le présent historique alors que les éléves
allophones avaient privilégié I'utilisation du passé composé et de
I'imparfait 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 francais. 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 éléves semblaient utiliser avec peu de discernement
le passé composé, limparfait et le passé simple. Nous avons
signalé dans la section précédente que les valeurs temporelles ne
faisalent pas partie des objets d’enseignement dans les programmes
d'étude, puisque I'emphase était plutét mise sur la maitrise des
finales de verbes.

L'utilisation, chez les éléves d'immersion, des temps de
verbes du passé a été signalé comme un aspect problématique de
l'apprentissage du francais dans plusieurs recherches {Allen et
al.,1983; Harley et Swain, 1978). Ces chercheurs ont pu noter chez
des éléves de sixiéme année des classes d'immersion un faible
niveau d'exactitude dans I'utilisation de formes verbales au futur, au
passé composé, a I'imparfait et au conditionnel.

Dans la présente recherche, il y aurait lieu d'explorer
davantage la nature des difficultés rencontrées par les éléves
dans l'expression de la temporalité. Globalement, nous avons pu
remarquer que plusieurs éléves semblaient utiliser avec peu de
discernement le présent, I'imparfait, le passé composé et le passé
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; Gr 05, S21; Gr
05, S27.) Dans une recherche sur 'expression de la temporalité chez
des adultes immigrants, d’Anglejan (1982) a identifi¢ diverses
stratégies utilisées par les sujets pour exprimer la temporalité
lorsque ceux-ci ne possédaient pas encore la morphosyntaxe du
francais. Parmi ces stratégies, la chercheure a pu noter le recours a
des adverbes tels qu'«avant» (le passé), «maintenant» (le présent),
référence au calendrier, au contexte des événements etc. Dans la
présente recherche, nous n'avons pu observer ce genre de stratégies
qui témoignent en quelque sorte d’un stade d'acquisition de la
langue plus précoce. La difficulté principale que nous avons pu
observer est davantage liée a une juste utilisation de la concordance
des temps. En cecl, nos observations rejoignent sensiblement celles
faites par Harley auprés des éléves d'immersion (1989).
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Enfin, l'attribution des cotes pour l'orthographe d'usage
révéle que cet aspect de la maitrise de la langue semble avoir posé
des problémes pour I'ensemble des sujets. Un retour aux textes ne
semble pas pouvoir nous éclairer davantage sur la nature précise
des erreurs. Nous avons cependant pu constater que certains éléves
allophones commettaient des erreurs que I'on pourraient qualifier
d’'orthographiques mais qui témoignent de divers aspects du
processus d’acquisition du lexique. Par exemple, on a pu lire des
mots comme ssouplillé» (supplié} (6A, S12, EL 21); louffés
(soufflé) (6A, S12, EL25); «de na» (donna) (GrO1, S14, EL 19),;
«vidangerie» (dépotoir) (6B, S7, EL 29)); «vesant semblant» {(faisant
semblant) (Gr03, S8, EL 22). On a pu aussl lire des mots qui nous
ont semblé orthographiés d'une facon assez originale, par exemple
smettement» (maintenant) (6B, S3, EL 8); «spréhaucupes (préoccupe)
(Gr 03, S8, EL 18).

QUESTION 2: Quelles sont les spécificités respec-

tives des productions orales et écrites?

Comme nous venons de le mentionner, il a été possible
d'observer de légéres différences dans la longueur des textes
produits a l'oral et a I'écrit sans que toutefois la perception de la
qualité des textes en soit affectée. Si dans I'ensemble. les textes
oraux avaient tendance a étre 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 compétence
linguistique. Par ailleurs, nos observations en ce qui a trait & la
longueur des textes sont sensiblement comparables a celles
effectuées par d'autres chercheurs ayant fait le méme genre de
comparaison d'un mode a l'autre. Aussi, 1a tache assignée aux éléves
a pu avoir pour effet d'inciter certains éléves & opter pour une fortne
de nar-ation orale qui implique le plus souvent le recours a des
procédés introduisant des longueurs dans le récit.

Dans leur recherche portant sur les différences entre les

productions orales et écrites d'éléves du primaire, Hildyard et Hidi
(1985) ont pu noter que chez des éléves de 3e et de 5e année le
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nombre de mots était supérieur dans les productions orales par
rapport aux productions écrites; par contre, cette différence
n'apparaissait plus chez des éléves de 6e année qui produisaient des
textes de méme longueur peu importe le mode d'expression. Les
chercheurs attribuent ces différences a la maturité des sujets et a
leur capacité de s'appuyer sur des €léments linguistiques de fagon
a améliorer la structure interne de leur production. Les résultats
obtenus au secondaire soutiennent cette vision du développement de
la compétence des scripteurs puisque cette différence entre T'oral et
I'écrit dans la longueur des textes est moindre et que, par exemple,
dans le groupe des éléves haitiens du secondaire, on n'observe plus
cette grande disparité entre les deux modes (voir la Figure 7 et 8).

Séter (1985) avait aussi noté que la tache peut induire un
certain nombre d'effets chez le scripteur, par exemple, quand on luf
demande de raconter, il peut privilégier une forme orale. Nous avons
pu observer que plusieurs éléves ont opté pour une forme qui suggeé-

rait la présence d’'un auditoire et les récits qui s'ensuivaient étalent
chargés de détails qui permettaient au lecteur ou a l'auditeur de
visualiser les actions des persomages du film (a titre d’exemple, voir
6A, S3 0., 6A, S6, 0., Gr 04, S2, G.. Gr 06, S8, 0.). D'autres éléves
ont adopté une forme de récit ou figurent moins de détails mais ou
I'on note une plus grande interprétation de ce qui se passe dans le
film (a titre d’exemple, voir 64, S5, O., 64, $13, 0., Gr 10, 51, O., Gr
10, S7, 0.), au fait des raisons qui motivent les actions des person-
nages. On trouve cependant aussi un meélange de description et
d'interprétation (a titre d’exemple voir 6C, S19, O., Gr 05, S27, 0.)
dans certains textes. Nous référons ici aux textes oraux mais il serait
également possible de considérer les textes écrits puisque dans un
cas comme dans 'autre le narrateur a opté pour une structure de
récit passablement identique.

1l est intéressant de noter que si dans I'ensemble les €léves
du primaire qui ont effectué les productions orale et écrite ont
produit des textes plus longs dans le second mode, neuf éléves ont
toutefois produit des textes oraux plus courts. Parmi ceux-ci, sept
sujets appartiennent au sous-groupe des Grecs, un au sous-groupe
des Québécols et un au sous-groupe des Asiatiques. Une relecture
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de ces textes nous suggére que les textes écrits sont plus longs parce
que les éléves ont donné plus de détails quant au déroulement de
I'histoire et aux faits et gestes des personnages. Les textes
écrits donnent une impression de produit davantage fini: ils
comportent moins de détours ou de reprises et les renseignements
sont plus précis.

Un autre aspect a pu attirer notre attention: la présence
d’'écarts-types trés importants a I'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’homogénéité a
I'intérieur des sous-groupes linguistiques et tel que souligné
par Soter (1985), d'autres facteurs comme les habitudes déve-
loppées face a l'écrit pourraient mieux nous aider a compren-
dre une telle disparité.

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 'avons mentionné précédemment, on peut
penser que la maturité des sujets comme la scolarisation tendent a
faire disparaitre les traits qui sont le propre de I'oral. Faisant porter
ses comparaisons sur la conversation et I'essai, Chafe (1982) a
soutenu que l'cral et I'écrit présentent des différences structurelles;
le premier mode ayant tendance a étre fragmenté et lié & 1a présence
d'un auditoire, le second présentant une plus grande intégrité et
pouvant étre détaché de son auditoire. Par contre, Scardamalia,
Bereiter et Goelman (1981) ont rapporté trés peu de différences entre
les deux modes dans les textes produits par des enfants. Hildyard et
Hidi (1985) ont par ailleurs noté que sl les textes d'éléves de huit a
onze ans ne s'avéralent pas trés différents dans les deux modes, a
partir de I'dge de douze ans on pouvait percevoir une supériorité
structurelle dans les démarches d’écriture. Chez les jeunes scrip-
teurs, les différences entre les deux modes seraient essentiellement
dues au processus de révision, le mode écrit permettant de réviser
mieux et plus fréquemment le texte produit. Ils soutiennent qu'au
fur et 4 mesure que les scripteurs deviennent plus compétents dans
leurs productions écrites, 1ls peuvent désorinais s’appuyer sur des
traits propres a ce mode avec le résultat que leurs textes écrits
semblent étre plus structurés que leurs textes oraux.
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Selon son hypothése du BICS et du CALP, Cummins (1981)
insiste sur la nécessité de distinguer la compétence de communi-
cation dans le cadre d'échanges interpersonnels de type familier et
contextualisé et la compétence langagiére requise dans un cadre
académique décontextualisé. Snow (1987) a montré comment la
langue orale peut trés bien étre contextualisée comme décontextua-
lisée et qu'il en va de méme pour l'écrit. La tiche qui a été assignée
aux éléves exigeait d'eux un effort de décontextualisation pour que
l'auditeur ou le lecteur puisse reconstituer 'histoire du film sans
I'avoir vu. Méme si Bereiter et Scardamalia (1983) considérent que
le systéme de production langagiére utilisé a I'oral ne peut pas étre
transposé directement pour les activités de rédaction et qu'il doit,
d'une certaine fagon, étre reconstruit pour fonctionner de fagon
autonome plutdt qu'interactive, il n'en demeure pas moins que le
genre de tache et les conditions dans lesquelles elle se réalise peut
augmenter les exigences. Dans la présente recherche, les €léves ne
pouvaient guére s'appuyer sur l'intéraction pour réduire les exigen-

ces de la tache puisque l'auditeur hypothétique n'était pas présent
et qu'en plus, ils devaient en quelque sorte se le représenter et
présumer de ses besoins de renseignements. En ceci, la tiche orale
présentait beaucoup d'affinité avec la tache €crite.

Nos résultats confirment donc ces positions de Cumimins et
Snow face a la difficulté que peuvent représenter les taches
académiques au plan langagier dans un mode comme dans l'autre
en montrant bien que la tache orale a pu étre aussi difficile a
compléter que la tache écrite. En effet, si pour la majorité des éléves
du primaire (23 sur 58), les résultats obtenus ont été supérieurs
pour l'oral, certains éléves (11), tous allophones, ont obtenu des
résultats supérieurs a I'écrit, les autres (24) ont eu une performance
jugée équivalente. Ils ont su tirer profit du mode écrit pour contex-
tualiser davantage leur récit comme nous l'avons mentionné
précédemment pour les élzves grecs. Pour pouvoir expliquer de tels
résultats, il serait intéressant de considérer le profil de ces €léves au
regard de leurs habitudes face a I'écrit; 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 éléves sur 49 ont obtenu des résultats plus forts a l'oral, 17 plus
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forts a I'écrit et 17 des résultats équivalents. Parmi les sujets qui ont
été plus forts a I'écrit, on retrouve cette fols autant de francophones
(9) que d’allophones (8). Ces résultats vont donc dans le méme sens
que nosremarques précédentes sur les habiletés que développent les
éléves a I'égard de I'écrit qui sont davantage liées a la scolarisation
qu'a la simple connaissance du code.

Par allleurs, les difficultés signalées dans la seconde partie
de la grille sont également présentes dans les deux modes et pour
les deux niveaux scolaires a quelques nuances prés commne nous
I'avons mentionné précédemment.

La tache posait donc un défi peu importe le mode adopté.
Nous avons d'aflleurs pu repérer certaines caractéristiques dans les
productions d'éléves allophones qui étaient présentes a I'oral comme
a I'écrit. Par exemple, «(...) ils le jouaient (...)» (6A, S12, OL 10) et «(...)
il le joualit {...)» (6A, S12, EL 13) au lieu de «l joualit avec lui».

Un des principaux critéres qui permet de distinguer les
productions des éléves allophones de celles des francophones est le
lexique. La grille comportait un item identifié comme: lexique précis
et diversifié. Cet itemn permettait de vérifler sl le lexique était
suffisamment précis pour permettire au lecteur ou a l'auditeur de
reconstituer le contexte de I'histoire. Au primaire, les écarts-types
étaient peu €levés ma's au secondaire il 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 mots et dans les stratégies de communication (pour une
discussion de ce terme voir Poulisse et al. 1984) utilisées pour pallier
la méconnaissance du terme juste; par exemple, plusieurs €léves ont
fait des efforts considérables pour rendre le terme scarrosse» ainsi on
a pu lire ou entendre: «(...) la mit dans une carossiére (...)» (6A, S12,
EL 27); «(...) 1a mit sur la carole (...)» (6A, S20, EL21); «(...) le mit dans
un traineau {(...)» (Gr03, S18 EL 14-15); «(...) la mise dans roulotte
(...)» (Gr 07, S24, EL 16); «(...) eprés on I'a mis dans une chose,
comme une boite pour garder le bébé (...)» (Gr10, $20, EL 6-7); «(...)
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une petite sorte de roulotte (...)» (Gr 02, S10. OL44); «(...) on I'a mis
dans un berceau dans une chose roulante une sorte de chose
roulante pour les bébés/ {...)» (Gr 07, $S24, OL 15-16); «(...) dans une
chose pour emporter les bébés (...)» (Gr01, S30, OL 48-49), etc. Tous
ces exemples témoignent de la présence de processus d'acquisition
chez 'apprenant qui régissent plus ou moins son comportement et
'aménent a faire usage de telle ou telle stratégie de communication.
Si le recours a ce genre de stratégies est plus souvent
présent dans les textes produits par des €leves allophones, il l'est
aussi parfois dans les textes produits par des francophones: «.)et
il aboutit dans un genre de dump (endroit ou l'on met des choses
plus bonne comme des vidange, vieux réfrigérateur, poéle) et (..)
(Gr03, S17, EL 17-19).

Méme si nous avons remarqué la présence de ce lexique en
devenir dans plusieurs copies, il n'en demeure pas moins que le
portrait d’ensemble qui se dégage est assez positif. Il ne semble pas
y avnir de grands écarts entre le lexique des éleves allophones et
celui des éléves francophones. Une étude plus poussée de la variéte,
de la spécificité et de la sophistication lexicale nous a permis
d'approfondir notre connaissance de cet aspect de la production (De
Koninck, d’Anglejan et collaborateurs, 1991) et il semble bien qu'il
n'y ait pas d'écarts systématiques. Il faut toutefois noter la présence
de traits particullers comme nous venons de le mentionner.

Comme 1! a été noté précédemment, la morphosyntaxe s'est
avérée un aspect difficlle et ceci s'est manifesté tant dans les
productions écrites que dans les productions orales. Voici quelques
exemples tirés de I'écrit et de l'oral: «<Le bébé été peur mais le bébeé
avec son bercau a tombe dans la poubelle.» (6A, S8, EL 10-11); «Son
ami du monsieur ont chanté dans le soir{...)» (6A, S8, EL 13-14); «Le
chien était triste parce que il ne le jouez plus.» (6A, S12, EL 16-17);
«Dabord ils sont allés le mettre sur le voisin peron.s (6A, S21, EL 1-
2); «C'est I'histoire d'un enfant que ne personne voulail pas la
prendre sauf que cest deux hommes a pris.» (GrO1, S17, EL 1-2-3);
«(...) les deux gens avait un petit chien dont-ils prenajent comment
s entit la porte sonner (Gr 01, S27, EL 6-7}; «(...) un jouait violon»
(GrO1, S12, EL 10); «/ilz ont allé le 'ouvert (...)» (6A, S11, OL 17); «1
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était trés faché pour quand le téléphone a ressonné encore/(...)» (6A,
S21, OL 14-15); «(...)) 1Is regardaient pendant la fenétre (...)» (6A S6
OL 47-48); «(...) chaque fois il s’évanoulait (...)» (6C, S7, OL 13); «(...)
tout le monde envoyait I'un par I'autre maison/(...)» (Gr 03, S22, OL
8-9); «(...) le carrosse se roulait tout seul {...)» (Gr 02, S14, OL 34-35});
«(...) un bébé que quelqu'un l'a laissé dans une porte (...)» (GrlO,
S13, (OL 1-2); «(...) il y avait personne dans le téléphone (...)» (Gr06,
S8, OL 11-12). Considérées du point de vue de 'apprentissage d'une
langue seconde, ces erreurs témoignent du cheminement des éléves;
par contre, si on se place d'un point de vue didactique, 1y a lieu de
se poser des questions sur la rétroaction qu'il convient de donner
aux éléves lorsque ce qu’'ils écrivent ou disent est relativement peu
acceptable pour un locuteur natif. Nous reviendrons sur ces
considérations a la question 5.

QUESTION 3: Quel est le lien entre les dimen-
sions de la grille et les jugements globaux
des évaluateurs?

Les corrélations 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 dégager
une constante pour les deux modes et les deux niveaux scolaires.
Les corrélations les plus élevées sont toujours entre le jugement
global et la premiére 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 fols a analyser quels aspects de la production orale ou écrite
compris dans ces grilles influencent le jugement global d’enseignants
moins sensibilisés que I'étaient nos juges aux aspects pragmatiques,
sémantiques et textuels des productions des éléves .

Dans les deux modes, que ce soit au primaire ou au secon-
daire, il semble que ce soit les éléements composant la premiére
partie de la grille qui ont le plus influencé les juges dans la fagon de
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formuler leur jugement. Carrell (1982) a observé que la cohérence du
discours ne tient pas a la structure formelle du discours mails a la
cohérence du contenu, c'est-a-dire aux processus de pensée sous-
jacents a toute forme de discours. Scardamalia, Bereiter et Goelman
(1982) ont insisté sur la présence d'un réseau d'idées pour la
détermination de la cohérence. Ils ont d'ailleurs illustré comment la
présence d'indices de cohésion ne permet pas nécessairement de
créer une cohérence a l'intérieur du texte. En ceci, ils optent pour la
notion de cohérence telle que décrite par Widdowson (1978) et qui
refléte la facon dont les significations sont liées dans le texte et la
distinguent de celle de cohésion telle qu'abordée par Halliday et
Hassan (1976) et qui référe aux procédés linguistiques par lesquels
la cohérence est exposée dans la structure de surface. Selon deux
chercheurs, Rodriguez-Vieira et Dillinguer (1985), préoccupés par
l'acquisition de la référence et de I'ellipse chez des enfants brésiliens,
la cohérence se situerait au niveau des idées alors que la cohésion
se situerait au niveau des mots et des phrases. Charolles (1978)
situe la notion de compétence textuelle comme celle de cohérence a
I'intérieur méme du consensus linguistique qui existe dans une
communauté linguistique.

Les juges ont donc été particuliérement sensibles a la
capacité des éléves a transmettre les éléments importants suscepti-
bles de fournir suffisamment de renseignements au lecteur pour
qu'il puisse avoir une bonne idée du film.

Si la premiére partie de la grille s'avére le meilleur prédicteur
du jugement global, il est donc clair que les juges ne se sont pas
laissés indument influencer par la présence d'erreurs de surface
dans la formulation de leur jugement.

Ces grilles nous ont permis de mettre en lumitre un
certain nombre de points forts et de points faibles des productions
orales et écrites des éléves du primaire et du secondaire.
Cependant, tel que mentionné ci-dessus, il ne faut pas perdre
de vue que dans le cadre de cette recherche, les juges
n'étaient pas nalfs: leur formation en linguistique corame 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. Il n'est pas évident qu’'un
enseignani peu sensibilisé soit capable de rester neutre face aux
productions des éléves allophones et que son jugement global ne soit
pas influencé par la présence d'erreurs de surface. Dans des
contextes d’éducation bilingue aux Etats-Unis, Ramirez et Milk
(1986) ont pu noter que le niveau de tolérance des enseignants a
I'égard des variétés d'anglais utilisées par les €léves pouvait
varier en fonction de leur connaissance de l'utilisation de la
langue dans de tels contextes, ce qui suggére que certaines attitudes
face a l'utilisation de différents styles langagiers non standards
sont influencés par des considérations liées a la cognition et
a la motivation.

Lors de la pré-expérimentation, des textes notés et recueillis
dans une autre école ont permis aux chercheurs de constater que les
notes attribuées avaient peu de correspondance avec la cohérence
du texte mais pouvaient davantage étre reliées a des aspects formels
comme l'orthographe et la calligraphie. Cette constatation avait
également été faite lors d'une collecte de données effectuée dans le
cadre de la préparation d’'un Guide d’évaluation formative du MEQ
{Québec, 1986). Alors qu'on signalait aux éléves les erreurs ortho-
graphiques, souvent, aucune remarque n'était faite concermant
I'absence d'informations essentielies, la présence de contresens ou
encore de structures syntaxiques peu conformes a la syntaxe du
frangais. Dans le cadre d'un projet de perfectionnement des maitres
oeuvrant en milleu pluriethnique (1985-1986), le probléme de la
difficulté de juger des textes quand la présence d’erreurs morpho-
syntaxiques et syntaxiques semble faire perdre de vue I'entiéreté du
texte a été maintes fols soulevé.

QUESTION 4: Dans quelle mesure les spécificités
culturelles sur le plan rhétorique sont-elles repé-
rables dans les productions des éléves?

Il nous a semblé intéressant d'explorer si la longueur des
textes pouvait s'expliquer par une facon différente de raconter le
film. Dans sa recherche basée 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 présence de perspectives différentes dans la fagon de
rapporter l'histoire d'un film. Soter (1985) dans le récit d'un
conte du soir a également noté des différences & cet égard. En
répondant & la premiére question relativement a la présence
d'écarts entre les productions des éléves, nous avons signalé des
différences dans la longueur des textes tout en montrant que
celles-ci pouvaient s'expliquer dans certains cas par des perspectives
différentes adoptées dans la facon de raconter le film. Certains
sujets s'adressant a leur destinataire comme si ce dernier était
présent lui fournissant d'amples détails d'autres adoptant un mode
s'apparentant davantage au résume.

Par ailleurs, méme si les résultats obtenus aux corrélations
entre le jugement global et le choix de I'information tendent égale-
ment & appuyer cette position selon laquelle, il y aurait peu de
différence entre les différents sous-groupes quant au contenu du
message transmis, il n'en demeure pas moins 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 méme sens que ceux fournis
par dautres recherches (Connor 1984a; 1987) et qui tendent a
démontrer qu'il existe peu de différence entre le rappel des idées
principales chez des locuteurs natifs et des apprenants de langue
seconde. Connor note cependant que des différences apparaissent
dans la facon d'organiser I'information, ies locuteurs non natifs
restant plus prés de loriginal alors que les locuteurs natifs
semblent se sentir plus libres de réorganiser l'information. Comme
Kintsch et Van Dijk (1978) ont pu le souligner, les paraphrases ne
sont pas des répliques du texte original mais elles incluent le
plus souvent des opinions personnelles, des changements de
perspectives et comprennent également des références induites par
la tache elle-méme. Selon Labov (1972), des différences culturelles
se manifestent dans les récits d'expérience personnelle dans la fagon
dont le narrateur choisit de transmettre certaines informations a
celui qui I'écoute.

L0




Chapitre V

Notre revue des écrits nous avait amenée a questionner la
présence de traits d’oralité dans les productions écrites des élcves.
Une relecture des textes écrits du secondaire faite a partir des
indices proposés 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 éléves
d'un sous-groupe en particulier. Ils étatient cependant présents dans
plusieurs textes produits par des éléves québécois et haitiens et
dans queiques textes d’éléves 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 présents chez certains
sous-groupes sociaux de sociétés modernes et technologiquement
avancées chez qui I'écrit n’occupe pas une place importante. A notre
avis pour pouvoir se prononcer plus clairement a ce sujet, il faudrait
considérer d'autres types de textes produits par les éléves.

Rappelons aussi la recherche de Chafe (1982) et celle de
Hansen-Strain (1989) qui ont toutes deux porté sur des apprenants
adultes. Nous croyons que les jeunes scripteurs peuvent étre encore
trés influenceés par le mode oral et que ces traits peuvent étre aussi
attribuables a la maturité des sujets comme nous 'avons mentionné
précédemment en nous référant aux résultats des travaux de
Hildyard et Hidi (1985). La tache induite a aussi pu avoir des effets
sur la facon de raconter; les éléves devaient résumer en fonction
d'undestinataire présumément de leur age. Certains éléves ont peut-
étre utilisé des stratégies pragmatiques plutét que syntaxiques pour
utiliser la distinction de Givon (1979) entre le mode pragmatique et
le mode syntaxique de communication sans pour autant que 'on
puisse parler de traits culturels. Notre recherche ne permet donc pas
de conclure dans le sens de différences marquées pouvant étre
reliées a I'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 éléve, recueillis dans le cadre
de taches différentes, pourraient nous donner un profil plus nuancé
de la présence de traits culturels. Entre autres, il serait pertinent de
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recueillir des textes plus personnels o I'é1éve est appelé a structurer
lui-méme son texte et a en fournir le contenu comme cétait le cas
dans la recherche de Soter (1985). 1l faudrait aussi se rappeler que
la méthodologie pour étudier un grand nombre de textes n'a pas
encore été développée. Il 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 considérer pour éviter de généraliser des
résultats d’'un sous-groupe a ceux de ses membres pris individuei-
lement. Nous sommes conscients qu'il est trés difficile dans ce genre
d'étude menée en milieu pluriethnique de contrdler une certaine
homogénéité de la population.

Les relevés lexicaux faits a partir du modéle de Tannen
(1980) nous ont également permis de percevoir de légéres différences
entre les sous-groupes mais qui encore une fois sont difficiles a
relier de facon nette a des préférences culturelles. On a pu observer
des facons d'identifier «’homme d'affaires» qui sont le reflet de
stratégies de communication pour pallier I'absence de connaissance
du mot juste mais rien de systématique en ce qui a trait a
des préférences culturelles. Par exemple, quelques éleves hispa-
nophones ont signalé des traits de caractére en nommant le
personnage: «un homme trés faché» (Gr 01, S31, EL 9); «le monsieur
a l'air faché» (Gr 02, S2, EL6); «un homrne gros et d'un mar.vais
tempérament» (Gr 05, S24, EL 1-2). Des éléves du sous-groupe
asfatique ont utilisé le vocable «un écrivain» (Gr02, S14 EL 2) et (Gr
02, S20, EL 1-2), peut-étre pour des raisons d'expérience avec la
langue. 1l est cependant difficile d’en conclure quoique ce soit méme
si ce genre d'identification ne figure pas chez d'autres sujets.

Pour pouvoir pousser plus loin la réflexion a ce sujet, il
faudrait entreprendre des analyses plus poussées qui dépassent
largement le cadre de cette recherche. Il faut se rappeler que I'élude
de Tannen se situe dans le cadre d'une recherche ethnographique
comparant deux groupes culturels bien identifiés et un nombre
restreint de sujets. Tannen tentait de vérifier si les choix lexicaux
étalent le reflet de perspectives différentes dans la fagon de raconter
un film. Elle avait identifié ces perspectives différentes préce-
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demment en procédant a une analyse détaillée de la fagon dont les
sujets racontaient le film. Dans cette optique, il est possible de
pousser plus loin I'analyse, comme la réflexion, ce qu’'il ne nous est
pas possible de faire dans le cadre de la présente recherche avec
plusieurs sous-groupes. Il n'en demeure pas moins qu'il serait
intéressant de faire d’autres analyses de ce genre en procédant a un
certain échantillonnage et en prenant le temps de faire des analyses
plus exhaustives.

Si les enseignants ne sont pas influencés par les traits
culturels dans les productions des éléves allophones, on peut
cependant penser qu'ils puissent I'étre par les traits linguistiques
caractéristiques de la langue seconde qui se sont révéiés trés
présents dans les productions.

QUESTION 5: Dans quelle mesure les grilles de
type scolaire permettent-elles d’évaluer adéqua-
tement les productions des éléves francophones et
allophones?

Le genre d'instrument utilisé pour évaluer les productions
des éléves est avant tout axé sur la performance. Il permet de
repérer ou du moins de vérifier les apprentissages de type scolaire,
de distinguer les aspects discursifs des aspects linguistiques. I1
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 difficultés de méme que sur la nature de la rétroaction a
donner aux éléves. Par exemple, si les éléves présentent des
difficultés dans l'utilisation de la morphosyntaxe du frangais, un
enseignant de langue maternelle peu sensibilisé aux processus
d'apprentissage de la langue seconde est-il en mesure de com-
prendre les erreurs des éléves et de leur fournir le soutien approprié€?

Les corrélations obtenues entre le jugement global et le

jugement analytique de méme 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 influencé les juges dans la formulation de leur
jugement global ce sont les éléments constituant la premiére partie
de la grilie. L'analyse de régression multiple qui, elle, tient compte
des relations entre les variables a permis de raffiner I'information en
signalant les aspects des sous-catégories de la grille qui ont eu le
plus de poids. De légéres diflérences se sont manifestées montrant
bien entre autres que les attentes des juges ont pu étre différentes
selon le niveau scolaire. Ainsi, alors que ce sont des éléments de la
premiére partie de la grille qui ont d’abord eu le plus de poids dans
la prédiction du jugement giobal au primaire comme au secondaire
et ceci dans les deux modes, il n'’en demeure pas moins qu'au
secondaire, l'organisation des phrases a I'écrit ou des énoncés a
l'oral est une variable qui a influencé le jugement. La syntaxe semble
donc avoir été davantage prise en considération pour ce niveau
scolaire et ceci est sans doute la manifestation de certaines attentes.

D'aprés les résultats de I'analyse de régression multiple, ia
variable «groupe ethnique» n’a pas influencé lesjuges. On peut croire
que dans ce type de tache, ce sont davantage les habitudes liées a
la scolarisation qui ont discriminé les sujets. Les réponses au
questionnaire sociolinguistique nous ont permis de constater que la
majorité des sujets maintiennent I'usage de leur langue maternelle
a la maison. Cette pratique ne semble pas étre associée a des effets
négatifs chez nos sujets. Cependant, nous ne disposons pas de
renseignements adéquats sur le degré de littéracie en langue
maternelle de nos sujets, sur le soutien apporté a la littéracie en
langue maternelle au foyer ni sur la fréquentation par nos €éléves des
programmes PELO. Ainsi, nous n'avons pas pu tester I'hypothése de
Cummins (1979) sur la compétence sous-jacente commune a la
langue maternelle et 4 la langue seconde et selon laquelle le
maintien de la langue d’'origine a des effets bénéfiques sur I'appren-
tissage de la langue scolaire et sur la scolarisation en général. Selon
Cummins, 1l y aurait un transfert des hablletés liées a la littéracie;
il soutient qu'il y a une compétence cognitive et académique
qui est commune a toutes les langues et que cette compétence
langagiére commune permet le transfert des habiletés liées a
la littéracie d'une langue a Tl'autre. Plusieurs recherches ont
permis de confirmer l'hypothése de Cummins (Edelsky 1982;

©104




182 Chapitre V

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 également dans le méme sens en montrant que les
programmes éducatifs qui reposent sur cette hypothése sont ceux
qui permettent aux enfants des groupes minoritaires de mieux
réussir sur le plan académique.

Par ailleurs, il faut s'Interroger sur la capacité d’'une échelle
de cinq points de discriminer les productions des éléves. Il aurait
peut-étre fallu pour cerner de plus prés les performances des éléves
utiliser une échelle plus nuancée de 10 points. Canale et al. (1988)
avaient utilisé une échelle de dix points pour le jugement holistique
porté sur des textes d'éléves de 9e et 10e année. Il est certain que ce
genre d'échelle aurait permis plus de discrimination; aussi les
diagrammes en boite nous aurajent fourni un tout autre portrait.
Nous ne voulions cependant pas nous éloigner des évaluations faites
dans le milieu scolaire. Un de nos objectifs étant de vérifier le type
d'outlls et de techniques d'évaluation utilisés couramment dans ces
milieux. La facon la plus simple d'augmenter l'efficacité de cette
dimension de la grille serait de permettre aux évaluateurs 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 déja souligné les différences qui
peuvent se présenter entre un jugement global et un jugement
analytique. Les différentes analyses effectuées sur nos données nous
ont permis de mettre en lumiére des différences. S1 dans I'ensemble,
il i1’y a pas de différences apparentes pour la somme des jufements
accordés pour I'ensemble de la grille, il n’en demeure pas moins que
les corrélations ne sont pas les mémes entre le jugement global et les
différentes sections de la grille et que des différences apparaissent
sur certains éléments.

I faut cependant se rappeler que la formulation d'un
jugement holistique n'est pas pratique courante dans le milieu
scolaire et que I'évaluation des textes se fait a partir des différents
éléments constituant la grille. Le jugement analytique qui refléte le
polds de chaque partie de la grille se révéle plus pertinent parce qu'il
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repose sur une analyse détaillée de la production orale ou écrite; il
exige cependant une bonne connaissance de la grille et une appli-
cation rigoureuse. L'évaluation analytique force I'enseignant a tenir
compte des diverses dimensions de I'évaluation. L'évaluation
holistique risque d'étre influencée indament par certains aspects de
la performance, surtout chez I'évaluateur «naifs.

Dans le cadre de notre recherche, une application rigoureuse
des grilles de l'oral et de I'écrit a permis d'évaluer aussi bien les
productions des éléves allophones que celles des francophones. Il
faut cependant se rappeler que ces grilles comportaient de légéres
variantes par rapport a celles utilisées dans le milieu scolaire
puisqu’elles suggéraient de prendre comme point d'entrée I'entiéreté
du texte plutét que l'unité phrase, et qu'elles ajoutaient litem
morphosyntaxe. La grille de I'écrit distinguait l'expression de la
temporalité de 'application des finales de verbes.

Si on pose la question strictement en termes d'évaluation
sommative, donc en fonction d'un bilan, il convient de dire que ces
grilles permettent d'évaluer les productions des deux groupes
d'éleves; par contre, si I'on pose la question en termes d'évaluation
formative donc en vue d'assurer la progression de I'éléve, il faut cette
fois s'interroger sur les stratégies mises en oeuvre pour aider I'éléve
dans son cheminement. Comment dit-on a un éléve qui a produit un
texte qui de fagon 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 utilisé des constructions de mots qui ne
sont pas frangaises mais qui témoignent de la présence de processus
d'apprentissage actifs: génération de mots nouveaux, paraphrases,
influence a I'écrit de la prononciation orale, etc.

Comme le font remarquer Garcia-Debanc et Mas (1987), les
difficultés de I'évaluation de l'écrit tiennent d'abord a leur aspect
multidimensionnel. Le fait d'adopter une multiplicité de critéres
appartenant a des niveaux différents implique nécessairement des
pratiques pédagogiques qui tendent a travailler avec les éléves
certains aspects de la production écrite qui étaient négligés ou
traités 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 I'échantillon.
Nous avons déja signalé le fait que les résultats ne sont pas
généralisables compte tenu de I'échantillon utilisé; par contre, nous
souhaitons apporter quelques éclaircissements a ce sujet car ils
permettront de mieux saisir a quel point il peut étre complexe
d'effectuer des analyses différenciées. Par ailleurs, il faut se rendre

— a I'évidence que ce genre d'échantillon est en quelque sorte le reflet
de ce qu'est I'école pluriethnique dans sa réalité.

Plusieurs chercheuys ont déja 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 véritable
tradition intellectuelle délimitant un champ d'étude avec sa problé-
matique et son iInstrumentation spécifiques. Lefebvre et Van
Dromimne ont également signalé les problémes de statistiques
qu'engendre la définition de I'origine ethnique qui s'avére différente
dans le recensement du Canada, dans les statistiques québécoises
et celles de commissions scolaires. Le rapport Chancy {1985) faisait
déja état de la difficulté de circonscrire la réalité des communautés
culturelles lorsque l'on tente d'utiliser les indices stalistiques
habituellement utilisés dans les recensements.

Les regroupements d'éléves que nous avons pu faire pour
pouvoir effectuer des analyses différenciées demeurent largement
arbitraires. Il suffit de songer au regroupement des éléves d’origine
asfatique qui proviennent pourtant de quatre pays différents, ou a
celui des éléves d'origine hispanique qui eux aussi viennent de
quatre pays diflérents. 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 I'avons mentionné
a plusieurs reprises dans notre recherche, la scolarisation peut avoir
un impact important sur les productions des éléves. Il est certain
que ces €léves provenant de pays aussi difféerents onl certes été
exposés a des systémes scolaires trés diversifiés.
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Les renseignements que nous fournissent les réponses au
questionnaire sociolinguistique nous signalent également des
difféerences d'une communauté a l'autre. Par exemple, si l'on se
penche sur la question de la fréquentation des classes d'accuell et
que l'on considére une communauté établie au Québec depuis
longtemps soit la communauté grecque et une autre d'arrivée plus
récente soit la communauté astatique, on observe des différences.
Par exemple, au secondaire sur les 9 sujets grecs, un seul dit avoir
fréquenté une classe d'accuell alors que sur les 14 sujets asiatiques
un seul dit ne pas avoir fréquenté de classe d'accueil. Par ailleurs,
a l'intérieur des communautés, on a pu noter une grande variabilité
dans la mesure ou certains éléves ont pu faire une grande partie de
leurs études en frangais alors que d’autres viennent tout juste de
commencer a le faire.

Ce genre de renseignements incite donc a la prudence dans
la mesure ou les conclusions de toute recherche menée dans un
milieu pluriethnique peuvent difficilement étre applicables a un
autre milieu pluriethnique dans la mesure ou chacun d'eux peut
présenter une composition fort différente.

Dans la présente recherche, il est plausible que les attentes
des juges alent été influencées par les caractéristiques de I'échan-
tillon cependant une certaine garantie nous vient du fait qu'au
secondaire I'échantillon des éléves francophones était important.

Le fait de travailler avec un seul instrument limite aussi
notre perspective. Il faudrait pour avoir un apergu plus juste des
forces et des faiblesses des éléves allophones comme celles des
éléves francophones disposer d'une variété de productions et
procéder a différents types d'analyses.

5.3 RETOMBEES PEDAGOGIQUES

Si nous reconnaissons la pertinence de ces instruments de
type scolaire pour mesurer les attentes du milieu, sous réserve
qu'une application rigoureuse en soit faite, il n'en demeure pas
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moins que les questions pédagogiques restent entiéres dans un
milieu pluriethnique. I1 ne suffit pas de constater que certains
textes sont organisés d'une fagon différente de celle que
suppose nos attentes, il faut savoir s'y prendre pour aider 1'éléve.
Aussi, devant les difficultés rencontrées par ces derniers face
a la maitrise de la concordance des temps ou encore de I'utilisation
des prépositions doit-on considérer que le temps arrangera les
choses ou réagir en proposant des activités d'apprentissage?
Enfin, est-1l souhaitable d'intervenir dans le processus d'acqui-
sition du lexique?

Diverses voies sont possibles et les choix dépendent bien de
la conception que l'on a de l'acquisition d'une langue seconde.
Si on se penche tout particuliérement sur l'apprentissage de
I'écrit, il pourrait étre tentant de prendre note d'un certain nombre
d'observations de difficultés apparentes rencontrées par les
éléves et d'appliquer un traitement pour tenter de régler ces soi-

disant problémes.

Une revue de la recherche portant sur I'apprentissage de
I'écrit en langue seconde (Hudelson 1989) a permis de conclure qu'il
y a beaucoup d'affinité 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 préoccupations pour la pédagogie
de l'écrit qui était traditionnellement marquée par une approche
centrée sur le produit et ainsi passablement axée sur I'enseignement
de séquences d'activités structurées visant a I'acquisition de formes
pré-établies. Zamel {1983) a pu observer que, chez les apprenants de
langue seconde comme il en est chez les scripteurs de langue
maternelle, I'écriture était un processus récurrent pluidét que
linéaire. Jones et Tetroe (1987) ont remarqué que les activités de
planification étaient du méme ordre en langue maternelle et en
langue seconde bien que la compétence langagiére avait des
incidences sur la qualité des textes produits. Edelsky (1986) a pu
constater que les jeunes scripteurs appliquaient a l'écriture en
langue seconde ce qu'fls avalent appris en écriture en langue
maternelle.
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Selon Zamel (1987), l'enseignement de I'écrit refléte
souvent le manque d'application de la recherche aux pratiques
pédagogiques. Elle mentionne cependant les effets positifs observés
dans plusieurs recherches ou1 un enseignement centré sur le
processus d'écriture a entrainé chez les éléves un changement
d'attitude face a l'écrit. En effet, dans les classes ou on
encourage les éléves a prendre des risques, ou s'établit une
relation de conflance entre l'enseignant et les éléves de méme
qu'entre les éléves, ou les choix et l'autorité sont partagées et ou
I'écriture est pergue comme une activité de production de
sens, les étudiants en tant que scripteurs, changent, adoptent des
attitudes positives face au travail écrit et démontrent de grandes
ameéliorations dans leur performance d'écriture. Enfin, il n'est pas
nécessaire de maintenir une vision dichotomique des notions de
processus et produit car les étudiants 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
a leur destinataire et en s'assurant de bien transmettre leurs inten-
tions, ceci en consacrant beaucoup de temps aux activités de
revision. Les recherches de Scardamalia et Bereiter (1987) sur la
nature du processus de ~:daction nous font également réfléchir dans
ce sens. Leurs observatiuns des scripteurs «experts» apportent un
éclairage nouveau sur le processus d'écriture et soulévent des
questions importantes relativement a I'initiation a l'écriture chez
de jeunes scripteurs,

Il semble donc que les éléves profiteraient d'un ensel-
gnement axé sur le processus ou {ls seraient amenés a réviser
et reprendre leurs productions écrites plusieurs fois. Si, comme
le mentionnent Garcia-Debanc et Mas (1987), les enseignants ne
savent pas par ou commencer dans la correction des textes
(ce que nous avons maintes fois entendu dans le contexte de
I'enseignement en milieu pluriethnique), c'est peut-étre parce
qu'ils se retrouvent avec des productions qui ont fait l'objet de
peu de révision et qui ne sont pas le reflet de ce que les €léves
peuvent vraiment faire. La recherche portant sur les techniques
interactives de révision a permis de montrer l'influence des
commentaires des pairs sur les révisions faites par les scrip-
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teurs. Mittan (1989) a découvert que les commentaires
formulés par les pairs motivaient les éléves a réviser et que
les scripteurs faisaient des révisions en fonction de la rétro-
action a venir.

Les éléves pourraient certes tirer de grands avantages de
telles approches car cela ne vaut pas la peine de faire corriger des
constructions de phrases aux éléves si elles ne correspondent pas
vraiment a ce qu'ils veulent dire. il convient alors de travailler sur le
sens pour ensulte se pencher sur la syntaxe car {l est parfois difficile
de retracer la nature des erreurs. Prenons un exemple de passage
tiré d'un texte d'éléve du primaire «La femme suplia de gardé, mais
insupliable devant son marl et maita chez leur voisin et encore
envolller et encore envoillés. (6A, S9, EL 14-17). 1l est possible de
proposer a I'éléve des corrections a apporter mais on peul s'inter-
roger sur la portée pédagogique d'une telle approche; le risque est
grand de tronquer sa pensée et surtout de ne pas I'amener peu a
peu a s'approprier les facons de dire du frangais. Méme lorsque
I'erreur peut paraitre mineure: «(...) mais le monsieur est trop occupé
de son travail il a pas de temps a son fils (...).» (6C, S14, EL 2-4), on
pourrait proposer la correction de la préposition «a» par «pour» mais
s'll s'agit d'une ellipse et que I'éléve avait en téte «a consacrer a son
fils» aurait-on fourni la bonne suggestion?

Hudelson (1989) rapporte qu'au niveau de l'enseignement
élémentaire, les exigences des taches écrites sont pergues comme
faisant partie d'un continuum allant de I'écriture personnelle (lettres,
jourmaux personnels, journaux en dialogue, récits personnels) a
I'écriture académique (essais sur des sujets académiques). Selon
Chamot et O'Malley (1987), 'écriture personnelle est moins exigeante
sur le plan cognitff que les travaux d'écriture associés a des
contenus académiques. Par contre, la recherche de Kreeft Peyton et
Mackinson-Smyth (1989) a montré que I'écriture de jourmaux
interactifs était aussi exigeante que I'écriture réalisée dans le cadre
de taches assignées par le professeur. Horowitz (1986) a cependant
constaté auprés d'étudiants de niveau universitaire que les taches
académiques écrites avaient peu d'affinité avec I'écriture personnelle.
Selon lul, I'école devrait plutét préparer les éléves aux taches
d'écritures académiques.
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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 étre passablement
différents. d'ou la nécessité d’exposer les apprenants a des modéles.
La recherche sur les schémes culturels a mis en évidence (Carrell
1987) le role des schémes dans la compréhension en lecture et dans
les activités de rédaction. Les travaux de Scollon et Scollon
(1981) ont signalé l'influence de ces schémes sur les produc-
tions des enfants. Enfin, les recherches en rhétorique contrastive
(Purves 1988) ont su montrer I'influence des structures rhétoriques

de la langue maternelle sur les productions €crites de scripteurs en
langue seconde.

Tout en considérant ces différentes positions face a I'écriture
dans le milieu scolaire, il faut sans doute faire des choix pédagogi-
ques qui sachent tirer profit de I'information qui en découle.
L'écriture personnelle pourrait aider les éléves a faire un certain
cheminement parce qu’elle exige de s’habituer peu a peu a exprimer
sa pensée dans la nouvelle langue; en tentant d’améliorer 'expres-
sion de sa propre pensée, I'éléve prend progressivement conscience
de sa capacité d’exercer un contrdle sur l'outil linguistique. Des
activités d'écriture ou une grande importance serait accordée a la
génération, a la formulation et au raffinement des idées, ou les
éléves pourraient réviser leurs textes plus d'une fois seraient aussi
d'un grand apport a I'apprentissage. Par ailleurs, il semble que tout
particuliérement dans un contexte pluriethnique, les scripteurs
pourraient bénéficier d'activités de sensibilisation a I'organisation
rhétorique des textes réalisées 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 éléves étalent passablement
conditionnées par ce que nous concevons €étre un bon résume soit
le respect de la structure originale ou du moins de ses
séquences originales sans quoi, linformation nous semblait
incompléte. 11 est certain que si I'éléve ne comprend pas ces
attentes ou ne sait pas comment les réaliser, il risque de ne pas
réussir la tache.
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Abordons maintenant une question liée 4 un aspect de la
production écrite qui s'est révélé particuliérement difficile chez
plusieurs sujets soit, 'expression de la temporalité. Harley (1989) a
effectué une étude auprés déléves de sixiéme année des classes
d'immersion d'un enseignement fonctionnel de l'utilisation de
I'imparfait et du passé composé. Dans cette étude, les éléves du
groupe expérimental ont été soumis 4 un enseignemerit fonctionnel
de ces temps de verbe qui s'étalent révélés problématiques dans
leurs productions. Les résultats indiquent qu'aprés huit semaines
d’enseignement les éléves des groupes expérimentaux dépassaient
ceux des groupes témoins; par contre, trois mois plus tard, il n'y
avalt pas de différence significative entre les deux groupes. Le
constat qu'il est possible qu'un tel enseignement ait des effets
positifs au départ incite la chercheure & suggérer que soit investigué
dans des recherches ultérieures de quelle fagon ces effets pourraient
étre maintenus.

Harley (1989) admet que les résultats obtenus pour-
raient soutenir I'hypothése de Krashen connue sous le nom de
"Comprehensible Input Hypothesis" et sa vision sur le peu d'impact
de I'enseignement de la grammaire sur l'acquisition d’'une langue
seconde. Krashen (1982) fait une distinction entre I'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 intégrés au systéme qui régit la production
spontanée en langue seconde. Selon Krashen (1982), les étudiants
peuvent utiliser leur compétence apprise seulement pour controler
ou réviser leur production en langue seconde et ceci uniquement
dans des circonstances particuliéres. Enfin selon lui, ce qui importe
c'est de fournir aux éléves des stimuli compréhensibles. Certains
chercheurs ont cependant questionné 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 éléves de s’engager dans
des interactions verbales pouvant susciter certaines formes verbales.
White (1987) a également signalé les limites qu'impose le recours a
des indices fournis par le sens et le contexte lorsque 1'on reconnait
que certains aspects du développement de la grammaire de I'appre-
nant se réalisent en bonne partie intérieurement indépendamment
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du contexte et du sens. Swain (1985) a souligné le role de la
participation de I'apprenant: selon elle, le fait d'utiliser la langue
plutot que de se limiter & comprendre peut forcer I'apprenant a aller
au-dela du processus sémantique et a s'engager dans un processus
syntaxique. Schachter (1984) a également soutenu la nécessité de
fournir aux apprenants un «nput négatif» I'informant que I'énoncé
qu'il vient de produire est en quelque sorte inacceptable du point de
vue d'un locuteur natif, c'est-a-dire qu'il est incompréhensible,
incorrect sur le plan grammatical ou inapproprié pour la situation.
Stern (1987) percoit une tendance a surestimer les processus
inconscients d'acquisition. Selon Harley (1985;1989), Swain et
Carroll (1987), ily a peu d'occasions susceptibles d’'amener les €léves
a utiliser certaines formes du passé. Harley (1989) rapporte donc
que les résultats initialement positifs obtenus dans sa recherche
montrent que I'utilisation d'un matériel approprié a I'age des éléves
et qui met 'accent sur la grammaire peut accélérer le développement
grammatical dans des domaines de la grammaire francaise qui
posent des problémes aux apprenants. Toutefois, la stabilité de ces
apprentissages et leur disponibilité pour le locuteur ou le scripteur
au moment de la production restent a démontrer.

Ces recherches menées dans le contexte de l'immersion
présentent un grand intérét pour nous puisqu'a bien des égards le
contexte d'apprentissage du francais des éléves allophones en milieu
pluriethnique s'apparente a celui des éléves d'immersion. Cect, entre
autres, parce que l'acquisitior. du francais, une fois la fréquentation
de la classe d'accueil terminée, se fait surtout a travers des matiéres
académiques. Dans des écoles a forte concentration d'éléves apparte-
nant a différentes communautés culturelles, I'échange avec des pairs
francophones est restreint. Par ailleurs, s'il y a peu d'activités
d'apprentissage exigeant la coopération, les chances pour I'¢léve de
négocier du sens en frangals sont réduites.

1l est certain que les éléves pourralent étre sensibilisés aux
valeurs aspectuelles du passé par des activités d'objectivation en
lecture. 1l serait alors possible que 1'enseignant référe les éléves a ces
textes lorsqu'ils éprouvent des difficultés au moment de l'expression
orale ou écrite. Les activités concues a l'intention des éléves
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d'immersion pourraient également étre d'une grande utilité. Enfin,
nous avons cependant pu observer que certains éléves allophones
avaient atteint une trés grande maturité dans l'utilisation de la
concordance des temps, il y aurait lieuw d’explorer davantage le profil
de ces éléves pour connaitre leur cheminement vers la réussite. Il se
peut que ces cas reflétent le nombre d’années de scolarisation en
francais. 1l serait possible d’examiner cette hypothése dans une
prochaine étape de la recherche.

Méme si le lexique des éléves allophones ne s'est pas révélé
si faible, il n'en demeure pas moins qu'une relecture attentive des
textes nous a permis de constater que les éléves seraient suscepti-
bles de profiter d'une rétroaction a cet égard. La pertinence de cet
aspect de la connaissance linguistique chez des éléves allophones
scolarisés aux Etats-Unis, dans une langue d'enseignement autre
que la langue maternelle, a été mis en évidence par Saville-Trotke
{1984). Dans une recherche portant sur les dimensions de la compé-
tence en langu< seconde reliées a la performance scolaire chez un
groupe d'éléves immigrants, la connaissance lexicale s’est avérée le
plus puissant prédicteur des résultats scolaires. L'auteur a souligné
Iimportance de mettre I'emphase sur I'apprentissage du lexique
plutét que d'insister exclusivement sur la grammaire compte tenu de
I'impact que cela pourrait avoir sur la compétence académique.

D’aprés les travaux de Meara (1984), le lexique est au centre
des préoccupations des apprenants qui y voient la plus grande et
leur seule source de difficulté. Gass (1989) a montré a quel point le
lexique inapproprié crée des problémes d'interprétation qui font en
sorte qu'il est parfois impossible pour un interlocuteur/lecteur de
méme saisir I'intention du message du locuteur/scripteur. Selon Ard
et Gass (1987), bien des cas d'apprentissage ont été abordés d'un
point de vue syntaxique alors qu'ils auraient intérét a étre envisagés
d'un point de vue lexical.

Enseigner le lexique s’avére sans doute une opération
complexe. McCarthy (1984) a déploré le fait que I'enseignenient du
lexique soit le plus souvent réalisé par le biais d'une approche
atomisée, centrée sur les items isolés et la définition et qui plus est
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qui se limite & présenter le lexique au niveau de la phrase. Selon lui,
la clef d'une nouvelle approche du lexique repose sur I'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 répliques de la conversation et & I'intérieur du
cadre plus large de l'organisation du discours. Stubbs (1986) a
signalé 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, I'enseignant procéde a
I'exploration des sens polysémiques des mots étudiés de méme que
des propriétés syntaxiques des verbes qui y sont associés.

Les opinions exprimées par ces différents chercheurs nous
portent a croire que I'enseignement du lexique ne doit pas étre
détaché des pratiques discursives. Le travail d'exploration, de
compréhension, de génération effectué sur les mots devrait se faire
a partir des textes lus ou écrits et des textes oraux écoutés ou dits
par les éléves. Voyons la richesse du travail qui peut étre fait a partir
d'un passage comme celui-ci: «(...) et il apercoit le bébé avec
furieuseté il ne veut pas se bébé.» (Gr 01, 11, EL 20-21). L'ensei-
gnant peut se limiter au mot «furieuseté» et proposer le mot jusie
«ureur» mais il peut aussi explorer le sens et faire générer les
phrases qu'il suppose et les structures syntaxiques qui en €émergent.
. En respectant le choix lexical de I'éléve, 1l faut conserver «fureur et
aller vers «ffurieux»; mais, furieux n'a pas sa place sans que la phrase
soit reconstruite. Aussi, faut-il amener I'éléve i expliquer comment
il en est arrivé a «furieuseté»? Est-ce comme méchant, méchanceté?
Enfin, ce genre de réflexion sur les réseaux sémantiques des mots
sont valables pour les apprenants de langue maternelle comme pour
ceux de langue seconde car ils permettent d’atteindre une metlleure
connaissance du systéme de la langue.

Selon nous, l'enseignement en milieu pluriethnique aurait
beaucoup a tirer des recherches en langue seconde tant au niveau
de la compréhension des démarches des apprenants que des
suggestions pédagogiques. Enfin, toute la problématique de I'ensei-
gnement de la langue en milieu pluriethnique reste a explorer.
D'une part, parce que il serait nalf de penser qu'un enseignement
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basé sur une conception de I'apprentissage de la langue
maternelle puisse étre 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. Il 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 présenter une plus grande variabilité.

Lyster (1987; 1990) a suggéré que les faiblesses dans
la compétence grammaticale des éléves d'immersion pouvaient
étre attribuables au fait que les méthodologies d'enseignement
de méme que le matériel utilisé avaient été congus a l'intention
d’éléves francophones pour qui le francais est une langue
maternelle. 11 a souligné I'importance de développer un pro-
gramme d'enseignement de la langue qui tienne compte plus
spécifiquement des diflicultés rencontrées par ces éléves, des
apprenants de langue seconde.

Par ailleurs, il rappelle que les pratiques d’enseignement
sont souvent décrites en des termes dichotomiques soit les
méthodes dites «raditionnelles» et les méthodes «novatricess. Il
en va de méme de la didactique des langues qui peut également étre
conceptualisée de fagon dichotomique en termes d'approche
«formelle» et d'approche «communicatives. Parmi les différents
modéles de la pédagogie de la langue seconde qui distinguent la
connaissance de la langue de son utilisation, Lyster retient le
modeéle de Stern (1983) qui fait une distinction entre les stra-
tégies d'un enseignement expérientiel et celles d'un enseignement
analytique tout en montrant que ces stratégies ne doivent pas étre
percues comme dichotomiques mais bien complémentaires. En
s’appuyant sur les données de la recherche, Allen, Swain et Harley
(1988) ont d'ailleurs proposé que ces stratégies soient pergues
comme complémentaires.

On aurait pu croire que I'exposition & des contenus acadé-

miques comme l'apprentissage de la langue & travers ces contenus
constituerait une bonne forme d'enseignement des langues. Selon
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Swain (1988), enseigner a travers les contenus ne constitue pas a
priori une bonne forme d'enseignement des langues. Selon Hands-
combe (1990), aucun contenu ne devrait étre enseigné sans
référence a la langue qui permet de 'exprimer et aucune langue ne
devrait étre enseignée sans étre contextualisée.

Selon nous, la didactique du francgais en milieu pluriethnique
ne devrait pas chercher dans les approches traditionnelles les
moyens nécessaires pour aider les €léves a acquérir une connais-
sance du francais qui soit davantage conforme aux usages de la
société d'accueil mais devrait plutét se tourner vers un modéle plus
analytique qui repose davantage sur la participation métacognitive
de l'apprenant.

D'une certaine facon, les programmes de frangais actuels
semblent théoriquement favorables au développement d'une
pédagogie adaptée a des apprenants de langue maternelle comme de
langue seconde si on considére leurs fondements. La reckerche de
situations signifiantes de communication orale et écrite sont une
source de motivation pour les éléves et ainsi peuvent leur permettre
de développer des attitudes positives face a l'oral et a I'écrit. La
démarche pédagogique telle que suggérée dans les programmes
propose a I'enseignant de s’appuyer sur l'expérience des éléves pour
les engager dans des activités de compréhension et de production et
également 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'ohjectivation
de la pratique: l'éléve avec l'aide du maitre est appelé a
évaluer Uefficacité de son message, la pertinence du choixde
ses mots et de leur organisation, le respect des contraintes
syntaxiques et orthographiques, etc.»

L'application des programmes devrail donc permettre aux
enfants allophones et francophones de participer a des activités de
communication et de réflexion sur la langue.




Chapitre V

Une chose semble cependant évidente: c'est I'importance de
la participation des enseignants a ce processus de réflexion sur ia
langue. Il est trés difficile pour un locuteur ou un scripteur non natif
d'évaluer seul I'efficacité de son message ou la pertinence du choix
de ses mots et de leur organisation de méme que le respect des
contraintes syntaxiques et orthographiques. Comme nous l'avons
mentionné précédemment, il sernble essentiel que le discours de
I'apprenant de langue seconde fasse 1'objet de rétroactions de la part
de locuteurs ou de scripteurs natifs. Il faut aussi reconnaitre que la
tache peut étre 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
éléves et aussi la multiplicité des questions soulevés. Les questions
ou les difficultés des éléves peuvent aussi exiger de '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 €éléves et en consacrani plus de
temps aux applications.

La recherche de Lightbown et Spada (1990), portant sur les
effets d'une attention portée sur la forme du discours et d'une
rétroaction corrective sur l'apprentissage de la langue seconde,
fait ressortir I'importance des ces stratégies d'enseignement.
Dans le cadre d'un enseignement intensif de l'anglais a des
éléves francophones de la fin du primaire, ces chercheurs ont pu
observer que les éléves des classes qui bénéficialent d'un
enseignement ou les activités de communication comportaient des
moments de réflexion sur la langue initiés par l'enseignement
développaient une utilisation plus adégquate 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 défl pour l'enseignant est grand, compte tenu de la variété des
points de vue linguistiques et culturels. On peut aussi s'interroger
sur la facon dont ces activités de réflexion sur la langue peuvent étre
réalisées pour que I'éléve y participe a partir de son expérience.
Notre recherche nous incite & penser qu'il faudra mener d'autres

219




CONCLUSIONS 197

recherches pour mieux connaitre la fagon dont les enseignants
ajustent leur enseignement & la présence d’éleves pour qui le
francais n'est pas une langue maternelle. Entre autres, des recher-
ches de type ethnographique qui visent a recueillir des données sur
ce qui se passe réellement dans la classe pourraient nous aider a

voir si la pédagogie mise de 'avant dans ces classes tient vraiment
compte de cette réalité.
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Grille d’analyse des résumés écrits
et signification des échelons

1. TEXTE
Jugement global

N'a pas résumeé.

A résumé de facon insatisfaisante pour le destinataire.

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

A résumé de facon trés satisfaisante pour le destinataire.

ORGANISATION DU TEXTE
Découpage du texte
Titre

Absence de titre.

Présence mais sanrs relation avec le sujet du film.
Présence et en relation avec un élément du film.
Présence et en relation avec I'idée du film.
Présence et résume l'idée du film.

Introduction

Absence d'introduction.

Présence d'une amorce de texte sans relation avec le sujet du
film,

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

Présence d'une amorce de texte avec inférence en relation
partielle avec le sujet du film.

Présence d'une amorce de texte qui donne une idée compléte de
I'histoire.

Paragraphes

1.
2.
3.

Absence de paragraphes.

Présence sans correspondance a des regroupements d'idées.
Présence avec et sans correspondance a des regroupements
d'idées.

Présence avec correspor. lance a des regroupements d'idées
pour le récit uniquement.

Présence 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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Conclusion

Absence de conclusion.

Présence mais sans relation avec le sujet du film,

Présence et en relation avec le sujet du flim.

Prasence avec inférence en relation partiellc avec le sujet
du film.

Présence avec inférence en relation directe avec le sujet
du film.

Cohérence du texte
Ordre logique

1.
2.

3.

Absence d'ordre logique (information éparpillée).

Présence d'Informations permettant de comprendre des
éléements du theme principal.

Présence de passages permettant de comprendre des parties du
théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre le theme
principal.

Présence d'un ensemble structuré d'informations permettant de
comprendre le théme principal.

Liens

Absence de liens.

Présence de quelques liens peu explicites entre les infor-
mations.

Présence fréquente de liens explicites mais non variée entre les
informations.

Présence constante le plus souvent variée de liens explicites
entre les Informations.

Présence constante et toujours variée de liens explicites entre
les informations.

Référents

Absence de référents.

Présence d'un trés grand nombre de référents non ident-
flables.

Présence de plusieurs référents non ident!flables.
Présence de peu de référents non identiflables.
Présence constante de référents identiflables.
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CHOI¥ DE L'INFORMATION
Suffisance et pertinence

1. Absence d'information.

2. Présence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnées d'une fouie de détails inutiles.

3. Présence dune partie des informations essentlelles mals
accompagnées de plusieurs détails inutiles.

4. Présence d'une partie des informations essentielles sans détails
inutiles. .

5. Présence des informations essentielles sans détails inutiles.

Lexique précis et diversifié

Absence de lexique précis et diversifié.

Présence fréquente d'un lexique peu précis.

Présence fréquente d'un lexique précis mais non diversifié.
Présence constante d'un lexique précis mais non diversifié.
Présence constante d'un lexique précis et diversifié.

ORGANISATION DES PHRASES
Clarté et découpage

1. Absence de phrases claires et bien découpées.

2. Présence d'un trés grand nombre de phrases confuses et mal
découpeées.

3. Présence de plusieurs phrases confuses et mal découpées.

4. Présence de peu de phrases confuses et mal découpées.

5. Présence constante de phrases claires et bien découpées.

Complexité et variété

Absence de phrases complexes et variées.

Présence de peu de phrases complexes et non variées.
Présence de plusieurs phrases complexes mais non variées.
Présence d'un trés grand nombre de phrases complexes mais
non variées.

Présence constante de phrases complexes et variées.

Ponctuation et majuscules

1. Absence d'utilisation de ponctuation comme de majuscules.
2. Présence peu fréquente d'une utilisation de la ponctuation
comme de la majuscule et pas toujours appropriée.
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Présence fréquente d'une utilisation de la ponctuation comme
de la majuscule et pas toujours appropriée.

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

Présence constante et appropriée de l'utilisation de la ponctua-
tion et de la majuscule.

CODE GRAMMATICAL
Morphosyntaxe

Absence d'une morphosyntaxe exacte.

Présence d'un trés grand nombre d’erreurs morphosyntaxiques.
Présence de plusieurs erreurs morphosyntaxiques.

Présence de peu d'erreurs morphosyntaxiques.

Présence constante d'une morphosyntaxe exacte.,

Temporalité

1.
2.

Absence de marques de temporalité sur le verbe.

Présence d'un trés grand nombre de temps de verbes inappro-
priés.

Présence de plusieurs temps de verbes inappropriés.

Présence de peu de temps de verbes inappropriés.

Présence constante de temps de verbes appropriés.

Finales des verbes

Absence de finales appropriées.

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les finales des
verbes.

Présence de plusieurs erreurs sur les finales des verbes.
Présence de peu d'erreurs sur les finales des verbes.

Présence constante de finales de verbes appropriées.

Accords en genre et en nombre

1.
2.

3.

v
Absence d'accords en genre et/ou en nombre.
Présence d'un trés grand nombre d'erreurs d'accord en genre
et/ou en nombre,
Présence de plusieurs erreurs d'accord en genre et/ou en
nombre.
Présence de peu d'erreurs d'accord en genre et/ou en nombre,
Présence constante d'accords en genre et/ou en nombre,
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CODE ORTHOGRAFHIQUE

Orthographe d'usage

Absence d'un systéme d'orthographe d'usage.

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs orthographiques.
Présence de plusieurs erreurs orthographiques.

Présence de peu d'erreurs orthographiques.

Présence constante d'une orthographe exacte.

Homophones

1.

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

Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les homophones.
Présence de plusieurs erreurs sur les homophones.

Présence de peu d'erreurs sur les homophones.

Présence constante d'une orthographe exacte des homophones.

ECRITURE

Utilisation d'une écriture illisible.

Utilisation d'une écriture difficilement lisible.
Utilisation d'une écriture passablement lisible.
Utilisation d'une écriture lisible.

Utilisation d'une écriture tres lisible.
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Grille d’analyse des résumés oraux
et signification des échelons

1. DISCOURS

Jugement global

N'a pas résumé,

A résumé de fagon insatisfaisante pour le destinataire.

A résumé de fagon peu satisfaisante pour le destinataire.
A résumé de facon satisfalsante pour le destinataire.

A résumé de fagon trés satisfaisante pour le destinataire.

ORGANISATION DU DISCOURS
Découpage du discours
Amorce

1.
2.

3.

Absence d’amorce.

Présence d'une amorce de discours sans relation avec le sujet
du film.

Présence d'une amorce de discours en relation partielle avec le
sujet du film.

Présence d'une amorce de discours avec inférence en relation
partielle avec le sujet du film,

Présence d'une amorce de discours qui donne une idée com-
plete de I'histoire.

Regroupements

1.
2.
3.

Absence de regroupements.

Présence sans correspondance a des rassemblements d'idées.
Présence avec et sans correspondance a des rassemblements
d'idées.

Présence avec correspondance a des rassemblements d'idées
pour le récit uniquement.

Présence avec correspondance constante 4 des rassemblements
d'idées que ce soit pour le récit comme pour l'amorce et la
conclusion.

Conclusion

1.
2.
3.

Absence de conclusion.
Présence mais sans relation avec le sujet du film.
Présence et en relation avec le sujet du film.
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4.

5.

Présence avec inférence en relation partielle avec le sujet
du film.

Présence avec inférence en relation directe avec le sujet du film.

Cohérence du discours
Ordre logique

1.
2.

3.

Absence d'ordre logique (information éparplillée).

Présence d'informations permettant de comprendre des
éléments du théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre des parties du
théme principal.

Présence de passages permettant de comprendre le théme
princlpal.

Présence d'un ensemble structuré d'informations permettant de
comprendre le théme principal.

Liens

Absence de liens.

Présence de quelques liens peu explicites entre les Informations.
Présence fréquente de liens explicites mais non variée entre les
informations.

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

Présence constante et toujours variée de liens explicites entre
les informations.

Référents

Absence de référents identifiables.

Présence d'un trés grand nombre de référents non identiflables.
Présence de plusieurs référents non identifiables.

Présence de peu de référents non identifiables.

Présence constante de référents identifiables.

CHOIX DE L'INFORMATION

Suffisance et pertinence

1.
2.

Absence des Informations essentielles.
Présence d'une partle des Informations essentielles nais
accompagnées d'une foule de détalls inutiles.
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Présence d'une partie des informations essentielles mais
accompagnées de plusieurs détails inutiles.

Présence d'une partie des informations essentielles sans détails
inutiles.

Présence des informations essentielles sans détails inutiles.

Lexique précis et diversifie

Absence de lexique précis et diversifie.

Présence fréquente d'un lexique peu précis.

Présence fréquente d'un lexique précis mais non diversifié.
Présence constante d'un lexique précis mals non diversifié.
Présence constante d'un lexique précis et diversifié.

ORGANISATION DES ENONCES
Clarté et découpage

1. Absence d'énoncés clairs et bien découpés.

2. Présence d'un trés grand nombre d'énoncés confus et mal
découpés.

3. Présence de plusieurs énoncés confus et mal découpés.

4. Présence de peu d'énoncés confus et mal découpés.

5. Présence constante d'énonceés clairs et bien découpés.

Complexité et variété

Absence d'énoncés complexes et variés,
Présence de peu d'énoncés complexes et non variés.
Présence de plusieurs énoncés complexes mais non variés.

Présence d'un trés grand nombre d'énoncés complexes mais
non variés.

Présence constante d'énoncés complexes et variés.

Pauses

Absence de pauses appropriées.
Présence de pauses toujours inappropriées.
Présence de pauses parfois inappropriées.

Présence constante de pauses mais pas toujours appro-
priées.

Présence constante de pauses appropriées.
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GRAMMATICALITE DES ENONCES
Morphologie

1.
2.

3.
4.
5.

Absence d'une morphologie exacte.

Présence d'un trés grand nombre d'éléments morphologiques
inexacts.

Présence de plusieurs éléments morphologiques inexacts.
Présence de peu d'éléments morphologiques inexacts.
Présence constante d'éléments morphologiques exacts.

Temporalité

1.
2.

3.
4.
5

Absence de marques de temporalité sur le verbe.

Présence d'un trés grand nombre de temps de verbes inappro-
priés.

Présence de plusieurs temps de verbes inappropriés.
Présence de peu de temps de verbes inappropriés.

Présence constante de temps de verbes appropriés.

Genre et nombre

1.

Absence de marques de distinction de genre et de nombre.
Présence d'un trés grand nombre d'erreurs sur les marques de
genre et de nombre.

Présence de plusieurs erreurs sur les marques de genre et de
nombre.

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

Présence constante de marques de distinction de genre et de
nombre,

PHONOLOGIE
Prosodie

1.

2.

3.

Utilisation d'une prosodie inadéquate.

Utilisation d'une prosodie souvent inadéquate pour soutenir
I'intelligibilité.

Utllisation d'une prosodie passablement inadéquate pour
soutenir I'intelligibilité.

Utilisation d'une prosodie adéquate pour soutenir I'intelligibilité.
Utilisation d'une prosodie trés adéquate qui favorise I'intel-
ligibilité.
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Phonémes

1.

2.

Reéalisation des phonémes toujours inadéquate et qui empéche
I'intelligibilité.

Réalisation des phonémes souvent Inadéquate et qui nuit a
'intelligibilite.

Réalisation des phonémes parfols inadéquate et qui nuit a
I'intelligibilite.

Réalisation des phonémes adéquate et qui soutient I'inteiligi-
bilité.

Réalisation des phonémes toujours adéquate et qui favorise
I'intelligibilite.
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Grille d'analyse des résumés écrits
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Grille d'analyse des résumés oraux




Grille d’analyse des résumés oraux
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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

Résumé des résultats obtenus aux
différents items de la grille
d'analyse des textes oraux

pour le primaire et le secondaire

:———
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Annexe 7

Corrélations entre le jugement
global et le jugement analytique
et entre le jugement global et
différentes parties de la grille
pour l'écrit et 1'oral
du primaire et du secondaire
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Corrélations entre le jugement global et le
jugement analytique et entre le jugement global et
différentes parties de la grille pour I'écrit et 1'oral
du primaire et du secondaire

PRIMAIRE ECRIT

Ensemble de la population
Jugement global
Partie 1 72
Partie 2 .48
Choix de I'information .68
Total .66

PRIMAIRE ORAL

Ensemble de la population

Jugement global
Partie 1 .61
Partie 2 .36
Choix de I'information .54
Total .59

SECONDAIRE ORAL
Ensemble de la population

Jugement global
.91

Partie 1

Partie 2

Choix de I'information
Total

SECONDAIRE ECRIT

Ensemble de la population

Jugement global
Partie 1 .75
Partie 2 .17
Choix de I'information .67
Total .56
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Production des éléves
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Zita De Koninck est professeure au Dépar-
tement de langues et linguistique de la
Faculté des lettres de 'Université Laval. Elle
donne des cours en initiation a la didactique
des langues, en lecture en langue seconde ou
étrangére de méme qu'en mesure et évalua-
tion. Elle a été professeure de francais lan-
gue seconde et de francais langue étrangére
de méme que conceptrice de programmes, de
guides pédagogiques et de matériel didac-
tique. Elle détient une maitrise et un doctorat

en Sciences de 'éducation, option didactique,
de l'Université de Montréal. Son principal
champ de recherche est 'apprentissage de la
langue seconde a des fins de scolarisation
tout particuliérement en milieu pluriethnique.

Le présent ouvrage expose les résultats d'une
étude descriptive menée aupres d’'éléves
francophones et d'éleves allophones fré-
quentant des écoles pluriethnigues de
Montréal et discute de la complexité de
'apprentissage de la langue seconde a des
fins de scolarisation.




