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AVANT-PROPOS

L’estime de soi est une dimension fondamentale de notre personnalité. Pour nous
sentir bien dans notre peau, la plupart d’entre nous avons besoin d’étre aimés et appréciés et
de nous sentir compétents. Ce besoin de valorisation aux yeux des autres guide plusieurs de
nos activités. On s’accorde aujourd’hui pour dire que I’estime de soi, définie comme étant
I’évaluation globale de la valeur de soi, c’est-a-dire le degré de satisfaction de soi-méme,
constitue a la fois le résultat d’une construction psychique et le produit d’une activité
cognitive et sociale. En d’autres termes, ’estime de soi se construit progressivement (elle
n’est pas innée) et son développement représente un processus dynamique et continu, si
bien que si ’estime de soi semble étre socialement déterminée, au niveau psychologique
elle s’opere a travers des processus d’identification, d’intériorisation et d’appropriation

Jendoubi, 2002).

Depuis quelques années, notre société a tendance a accorder une importance
croissante a I’épanouissement de chacun, que ce soit dans le cadre familial, scolaire ou
professionnel. Par le fait méme, le développement équilibré d’un enfant est devenu une
préoccupation essentielle qui concerne non seulement les parents, mais également tous les
professionnels de 1’éducation. Dans les milieux éducationnels, scolariser un enfant ne
signifie pas seulement lui transmettre des compétences, mais aussi lui offrir un cadre

favorisant le développement des €changes entre enfants, le respect mutuel ainsi que la
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coopération et qui encourage €galement le désir d’apprendre, [’affirmation en tant

qu’individu, ’expression des émotions, la confiance en soi et finalement, I’estime de soi.

En tant que chercheuse praticienne, le développement de I’estime de soi m’apparait
étre une condition essentielle aux apprentissages, a 1’attitude positive des enfants face a
I’école et méme a la réussite scolaire. Nous croyons, en tant qu’interlocuteurs privilégiés de
I’enfant et détenteurs d’un rdle stratégique, que par nos attitudes, il est possible d’agir sur
I’environnement de 1’éleve dans le but de créer des situations et des relations qui favorisent

I’estime de sol.

L’originalité de ce travail réside dans le fait de montrer que certaines dimensions de
’estime de soi des €leves, telle la perception qu’ils ont de leurs compétences scolaires et de
leur estime de soi globale, influencent de maniére non négligeable leurs résultats scolaires
en francais. Nous croyons que ceci peut inviter les équipes éducatives a prendre en compte
cette perception subjective, d’une part, au cours du travail qu’elles menent aupres des
éleves afin de les aider a élaborer un véritable projet de réussite et d’autre part, dans Ja prise
en charge de 1’échec scolaire. 1l serait donc souhaitable que cette recherche favorise non
seulement I’accompagnement des enfants dans leurs travaux scolaires, mais également dans

le renforcement de leur estime de soi.

En effet, il nous apparait intéressant de documenter ce qui peut aggraver I’échec de

certains €leves dans des domaines d’apprentissage importants, tout comme il nous faut
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mieux connaitre les variables qui les protegent devant une telle issue. Autrement dit, la
réussite, comme |’échec, s’inscrit dans une trajectoire ou I’éleve est en interaction avec
I’€cole et son milieu. L’échec est un processus cumulatif et il existe une ligne directrice
expliquant, au moyen de divers facteurs, tels ceux liés a I’estime de soi, les causes de ces

difficultés.
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RESUME

Comme la plupart des enfants fréquentant I’école seront sujets, un jour ou l’autre, a
vivre des réussites et des €checs sur leur parcours scolaire, nous nous sommes intéressés,
par I’entremise de la présente recherche, a certaines variables pouvant jouer un rdle dans la
qualité de leur rendement académique. 1l sera donc question du concept d’estime de soi
globale des €leéves de 2° année du 3°cycle du primaire, ainsi que de leur perception des
compétences, particulierement en ce qui a trait a leur réussite en frangais. En effet, cette
étude tente de démontrer un lien entre une forte estime de soi et de bons résultats
académiques en lecture ainsi qu’en écriture, obtenus lors de la passation de 1’épreuve
obligatoire en francais du ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport en juin 2007. Elle
propose €galement de vérifier I’effet de la perception des compétences sur la réussite de
cette méme matiére. Finalement, elle vise a mettre en évidence les différence.s entre les
garcons et les filles de ce groupe d’age en regard de leur estime de soi, de leur perception
de compétences et de leurs résultats en frangais. Afin de mieux comprendre la relation entre
ces variables, 56 éleves (26 filles et 30 gargons) de fin de 3° cycle du primaire d’une école
publique de la région de Québec, ont répondu & la version frangaise du questionnaire : The
Perceived Competence Scale for Children (Harter, 1982). A la suite de I’analyse des
données recueillies, les résultats indiquent qu’il y a effectivement une relation positive
entre la variable estime de soi globale et les résultats en frangais. D’autre part, les résultats
suggerent également un lien significatif entre la perception des compétences scolaires et les

notes obtenues en frangais pour I’échantillonnage sélectionné. Enfin, les analyses indiquent
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des scores inférieurs chez les filles, tant au niveau de I’estime de soi que de la perception

des compétences et ce, comparativement aux scores obtenus chez les gargons.



« L’estime de soi se construit

comme un édifice a trois dimensions : moi,
les autres et la maniere dont je me comporte
avec eux quand il s’agit de me réaliser

personnellement. »

E. Rigon



INTRODUCTION

Parmi les nombreuses convictions que nous partageons socialement, I’une d’elles
concerne |’effet bénéfique de 1’estime de soi sur la réussite de notre vie. S’estimer, c’est
reconnaitre ses forces et ses faiblesses, c’est étre capable de choisir des objectifs adaptés,
donc réalisables. Avoir une bonne estime de soi est censé favoriser le succes personnel, la
santé et la réussite sociale (Martinot, 2001). Au Québec, cette valorisation de |’estime de
soi s’est manifestée par la volonté de promouvoir le développement de compétences
associées a I’estime de soi dans le cadre du Programme de formation de I’école québécoise.
D’autres pays, comme la France, ont reconnu l’importance de créer des programmes
encourageant le développement de ’estime de soi dans le domaine de I’éducation. Aux
Etats-Unis, ces programmes existent depuis le début des années 1990. Que ce soit au
Québec, en France ou aux Etats-Unis, cette volonté de promouvoir I’estime de soi est
fondée sur une solide croyance en ses vertus présumées. L’exemple du rapport de la
California Task Force 1 illustre parfaitement cette croyance. En effet, il est stipulé dans
cette étude que ’estime de soi fonctionnerait comme un véritable vaccin social qu’il serait
utile d’inoculer aux individus et a la société pour lutter contre les crimes, la violence, 1’abus
de drogues, les grossesses chez les adolescentes, les enfants maltraités et I’échec scolaire

(California Task Force, 1990, p. 4; Revue des sciences de [’éducation, 2001).

Les croyances naives sur lesquelles s’enracine le besoin de mettre en place de tels
y

programmes sont facilement justifiables au moyen d’un discours scientifique. Certaines



théories valorisent effectivement I’estime de soi en considérant que les individus sont
motivés a atteindre leurs buts et a devenir la personne qu’ils ont envisagée (Gollwitzer et
Wicklund, 1982). De nombreux travaux attestent également que le fait de se voir comme
quelqu’un de bien favorise autant la santé physique que mentale et constitue un indicateur
important d’une bonne adaptation (Brown et Taylor, 1988). Assurément, avoir une bonne
estime de soi favoriserait le succes personnel, la santé et la réussite sociale (Martinot,

2001).

D’un autre cdté, sur le plan scolaire, d’autres études mentionnent que les éléves qui
pensent du bien d’eux-mémes, par comparaison aux €leéves qui s’estiment plus
modestement, poursuivent leurs €tudes plus longtemps, perséverent davantage dans leurs
travaux scolaires lorsqu’ils rencontrent des difficultés, utilisent plus efficacement les
stratégies qu’ils ont développées et ont une perception plus étendue des options de carriéres

qui leur sont accessibles (Harter, 1990; Pintrich et Schrauben, 1992).

A partir de ces constatations, il devient possible de considérer I’estime de soi comme
un moteur fondamental de notre existence. Toutefois, malgré I’ampleur que semble prendre
cette croyance, notamment sur les effets positifs qu’elle engendre dans le domaine scolaire,
il nous apparait important de nous interroger davantage sur ses supposées vertus. Le but de
cette recherche est des lors de mener ce questionnement a partir d’une analyse quantitative
de données recueillies a I’aide d’un questionnaire mesurant 1’estime de soi et la perception

des compétences scolaires propres a ’enfant. Ces réponses seront par la suite mises en



relation avec les résultats obtenus par des éleves de fin de 3° cycle du primaire dans le
domaine du frangais, langue maternelle d’enseignement, lors de la passation d’une épreuve

obligatoire du ministere de I’Education, du Loisir et du Sport du Québec.

Cette recherche se compose de trois parties. Nous nous attarderons, dans un premier
temps, a cerner la problématique de recherche et les objectifs qui la sous-tendent. Par la
suite, nous procéderons a une présentation générale des concepts a I’étude, soit I’estime de
soi et la perception de compétences, en évoquant leurs théories et modeles ainsi qu’en
mentionnant les facteurs qui les influencent et en abordant I’impact présumé de ces
variables sur la réussite en francais. Suite a I'exposé de la problématique et du cadre
théorique, nous présenterons, dans la seconde partie, la méthodologie adoptée pour réaliser
cette étude quantitative, les sujets a 1’étude, le milieu ainsi que l’instrument de mesure
utilis€. Finalement, dans la derniére partie, nous ferons état de I’interprétation des résultats.
Cette partie comprendra une discussion englobant la synthese des résultats, les limites de

méme que les retombées de I’étude.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 Problématique de recherche

Nous proposons d’€tudier, dans le cadre de ce projet de recherche, I’impact de
I’estime de soi et de la perception des compétences scolaires sur la réussite en francais.
Comme nous le verrons dans le second chapitre, diverses études ont abordé la question de
I’impact de ces variables sur la réussite académique, mais aucune, a notre connaissance, ne
s’est intéressée spécifiquement a la réussite en francais. De plus, rares sont celles qui
combinent deux domaines distincts de I’estime de soi, soit un concept scolaire (la
perception des compétences académiques) et un concept non scolaire ('estime de sot
globale). Il subsiste donc une divergence entre les connaissances actuelles portant sur ce
sujet et ce que nous aimerions comprendre a propos de ce phénomene. De ces constats,
deux dimensions relevant du concept d’estime de soi seront donc analysées et mises en
relation avec la réussite en frangais, principalement en lecture et en écriture. Une attention

particuli¢re sera accordée aux différences selon le sexe des sujets a I’étude.

I devient donc pertinent que la présente recherche puisse apporter des
éclaircissements sur ce probleme tangible, soit : examiner la relation entre 1’estime de soi
globale et la perception des compétences sur la réussite en frangais (lecture et 1’écriture),
chez des garcons et des filles du 3° cycle du primaire. Effectivement, au plan pragmatique,

I’intention de la présente recherche, outre le fait d’apporter des €claircissements sur un



phénomene, est, dans une intention d’application pratique, d’inciter le milieu scolaire a
mettre en ceuvre des dispositifs pédagogiques ayant pour but de développer ou de maintenir
une estime de soi forte chez les éleves. Outre cette visée explicative qui aspire a dégager
des relations entre des facteurs interreli€s, elle tente d’enrichir un domaine de connaissance

particulier.

Finalement, 1'utilité et le bien-fond€ de cette recherche résident dans un constat
avancé par plusieurs chercheurs selon lequel I’estime de soi, de méme que la perception des
compétences des éleves, variables primées dans cette étude, sont reconnues comme €tant
importantes dans le fonctionnement et le rendement scolaire des €leves (Vezeau et Simard,
2006). De plus, bien que de nombreuses €tudes aient €té réalis€es pour mesurer ces
concepts (Coopersmith, 1967; Harter, 1983; Rosenberg, 1979), bien peu s’attardent

essentiellement a la réussite d’une seule matiere de base

1.2 Objectifs de recherche

Les fondements théoriques et les faiblesses soulevées dans la présentation de la
problématique justifient d’examiner les relations présupposé€es entre la réussite en frangais
chez les gargons et les filles de 2° année du 3° cycle du primaire et certaines composantes
de I’estime de soi. La détermination d’une influence possible entre ces concepts permettra
peut-étre de répondre a un besoin visant a favoriser la réussite en frangais par la mise en

place de moyens pédagogiques applicables en contexte scolaire.



La présente étude a pour objectif principal d’examiner les relations possibles entre
deux composantes de I’estime de soi et la réussite en frangais en lecture et en €criture chez
des éleves de fin de 3° cycle du primaire, soit I’estime de soi globale (concept de soi non
scolaire) et la perception des compétences (concept de soi scolaire). La réalisation de ce

projet s’appuiera sur les objectifs spécifiques suivants :

1. Examiner la relation entre I’estime de soi globale et la réussite en francais chez les

gargons et les filles de fin de 3° cycle du primaire.

2. Vérifier ’existence d’un lien entre la perception des compétences et les résultats

obtenus dans cette méme matiere pour chacun des deux sexes.

3. Mesurer 'influence respective de chacune des deux variables sur la réussite du
frangais dans le but d’identifier si I’une ou [’autre de ces variables démontre un

impact plus important sur les résultats obtenus dans cette matiere.

4. Observer s’il existe des différences entre les gargons et les filles au niveau des

résultats en francais (lecture et €criture) ainsi que dans I’autoévaluation de soi.

1.3 Formulation des hypotheses et des questions de recherche
Les objectifs de cette étude s’articulent autour du fait que des domaines de I’estime

de soi ont un impact sur les résultats académiques obtenus dans une matiére précise. La



vérification des hypotheses ci-dessous dans la suite de notre travail permettra de démontrer

I’importance de ces domaines dans la réussite en frangais.

Les hypotheses et questions de recherche sont les suivantes :

Hypothése 1 : Les €leves de 11 et 12 ans (fin de troisiéme cycle du primaire)

présentant une forte estime de soi globale obtiennent de meilleurs résultats

académiques en frangais (lecture et écriture) que ceux qui présentent une faible

estime d’eux-mémes.

Questions de recherche relatives a I’hypothése 1

1. A) Est-ce que cette interaction est observée de maniere identique chez les gargons

et les filles?

Pour tenter de justifier cette hypothese, il convient d’abord de mentionner que des
études récentes tendent a démontrer qu’il existe bel et bien une influence de I’estime de soi
sur la réussite scolaire. En effet, selon "approche sociocognitive de I’apprentissage de
Bandura (1986), une variété de facteurs, largementvd’ordre motivationnel, ont une influence
déterminante sur le rendement scolaire des éleves. Parmi ces facteurs, 1’estime de soi
globale a fait I’objet de nombreuses recherches en psychologie du développement et en

éducation. Maltais et Herry (1997) mentionnent qu’il est possible d’observer un lien entre
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une estime de soi €levée et de bons résultats scolaires. Une estime de sol positive serait
porteuse d’une dynamique de succes. Pintrich et Schrauben (1992) ont, en effet, montré
qu’une estime de soi positive favorise une accentuation de ’effort, une persévérance lors
des difficultés, une utilisation des capacités et stratégies acquises, ou encore une efficacité

accrue.

Hypothese 2 : Les éléves de 11 et 12 ans (fin de 3° cycle du primaire) présentant une
forte perception de leurs compétences scolaires obtiennent de meilleurs résultats
académiques dans la discipline du francais (lecture et écriture) que ceux qui

présentent une faible perception de compétences en milieu scolaire.

Questions de recherche relatives a I’hypothése 2

2. A) Est-ce que cette interaction est observée de maniere identique chez les garcons
et les filles?
2. B) La perception des compétences scolaires constitue-t-elle un meilleur prédicteur

de la réussite et des performances en frangais que 1’estime de soi globale?

Avant toute chose, la perception de compétences en milieu scolaire, ¢’est-a-dire
I’évaluation de I’éleve relativement a 1’ensemble de ses habiletés académiques et de ses
capacités de réussir ou non dans ses activit€s scolaires, a €té €valuée par Harter en 1978.

Selon un modele théorique modulé par des facteurs motivationnels et par diverses variables
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affectives, ’éleve en viendrait a développer une perception de compétences comme

apprenant, qu’elle soit positive ou négative, quant a sa capacité de bien réussir a I’école.

D’autres études (Harter 1981, 1982, 1992; Harter et Connell, 1984) ont validé
empiriquement, aupres de populations d’€leves de différents niveaux scolaires, ce modele
proposé par Harter. L’ensemble des résultats confirme [I’hypothése voulant que la
perception de ses compélences comme apprenant exerce un effet important sur le

rendement scolaire des éléves.

Les travaux de Bandura (1982, 1997) confirment I'existence d’un lien important
entre ce qu’un individu pense de lui-méme dans un domaine (sa perception
d’autoefficacité) et sa performance dans ce domaine. Dans le cadre de cette recherche, c’est

la performance dans le domaine des langues (francais : lecture et €criture) qui sera évaluée.

En ce qui a trait a la question B, la contribution de la variable perception des
compétences dans le rendement scolaire serait, selon Vezeau et Simard (2006), la variable
présentant la plus forte contribution. Plusieurs études auraient déja montré I’importance du
role de cette variable dans la qualité du fonctionnement scolaire de 1’éleve (Bandura, 1988,

1997). Selon Vezeau et Simard (2006).

Aussi, compte tenu du caractere plus englobant ou propre au domaine scolaire du

concept de perception de compétences, on peut supposer que tout en €tant positivement



12

relié & I'estime de soi globale, ce concept devrait étre un prédicteur plus puissant du
rendement scolaire des €leves en frangais. En effet, d’autres études plus récentes sur le
concept de soi des apprenants ne se limitent plus a ’estime globale de soi, mais elles
comportent plusieurs dimensions comme la performance, les relations interpersonnelles et
I’apparence physique. Contrairement aux €tudes antérieures qui €valuaient I’estime globale
de soi sans se soucier des autres dimensions, ces concepts de soi spécifiques, comme la
perception de ses compétences, permettent de cerner les variations de perception d’un éleve
entre les différents domaines et ainsi, de pouvoir tracer un portait plus fidele de I'estime de
soi (Clever, Bear, Juvonen, 1992). Cependant, méme si la perception de compétences
semble constituer un €élément crucial dans la réussite scolaire des €leves, certains auteurs
suggerent que son influence n’est pas directe (Ames et Archer, 1988; Dweck, 1989), mais
qu’elle serait plutét modulée par d’autres types de variables. Il devient donc intéressant,
dans cette recherche, de confirmer ou d’infirmer I’influence de I’hypothese 2 en vérifiant si

elle prédit statistiquement la réussite en francais que la variable estime de soi globale.

Hypotheése 3 : Les filles de 11 et 12 ans, fréquentant la derniere année du 3° cycle du
primaire, démontrent une estime de sot globale et une perception de compétences scolaires

inférieures a celles des garcons du méme age.
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Questions de recherche relatives a [’hypotheése 3

3. A) Advenant des résultats plus faibles chez les filles dans leur estime de soi et dans
leur perception de compétences, serait-il possible que leurs notes en francais n’en

soient que peu ou pas affectées et quelles en seraient 1’explication?

La littérature indique déja certaines nuances a propos des domaines académiques. Par
exemple, depuis le début des années 1990 au Québec, les €carts de réussite scolaire entre
les garcons et les filles font I’objet de nombreux débats. Les données officielles publiées
par le ministere de I’Education montrent effectivement que plus de garcons que de filles
connaissent des difficultés et des retards scolaires des le primaire, plus de redoublements et
plus d’abandons au secondaire (Brais, 1991). Des explications a courte vue de type
sociobiologique (sur des différences du cerveau ou de type psychoculturaliste) et
I’incidence négative de la féminisation du corps enseignant sur ’identité masculine, sont
souvent avancées sans plus d’analyse ou de réflexion. D’autres études soulevent le fait que
des variables, telles la perception des compétences et I'estime de soi, joueraient un role

déterminant dans la réussite scolaire.

A dire vrai, beaucoup de facteurs tres vari€s peuvent influencer le rendement scolaire
de 1’éleve, d’ou la difficulté d’établir des relations de cause a effet. Ces facteurs sont
dynamiques en ce sens qu’ils varient selon différentes dimensions comme |’age, le sexe ou

la matiere scolaire considérée. A ce titre, diverses sources portant sur la question des
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différences sexuelles en sont arrivées a la conclusion que les caractéristiques
psychologiques, en particulier 1'identité sexuelle, viennent transformer I’évaluation de
I’estime de soi. Selon ces auteurs, on remarque une dépréciation plus importante des filles
par rapport aux gargons. C’est-a-dire que pour des résultats académiques équivalents ou
supérieurs, le sujet de sexe féminin présente une plus faible estime de soi par rapport a un
garcon du méme age. Il devient donc intéressant de vérifier ce phénomene sur une unique

matiere, le francais.

D’autre part, bien que la supériorit€¢ de ’estime globale de soi des garcons en
6° année comparée a celle des filles semble clairement démontrée (Alsaker et Olweus,
1993; Block et Robin, 1993), il n’en va pas forcément de méme pour chaque domaine de
I’estime globale de soi. Par exemple, Rodriguez-Tome et coll. (1992) montrent que les
domaines « social » et « cognitif » de ]’estime de soi vont dans le sens d’une prédominance

des résultats des filles vis-a-vis des garcons pour ces deux domaines.

Par contre, il est intéressant de constater que certains auteurs (Miserandino, 1996)
rapportent peu ou pas de différences sexuelles dans la perception de compétences scolaires
générales, mais que d’autres indiquent que la perception de compétences des filles et des
garcons varie selon des stéréotypes présents dans nos sociétés (Marsh, Byrne et Shavelson,
1988; Stipek, 1984; Wigfield et Eccles, 1994). Ainsi, les filles se sentiraient généralement
plus compétentes dans 1’apprentissage de la langue et de la musique, alors que les gar¢ons

se percevraient meilleurs en mathématiques et en sports (Bouffard et al., 2003; Ergovich,
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Sirsich et Felinder, 2004; Frome et Eccles, 1998; Jacobs, Lanza Osgood, Eccles et
Wigfield, 2002). Selon McGrath et Repetti (2002), vers la fin du primaire, les garcons
auraient tendance a surestimer leurs compétences en mathématiques, alors que les filles du
méme age feraient le contraire. Les résultats d’une étude longitudinale de Bouffard (1998)
indiquent une perception des compétences en lecture plus €levée chez les filles que chez les
garcons en 4°et 5° année du primaire, mais pas en 6°année en raison d’une diminution

évidente plus marquée de cette perception chez les filles.

1.4 Statistiques concernant les taux de réussite aux épreuves uniques en langue
d’enseignement

II est primordial, a travers cette €tude, de documenter a ’aide de statistiques la
réussite et 1’échec en francais chez les éleves du primaire. Au Québec, dans I’ensemble du
réseau scolaire, les résultats obtenus par les filles aux épreuves obligatoires du ministere de
I’Education en langue d’enseignement sont supérieurs 4 ceux des garcons (gouvernement
du Québec, MELS (2003)). L’écart entre le taux de réussite des garcons et celui des filles
est de 5,8 % aux épreuves de langue frangaise, les filles ayant un taux de réussite de 96 %
et les garcons de 90,2 %. Les principales différences observées concernent I’apprentissage
de la lJangue d’enseignement puisque 1’on ne trouve pas d’€cart de réussite notable pour les

autres matieres.

Au Canada, I’évaluation du Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS)

de 2002 confirme également que les filles font preuve d’une compétence en écriture
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largement supérieure a celle des gargons dans I’ensemble du pays (95,4% contre 88,8%).
De méme, dans tous les pays de I’OCDE, on observe une nette avancée des filles sur les
gar¢ons en ce qui a trait a la compréhension de I’écrit (OCDE, 2003). Les garcons seraient
donc plus nombreux que les filles a éprouver des difficultés dans I’apprentissage de la

langue francaise.

D’autre part, méme si les gar¢ons réussissent généralement moins bien que les filles,
on constate, grace a une analyse plus approfondie (MELS, 2003), que les écarts entre les
filles et les garcons peuvent étre trés faibles dans certaines commissions scolaires. Ainsi,
toujours en analysant les données des cinq commissions scolaires francophones présentant
les plus hauts taux de réussite chez les gar¢ons aux €preuves uniques en langue
d’enseignement, on remarque un tres faible €cart entre les garcons et les filles (97,0%

contre 95,3%).

Toutefois, en analysant les données des cinq commissions scolaires francophones qui
obtiennent les plus faibles taux de réussite chez les garcons aux €preuves uniques de
francgais, on observe un écart de réussite a ces épreuves tres important entre les gargons et
les filles, soit 14,8 points de pourcentage. Les filles de ces mémes commissions scolaires,
quant a elles, obtiennent des résultats qui s’éloignent tres peu de la moyenne. Cette analyse
permet €galement d’observer des écarts de réussite encore plus grands entre les gargons

eux-mémes, soit 17,4 points de pourcentage (voir figure 1). Une lecture des données pour



17

les commissions scolaires anglophones conduit a des résultats similaires, quoique moins

accentués, en ce qui a trait a I’épreuve d’anglais, langue maternelle.
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Figure 1 : Taux de réussite a l'épreuve de francais dans les commissions scolaires
publiques francophones en 2001-2002
Source : Indicateurs nationaux des plans stratégiques, compilations spéciales, MEQ

Enfin, a I’échelle internationale, une enquéte récente du Programme international
pour le suivi des acquis des éleves (PISA) de I’OCDE, effectuée auprés d’un quart de
million d’€leves, fait ressortir la supériorité des filles en lecture (compréhension de 1I’écrit)
dans les 32 pays participant a I’étude. Ainsi, lorsque I’on compare les résultats moyens des
filles et des garcons obtenus au Québec dans le cadre de cette enquéte, on observe que les

filles présentent une moyenne de 553 et les gar¢ons de 519, ce qui indique qu’elles ont des

notes supérieures a celles des gargons de 6,8 p. cent (voir figure 2).
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Figure 2 : Notes moyennes en lecture en 2000; divers pays de I'OCDE et Québec
Source : Statistique Canada, Etude PISA de ’OCDE
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CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Dans le présent chapitre, nous allons débuter par les conceptions théoriques des
variables a I’étude (estime de soi globale et perception des compétences) ainsi que par le
recensement des diverses études confirmant leur importance dans le fonctionnement et le
rendement scolaire des éleves, plus particulierement dans la réussite du francais. Nous
aborderons le concept d’estime de soi, le développement et la construction de ce concept
chez P’éleve ainsi que les facteurs influengant cette variable. Par la suite, la définition de la
variable perception de compétences et sa corrélation avec 1’estime de soi seront expliquées.
Finalement, nous toucherons a la réussite en francais chez les gargons et les filles de

2¢ année du 3° cycle du primaire a I’aide de statistiques répertoriées.

2.1 Introduction

Les recherches portant sur l’estime de soi ont débuté dans les années 1950. Un
recensement ancien des €écrits a permis de dénombrer, entre 1945 et 1959, plus d’un millier
de travaux. Malgré ce fait, I'intérét pour ce domaine d’étude est apparu tardivement dans
I’histoire scientifique de la psychologie. Pourquoi cet intérét si tardif? Simplement parce
qu’étudier I'image de soi, c’est d’abord et avant tout s’intéresser au phénomene de
conscience de soi. Le fait de s’intéresser a des données subjectives consistait, a cette

époque, a aller a ’encontre d’un courant scientifique dominant dans les années 1920 a
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1930 : le courant behavioriste, courant qui s’intéresse a I’observation des comportements

qu’il mesure et qui par conséquent, valorise les données objectives.

Malgré ce recul devant la nécessité d’introduire le sujet de I’estime de soi, de ses
besoins et de ses représentations, I’intérét pour ce concept s’est tout de méme développé au
point de devenir trés important apres les années 1950, surtout en réponse au probleme de

I’échec scolaire.

2.2 Les apports de la recherche

Avant d’aborder les conceptions théoriques de l’estime de soi, il convient de
mentionner qu’il s’agit d’un concept relativement difficile a exprimer tellement il y a
d’ouvrages a ce sujet; ouvrages qui semblent parfois méme se contredire (Pierrehumbert et
Rankin, 1990). En effet, la notion d’estime de soi a €té le carrefour de nombreuses
publications scientifiques. Ces trente dernieres années, cette notion a toujours €t€ au centre
des préoccupations d’une frange importante de la recherche en sciences humaines
(Rosenberg, 1965; Coopersmith, 1967; Piers et Harris, 1969; Shavelson, 1976; Wylie,
1979; Harter, 1985; Marsh, 1988). De ce fait, on recense aujourd’hui plus de 15 000 articles

utilisant ce mot clé dans les banques de données internationales.

Malgré cet engouement, la majorité des études sur I’estime de soi reposeraient sur
des fondements théoriques faibles (Bariaud et Bourget, 1994), ce qui conduirait a qualifier

le terme d’estime de soi d’éponge conceptuelle (Wells et Marwell, 1976). Selon certains
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auteurs, ces travaux composeraient un champ d’étude d’une grande confusion
opérationnelle (Wylie, 1974) qui aboutirait sur des questionnaires abstraits et généraux
mettant uniquement en é€vidence des corrélats de ’estime de soi. Malgré cela, des
chercheurs sont parvenus a bien cerner ce concept, son origine, sa construction, ses

dimensions et ses composantes.

Comme I'intérét des chercheurs pour ce concept ne date pas d’hier (la majorité des
recherches ont vu le jour a partir des années 1970), lorsqu’on aborde le sujet de I’estime de
soi dans la littérature scientifique, on se retrouve avec une multitude de termes utilisés plus
ou moins de fagon synonyme. Puisque ce concept jouit d’une popularité qui n’a d’égale que
son obscurit€, on se surprend a aborder de la méme fagon les termes conscience de soi,

perception de soi, représentation de soi, image de soi, voire méme identité.

En effet, une grande confusion subsiste sur le plan théorique et méthodologique.
Certains auteurs, par exemple, ne font pas la distinction entre concept de soi et estime de
soi et créent des instruments de description de soi a partir desquels 1ls inférent abusivement
le niveau d’estime de soi des sujets (Bariaud et Bourcet, 2006). Voici donc la description

détaillée de chacun de ces concepts :

1. La conscience de soi décrit les processus psychologiques permettant a un ensemble

de phénomenes (sensations, désirs, peurs, craintes, etc.) de s’organiser dans un

ensemble nommé, le Moi (Jendoubi, 2002).



23

2. Le terme perception de soi met 1’accent sur les mécanismes en jeu lorsque 1’on

percoit un objet : la perception visuelle, tactile, kinesthésique (Jendoubi, 2002)...

3. La représentation de soi, terme retenu par Perron (1991) pour son aspect

polysémique appartenant au langage courant. Elle désigne donc a la fois une
opération et son résultat. A cela s’ajoute un deuxiéme sens en lien avec le monde du

spectacle : donner une représentation, jouer un personnage

CONCEPT DE SOI
IMAGE DE SOl | ¢ > SOt IDEAL
e quiest 'enfant DIVERGENCE ¢ quil admerait dtre
EVALUATION
‘ ESTIME DE SO}

r - —m L
COMPETENCES COMPETENCES SOCIALES COMPETENCES
ACADEMOQUES - relations svee oes pairs PHYSIQUES
- rendsement 500l alire - capacités athi¢tiques
» condhiiic & I'dcole « apparence physioue

Figure 3 : Le concept de soi
Source : http://www.uquebec.ca/edusante/images/schemaestimedesoi2.gif

4. L’image de soi, selon Argyle (1994), est ’ensemble des idées qu’un individu a sur

lui-méme, y compris son réle (métier, classe sociale, etc.), ses traits de caractére et
son corps. Ces images propres sont alors composées des caractéristiques que les
sujets s’attribuent de fagon plus ou moins consciente et qu’ils integrent

progressivement comme partie constituante de leur Moi. Parallelement, les sciences
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sociales, et notamment la sociologie, ont considérablement enrichi le concept
d’identité au cours des deux dernieres décennies. Cela s’inscrit dans un contexte
culturel, économique et social ou 1’on accorde de plus en plus d’importance a des
notions comme 1’acteur, le sujet, l‘expérience individuelle, I’individualisation, etc.
On parle alors de construction sociale de ’identité, dans la mesure ou celle-ci se
construit en interagissant avec autrui dans le cadre de diverses interactions sociales et

cela, dans un contexte culturel et sociétal donné (Dubar C., 2000).

5. Finalement, le concept de soi, se définit selon deux dimensions :la dimension

cognitive (la connaissance de soi) et la dimension évaluative (I’estime de soi). La
connaissance de soi renvoie aux multiples conceptions de soi que possede chaque
individu. Ces conceptions concernent les habiletés, les compétences et les valeurs.
Dans le domaine scolaire, la connaissance de soi a une intluence sur les objectifs que
se fixent les €leves et sur leur volonté de mettre en ceuvre les moyens nécessaires
pour les atteindre. La motivation et la persévérance scolaires sont donc intimement
lides a la connaissance de soi. Le concept de soi et I'estime de soi demeurent

extrémement liés (Jendoubi, 2002).

Malgré leurs différences distinctes, I’ensemble de ces termes a pour principal intérét
de définir le soi en tant que construction psychique complexe. Quant a I’estime de soi, elle

sera définie au point suivant.
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2.3 Définition de I’estime de soi
Les nombreuses €tudes sur le développement des conceptions de soi ont, en effet,

contribué i édifier une théorie de ’estime de soi

Un des premiers auteurs a avoir influencé les travaux dans ce domaine fut
William James (1892). Ce psychologue américain a défini I’estime de soi comme la
cohésion entre les aspirations et les succes. Pour James, I’estime de soi est la conscience de
la valeur du soi et elle se situe a I’intérieur de la personne. Le poids de cette valeur repose
sur 'importance que la personne accorde a ses différents types de Moi. La formule que
James propose pour définir ’estime de soi est la suivante : estime de soi = réussites
(réalisations)/aspirations (prétentions). James signale également que la personne peut
modifier son niveau d’estime de soi en diminuant le dénominateur aussi bien qu’en
augmentant le numérateur. En d’autres termes, plus ’estime de soi est faible, plus les
réussites d’une personne s’écartent de ses aspirations. A ’inverse, plus 1’estime de soi est
forte, plus les réalisations d’un individu rejoignent ses ambitions. La base de ce principe

servira a vérifier certaines des hypotheéses €énoncées dans le cadre de cette recherche.

Toujours sur le plan conceptuel, outre la définition de I'estime de soi telle
qu’entendue par James (1892), d’autres auteurs ont abord€ la notion d’estime globale de soi
sous des construits différents. Cooley, en 1902, est sans doute le premier auteur a rendre
compte de la distinction entre concept de soi et estime de soi. Sa définition du « concept de

soi » ou de « I’image de soi » renvoie a la représentation que tout sujet se fait de lui-méme
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en chaque situation et a tout moment, alors que «l’estime de soi» correspond a la
dimension évaluative du concept de soi, ¢’est-a-dire au sentiment plus ou moins favorable

que chacun éprouve a I’égard de ce qu’il est, ou plus exactement de ce qu’il pense étre.

De maniere plus classique, I’estime de soi désignerait la perception qu’a chacun, au
fond de lui-méme, de sa propre valeur (Cooley, 1902; Coopersmith, 1967; Rosenberg,
1979). Elle signifierait dans quelle mesure chacun s’aime, s’accepte et se respecte en tant
que personne (Harter, 1990). En psychologie sociale, 1’estime de soi correspond a la valeur
que les individus s’accordent, s’ils s’aiment ou ne s’aiment pas, s’approuvent ou se

désapprouvent (Rosenberg, 1979).

Comme plusieurs ont cherché a donner une définition de ce qu’est ’estime de soi,
tous ne sont pas d’accord et trés clairs sur ce qu’est réellement l'estime de soi.
Historiquement, dans notre culture judéo-chrétienne, la notion d’estime de soi a méme €té
confondue avec [’amour-propre et le nparcissisme (Jendoubi, 2002). Associé a
I’égocentrisme et a la culpabilité, ce concept a pris une connotation négative. On constate
également dans la littérature que les questions touchant 1’estime de soi surgissent tres
souvent en lien avec des troubles pathologiques associés a une faiblesse de celle-ci, tels la

dépression, le suicide, la délinquance et les problemes scolaires.

Pour la psychologue D. Laporte (1994), «I’estime de soi se réfere a la valeur que

I’on se donne soi-méme dans différentes spheres de notre vie ». Il en ressort deux termes
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qui, analysé€s s€éparément, permettent de comprendre le sens de ce qu’est I’estime de soi. Le
« sol » est un concept descriptif. « L’estime » est un concept évaluatif et I’estime de soi est
donc «liée a la fagon dont une personne €labore et évalue la définition de son identit€ ».
L’estime de soi est aussi un besoin (Maslow, 1954). Dans ce sens, ’estime de soi
correspond a une double nécessité pour I'individu : se sentir compétent et €tre reconnu par

les autres.

Bescins Besoins de
secondaires
«ETREx réalisation

Besoms d'estime

Besoins d'appartenance

Besnins
primaires Besoins de sécurnité
/ \

<A OIR»
Besoins physiologigues

LA PYRAMIDE DES BESOINS
SELON MASLOW

Figure 4 : Pyramide des besoins de Maslow (1954)
Source : webu2.upmf-grenoble.fr

Enfin, le terme «estimer», du latin «oestimare », signifie «déterminer une
valeur » et « avoir une opinion favorable sur »; ce qui signifie, pour G. Duclos (2000), que

I’expression « estime de soi » implique de « juger de sa valeur personnelle ». 11 s’agit donc
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ic1 de poser un jugement sur soi-méme, sa valeur et ses capacités, en s’appuyant sur une
conscience et une connaissance de soi relative et plus ou moins limitée selon 1’dge de

I’enfant.

Finalement, I’estime de soi consisterait en un regard global posé sur soi qui
correspond a un jugement de sa valeur en tant que personne. Elle apporterait donc une
dimension affective a I’'image de soi. Tout a fait subjective, cette appréciation de soi reflete
les valeurs et les compétences qu’une personne pense avoir et ce, indépendamment de ses

qualités réelles.

L’important dans ce concept n’est pas la réalit€ des choses, mais la conviction que
I’on a d’étre porteur de qualités ou de défauts, de potentialités ou de limitations (André et

Lelord, 1999).

Par ailleurs, sur le plan métrologique, la littérature organise le champ de ’estime de
sol autour de quatre niveaux que Perron (1991) nomme des plans de la réalité. Le premier
niveau, qualifié d’indifférencié, concerne I’étude des liens qui unissent I’estime globale de
soi aux stratégies d’adaptation a une situation donnée. Le second niveau, nommé descriptif,
répond a la perception qu’a le sujet de lui-méme et de ce que les autres pensent de lui. Le
troisieme, le plus conscient et explicite pour le sujet (Lehalle, 1995), appelé évaluatif,
correspond aux concepts d’estime de soi et de sentiment de compétence. Enfin, le niveau

intégratif fait essentiellement référence au concept d’identité.
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Au bout du compte, I’estime de soi ne serait pas statique, mais elle constituerait un
systeme dynamique a la fois stable, permettant a la personne de se reconnaitre d’un
moment a [’autre, et permettant aussi aux autres personnes de la reconnaitre. Tout en étant
relativement flexible et changeante, elle assure ainsi a la personne la possibilité de s’adapter

et d’évoluer en fonction des réalités et des besoins nouveaux (Celouche, 2004).

Dans le cadre de cette €tude, nous avons choisi de prendre position quant a une
définition de ’estime de soi. Nous emploierons donc le concept d’estime de soi globale
pour désigner la fagon dont I’individu se percoit, les attitudes ou les sentiments que la

personne ressent a son propre €gard.

2.4 Corrélation entre estime de soi et perception des compétences

La premiere approche quantitative de I’estime de soi, nommée unidimensionnelle,
résultant des travaux de Coopersmith (1967) et de Piers et Harris (1969) a permis d’étudier
I’estime de soi de maniere globale. Ces €tudes ont généralement porté sur les corrélations
de I’estime de soi en tant que déterminants ou d’effets supposés. Malgré cela, toutes ces
publications n’ont donné lieu qu’a peu de connaissances (Rosenberg, 1986) et d’hypotheses
causales. De ce constat, sur le plan théorique, I’hypothése d’un construit unidimensionnel,
défendue notamment par Rosenberg (1965), a disparu au profit d’une perception
multidimensionnelle du concept qui serait davantage en adéquation avec la complexité du
soi (Harter, 1985; Marsh, 1988). L’approche multidimensionnelle permet de distinguer

deux aspects. Le premier renvoi au sentiment de ses propres compétences, qualités ou
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capacités dans des domaines spécifiques (sentiment de compétences). Le second
correspond a I’estime de soi globale, c’est-a-dire 2 « un jugement global plus ou moins

positif a I’égard de soi-méme... » (Bariaud et Bourcet, 1994).

Selon Shavelson, Hubner et Stanton (1976), ’estime de soi doit maintenant étre
considérée comme un construit multidimensionnel et hiérarchique qui devient de plus en
plus multidimensionnel a mesure que ’on passe de I’enfance a 1’dge adulte. Le modele
hiérarchique de Shavelson et coll. suppose en réalit€ que la conception globale de soi se
subdivise en deux conceptions: un self-concept académique et un self-concept non
académique, d’ou provient le concept de perception des compétences. Ces deux branches se
subdivisent a leur tour en plusieurs facettes. La composante académique se décline en
autant de facettes que de matieres scolaires envisagé€es, tandis que la composante non
académique est formée de trois facettes particulieres : le physique, le social et ’émotionnel.
Ces trois facettes peuvent encore se subdiviser en dimensions plus spécifiques, comme
I’apparence physique, les habiletés physiques, les relations avec les pairs, les relations avec

d’autres personnes significatives, etc.

Ces domaines, ou facettes, sont congus de maniere multidimensionnelle dans la
structure de ’estime globale de so1 (Harter, 1982). L’estime de soi se situant au niveau
supérieur et couvrant I’ensemble des domaines. L approche multidimensionnelle a obligé a
considérer I’estime de soi non plus comme une entité globale dénuée de prise en compte du

contexte, mais plutdt comme une autoperception de plusieurs domaines de compétence
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comme : le travail, les relations sociales, le sport, I’apparence physique et la conduite

(Harter, 1982).

Concept de
soi global

Scolaire

y

Capacité
phvsiaue

Apparence

Frangais Maths Général
physique

Figure 5 : Modele éducationnel
Source : Shavelson, Hubner et Stanton, 1976

D’autre part, une autre approche, I’approche hiérarchique, a également aid€ les
chercheurs a comprendre la structure interne de l’estime de soi et a offrir de nouvelles
perspectives au niveau de son €valuation. Les travaux de Marsh et Shavelson (1985) ont
permis de mieux connaitre les liens existant entre les différents domaines de la perception
de soi. Le modele hiérarchique ainsi obtenu rend compte des relations entre les perceptions
d’un sous-domaine et les perceptions globales de soi. Cette relation fonctionne d’une
maniére ascendante ou descendante. Par exemple, une forte satisfaction dans une tiche
(jonglage au football) renforce le sous-domaine compétence sportive ayant une forte
importance pour le sujet. Ce renforcement améliore le domaine de valeur physique percue,
ce qui influence positivement le niveau d’estime globale de soi. Inversement, une soudaine
dépréciation globale de soi irradie dans des domaines inférieurs, par exemple, dans le

domaine physique, ce qui influence I’autoévaluation dans un sous-domaine spécifique.
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2.5 Définition du concept de perception de compétences

Les incertitudes mentionnées antérieurement concernant le concept d’estime de soi
ont conduit les chercheurs a I’exploration d’une nouvelle voie plus heuristique : I’approche
multidimensionnelle. Les travaux les plus récents portant sur le développement du concept
de soi de la naissance a ’age adulte, sur sa structure cognitive, son fonctionnement, son
réle dans la détermination des conduites, ses rapports avec les émotions, etc. ont permis le

développement de cette nouvelle approche.

Sous I’'influence de Bandura (1977) et de Harter (1982), un nouveau concept est venu
¢clairer la théorie et la mesure de l’estime de soi d’ou est apparu le sentiment de
compétence. Ce concept désigne donc 1’évaluation que fait un sujet de ses compétences

dans différents domaines (Harter, 1982).

Le concept de perception des compétences découle de I’estime de so1, par le fait qu’il
constitue un des six domaines appartenant au concept d’estime et qu’il concerne

particulierement |’ aspect cognitif, aussi appelé domaine scolaire.

De plus, la perception de ses compétences, plus précis€ément de son autoefficacité,
constitue une notion centrale de la théorie de 1’autoefficacité de Bandura (1986, 2003).
Selon cet auteur, la perception qu’une personne entretient a propos de ses capacités
détermine, pour une large part, son pattern comportemental et ses performances. La

perception d’autoefficacité (self-efficacy) proviendrait de sources diverses, dont les
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réactions physiologiques et €motives. Par exemple, le coeur qui s’emballe peut étre

interprété par I’individu comme une incapacité a réaliser ’activité a l'origine de cette

réaction.

De plus, selon la nouvelle formulation de la théorie de 1’attente-valeur (expectancy-
value theory, Eccles et Wigfield, 2002; Wigfield et Eccles, 2000), il ne suffit pas de se
sentir compétent pour s’engager dans une tache. Il s’agit également d’en ressentir 1'utilité,
la valeur. Contrairement a la premiere formulation de cette théorie (Atkinson, 1957), ou
attente et valeur variaient de fagon inverse (un succes est suppos¢ avoir d’autant plus de
valeur qu’il parait difficile a obtenir), la théorie actuelle postule que I’attente de résultats
positifs est li€e positivement a la perception de la valeur de I’activité. Percevoir 1’utilité

d’une tache devrait donc étre en partie li€ aux résultats dans I’exécution de cette tache.

En ce qui concerne les €tudes réalis€es sur le concept de perception de compétences,
leurs résultats divergent. Harter (1982) a mesuré les sentiments de compétence de jeunes
adolescents en retard scolaire a ’aide du questionnaire Self-Perception Profile (S.P.P.).
Cette chercheuse montre que le domaine cognitif, ¢’est-a-dire le domaine de la perception
de compétences scolaires, de 20 sujets en retard scolaire dans le milieu ordinaire est
significativement inférieur a celui d’éleves du méme age sans retard. Ce résultat,
confirmant les mesures réalisées par Ribner (1978), témoigne d’une dévalorisation des
compétences scolaires des jeunes adolescents en retard (Harter, 1982). De plus, Harter

(1986) montre dans un autre travail que les enfants et les adolescents en situation d’échec
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scolaire sont plus portés que les autres a la surgénéralisation. Autrement dit, selon le
principe des vases communicants, le constat d’échec, plutdt que de rester limit€ a la
réalisation d’une tache donnée, voire a une compétence donnée (domaine « cognitif » en
I’occurrence), active des sentiments d’inadéquation personnelle sur des dimensions qui ne
lui sont pas directement li€es (domaine « social » par exemple). Un faible sentiment de
compétence sur un domaine aura ainsi tendance a se diffuser sur I’ensemble du concept de
soi (Kernis et coll.,, 1989). Cette surgénéralisation oblige le sujet a penser «qu’il
est mauvais » plutdt « qu’il a raté une tdche donnée ». Enfin, les individus qui ont une
faible estime d’eux-mémes, contrairement aux autres, ne réduisent pas I’importance
accordée aux domaines dans lesquels ils sont incompétents (Harter, 1986). Lorsqu’ils se
heurtent & une situation complexe, ils sous-estiment leurs capacités de telle maniere qu’ils
parient plutdt sur leur échec (ce qui ne les motive pas) et utilisent plus fréquemment des
stratégies d’évitement, sans tenir compte du fait que la situation est potentiellement
contrdlable (Seiffge-Krenke, 1990). Dans les cas extrémes, ces mécanismes défensifs de
« faire-face » les entrainent dans un cercle vicieux qui les prive des opportunités utiles a la

construction ou a la reconstruction d’un soi plus positif.

D’autres €tudes viennent confronter ces résultats. Des travaux de Coopersmith
(1959), Piers et Harris (1969) et Harter (1982) ayant évalué I’effet du retard scolaire sur
’estime de soi n’ont permis de constater aucune dévalorisation des compétences propres a
I’enfant, pas plus dans le domaine scolaire que dans les autres domaines. Au contraire, les

échelles « physiques » et «sociales » trahissent méme un effet positif. Ces auteurs
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expliquent ces résultats par le fait que les enfants en retard scolaire sont les plus 4dgés de la

classe et jouissent de ce fait d’un certain prestige, notamment sur le plan physique.

L’approche suggérée par ce modele est que les sous-domaines concrets (cognitif,
social, physique, apparence, conduite) sont soumis a des variations dues aux contextes
d’évaluation, alors que l’estime globale de soi est plus stable et indépendante des
événements de la vie (Fox, 1997). 1l apparait donc intéressant de mesurer et de comparer
ces deux concepts, ’estime de soi globale (plus stable) et I’estime de so1 scolaire (plus
contextuelle) ainsi que leurs conséquences sur la réussite en francais. Pour une meilleure
compréhension, voici une figure tirée de Harter (1985) représentant les relations entre
I’estime de soi et ses six sous-domaines, dont la perception de compétences, nommée ici

domaine cognitif.

Général
Valeur générale
de soi

| | | 1

Physique Cognitif Social Apparence Conduite
Performances Performances Relations du Image de son Comportement
dans les activités scolaires et sujet avec ses propre corps face a autrui,
ludiques et intellectuelles pairs, popularité - capacités
sportives d’autocontrole

Figure 6 : Conception multidimensionnelle du sentiment de compétence pour enfants et
Jeunes adolescents
Source : Harter, 1985
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Note : En fait, ce modele mise sur une information nuancée qui peut €tre extraite de
renseignements plus représentatifs (biologiques, sociologiques, etc.) de la complexité des

personnes.

Il est important de noter que certains chercheurs emploient le terme « sentiment
d’efficacité personnelle » au lieu de « perception de compétences ». Bien qu’ils réferent
tous deux a la méme chose, la distinction Initiale entre les deux construits repose
principalement sur leur degré de spécificité; tres spécifique a une tiche donnée dans le cas
du sentiment d’efficacité personnelle et nettement plus général dans le cas de la perception
de ses compétences. Dans le champ de la recherche en éducation, cette distinction s’est
amenuisée au point ou des chercheurs utilisent maintenant les deux construits de maniere
interchangeable. Cependant, comme le construit du sentiment d’efficacité personnelle
continue d’étre considéré dans son sens strict dans d’autres domaines de recherche que
I’éducation et de maniere a éviter toute ambiguité dans cette €tude, car il s’agit de
I’évaluation par les éléves de leurs habiletés dans des matieres spécifiques, 1’appellation
perception de compétences sera utilisée. La définition suivante sera donc employée pour
identifier ou nommer ce concept : €valuation subjective par la personne de ses habiletés
dans un domaine particulier d’activités et reflet de sa croyance ou de sa conviction d’avoir
les ressources nécessaires pour la mener a bien (Bandura, 1986; Bouffard, Marcoux,

Vezeau et Bordeleau, 2003).
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En résumé, nous allons considérer que le concept de compétence correspond au
sentiment qu’a chacun de sa propre valeur et a I’évaluation qu’il fait de ses compétences
sur plusieurs dimensions spécifiques du soi (Rosenberg, 1979) qui s’élargissent avec 1’dge
(Harter, 1988). Sur le plan théorique, ces dimensions, organisées de maniere
multidimensionnelle, vont participer a I’engagement de I'individu dans une activité donnée
(Byrne, 1984; Marsh, 1987). L’estime générale de soi se situe alors au niveau supérieur de

cette modélisation (Shavelson et coll., 1976).

2.6 Développement et construction de I’estime de soi chez I’enfant

La construction de l’estime de soi est un processus dynamique et continu qui
commence bien avant la naissance et qui se prolonge tout au long de la vie. Les liens
privilégiés créés dans le contexte familial et I’amour inconditionnel des parents constituent
la base de I’estime de soi (Andre C., Lelord F. (1999). Dépendant de ses parents, I’enfant se
sent comme il pense que ses parents le voient. C’est leur regard, son premier miroir, qui lui
reflete une image de lui plus ou moins favorable qu’il va progressivement intérioriser.
Ainsi, son estime de soi est intimement liée a la nature de ses premiéres interactions. Un
enfant dont les parents sont capables de ’accepter dans sa différence et d’encourager ses
efforts, qui sont disponibles et aimants, a de fortes chances de construire un modele de soi
aimant et compétent (Duclos, G. 2000). En revanche, un manque de renforcement positif
induirait un besoin croissant d’approbations externes qui entraine a son tour une certaine
dépendance par rapport a I’extérieur; une dépendance li€e a un manque d’identité qui peut

se traduire, a 1’age de 1’adolescence, par des comportements a risque (troubles dépressifs,
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alimentaires, anxiété, délinquance, etc.) Au cours du développement, les personnes
importantes dont le regard est déterminant pour I’estime de soi se déplacent des parents aux

enseignants, puis des enseignants aux pairs, jusqu’a d’autres modeles et rdles.

L’estime de soi suit donc le développement de I’enfant. Avant 8 ans, la véritable
estime de sol est « inconsciente » parce que les capacités intellectuelles de I’enfant ne sont
pas encore assez développées pour qu’il puisse avoir un regard critique sur lui-méme et
accéder a un monologue intérieur (Andr€ et Lelord, 1999; Harter, 1998). La pensée du tout
petit est trop €gocentrique et son concept de so1 est limité a ’activité qu’il vient de vivre. 1l
est circonscrit dans un temps récent ainsi que dans un espace précis. Vers huit ans, avec
I’apparition de la pensé€e logique, I’enfant devient capable de récupérer des images de soi
qui proviennent de ses expériences passées et de les intégrer afin de constituer son estime
de soi. A cet Age, I’enfant est capable de conceptualiser une représentation psychologique
globale de lui-méme (Harter, 1998; André et Lelord, 1999). 1l arrive a mettre en relation
I’importance accordée a certains domaines et 1’évaluation de soi. L’estime de soi est donc
influencée par la maniére dont I’enfant, puis 1’adolescent, per¢oit ses compétences dans des
domaines ou la réussite est considérée comme importante. A cet ge, I’enfant peut s’évaluer
globalement en tant que personne tout en €tant capable d’estimer ses compétences dans les
différents domaines comme les domaines sociaux, physiques, scolaires, et affectifs. Grace a
’avenement d’une pensée critique face a lui-méme, I’enfant est tres influencé par ses
propres €valuations concernant ses compétences dans des domaines jugés essentiels par les

personnes importantes a ses yeux. L’enfant peut alors faire une évaluation globale de sa
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valeur personnelle et 1l peut aussi estimer sa valeur dans chacun des domaines de sa vie,
selon ses criteres personnels ou ceux des personnes qu’il juge indispensables. Ainsi,
I’enfant commence a évaluer sa propre valeur et il est capable d’exprimer son estime de lui-

méme a d’autres personnes par ses actes, ses paroles et ses attitudes.

Ce critere explique le choix de ne prendre dans 1’étude que des enfants de 8 ans et
plus. Dans le cas qui nous concerne, nous avons utilis€ le modele de Susan Harter (1978)
pour la définition de ’estime de soi. Harter (1978) suggere que 1’estime de soi est « une
¢valuation qu’un individu fait de sa propre valeur ». Cette définition nous permet de
considérer ’estime de soi dans son aspect global, autant que dans des aspects plus
spécifiques. Dans cette perspective, Harter (1982), dans 'étude de l’estime de soi,
détermine des dimensions de satisfaction personnelle et de jugement de 1'efficacité de son
propre fonctionnement. C’est donc une attitude d’approbation ou de désapprobation envers

soi qui indique la valeur et la compétence que s’attribue la personne envers elle-méme.

En effet, pour Harter, le niveau d’estime de so1 est le produit de deux jugements ou
évaluations. Premierement, a 1’aide de ses nouvelles habiletés cognitives, chaque enfant
remarque un certain €cart entre ce qu’il aimerait €tre (ou ce qu’il pense devoir €tre) et la
fagon dont il se percoit. Quand cet écart est faible, ’estime de soi est généralement élevée.
Quand I’écart est important et que ’enfant se sent incapable d’atteindre ses propres
objectifs ou de vivre en accord avec ses valeurs, I’estime de soi se trouve amoindrie.

Cependant, tous les enfants n’ont pas les mémes attentes. Certains attachent beaucoup
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d’importance aux résultats scolaires, alors que d’autres privilégient les qualités sportives ou
les amitiés. Toujours selon Harter (1986, 1990), I’élément clé¢ de I'estime de soi est
’importance de I'écart entre ce qui est désir€ et ce que I’enfant pense avoir accompli.
Deuxiemement, I’estime de soi dépend de la qualité du soutien que I’enfant pense recevoir
des personnes qui I’entourent, plus particuliecrement de ses parents et de ses pairs (Franco et
Levitt, 1998). On peut mesurer chez les enfants qui per¢oivent que les autres les aiment tels
qu’ils sont une plus grande estime de soi que chez les enfants qui se sentent globalement

moins soutenus.

De plus, des caractéristiques psychologiques, comme 1’age, 1’identité sexuée, le statut
social, la diversité des expériences de vie et méme la culture viennent transformer cette
¢valuation de soi et traduire son caractére multidimensionnel. Comme il en sera question
dans la troisieme hypotheése, des é€tudes du Conseil supérieur de I’éducation (1999)
proposent méme une dépréciation de soi plus importante chez les filles que chez les gar¢cons
du méme Aage. Cette appréciation de soi varie également avec 1’dge:les enfants du
préscolaire se survalorisent, les €leves de 15 a 18 ans se déprécient fortement alors que les
groupes préadolescents (13 ans) et les jeunes adultes (19 et 20 ans) présentent une estime

d’eux-mémes plus réaliste.

En résumé, les enfants du préscolaire sont capables de se décrire eux-mémes de
plusieurs fagons. Mais les travaux de Harter montrent que ces descriptions ne constituent

pas une évaluation globale avant I’4ge de 7 ou 8 ans (Harter, 1990). Les enfants d’4ge
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scolaire sont préts a expliquer ce qu’ils pensent d’eux-mémes en tant que personnes, a dire

s’ils sont heureux ou s’ils aiment la facon dont ils ménent leur vie (Bee et Boyd, 2003).

Au cours des années scolaires, les enfants s’apercoivent que leurs habiletés se
différencient de plus en plus et ils portent de nouveaux jugements sur I’apparence physique,
leurs habiletés scolaires et sportives, leur acceptabilit€ sociale, leurs amitiés et leurs

relations avec leurs parents (Harter, 1990; Marsh, Craven et Debus, 1999).

Le concept mentionné précédemment qui stipule qu’il est possible de constater chez
les enfants d’age scolaire (4 & 12 ans) six domaines principaux, aussi appel€s dimensions
spécifiques du soi global : I’école, le social, le physique (compétences sportives),
I’apparence physique, la conduite et le sentiment de valeur propre (Harter, 1998), vient

justifier le choix de 1’age des enfants soumis a cette €tude.

Globalement, on s’accorde aujourd’hui pour dire que ’estime de soi est a la fois le
résultat d’une construction psychique et le produit d’une activité cognitive et sociale. Cela
signifie que I’estime de soi se construit progressivement (on ne nait pas avec) et se modifie
tout au long de la vie. Si ’estime de soi semble étre socialement déterminée, au niveau
psychologique elle s’opere a travers des processus d’identification, d’intériorisation et
d’appropriation qui ont la plasticit€¢ nécessaire pour se modifier dans le but de s’adapter

(Jendoubi, 2002).
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Par ailleurs, en terme de stabilité, nombre d’études longitudinales a court terme
portant sur des €leves du primaire et du secondaire révelent que I’estime de soi globale est
relativement constante a court terme, mais qu’elle le serait beaucoup moins a long terme
(sur une période de plusieurs années) (Bee et Boyd, 2003). La corrélation entre deux
résultats d’estime de soi obtenus dans 1’espace de quelques mois est d’a peu pres 0,60
tandis qu’aprés plusieurs années, la corrélation n’est plus que d’environ 0,40 (Alsaker et

Olweus, 1992; Block et Robins, 1993).

Bref, pour ce qui est de I’origine de ’estime de soi, elle est a rechercher tres tét au
cours du développement de I’enfant, car c’est au cours de son développement que les
personnes importantes dont le regard est déterminant pour I’estime de soi se déplacent des
parents aux enseignants, puis des enseignants aux pairs, jusqu’a d’autres modeles et roles
sociaux. C’est en effet la diversité des expériences de vie qui influe sur I’estime de soi, ce

qui traduit son caractére multidimensionnel.

2.7 Les déterminants de I’estime de soi
2.7.1 Introduction

Les différences dans I’estime de soi peuvent provenir de trois sources (Bee et Boyd,
2003). I y a les valeurs et attitudes des parents, I’influence des pairs ainsi que la perception
qu’a I’éleve de sa compétence, notamment de ses expé€riences de réussite et d’échec.
Comme plusieurs facteurs contribuent a fagonner I’estime de soi d’un individu, voyons plus

en détail ces déterminants.
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2.7.2 Influence des personnes significatives

Tout d’abord, pour qu’un enfant acquiere une image positive de lui-méme, les
parents doivent I’aimer, le respecter, voir a ses besoins, encourager le développement de ses
aptitudes et fixer des limites précises a son comportement (Elicker, Englund et Sroufe,
1992). En effet, pendant les premieres années, |’enfant dépend entierement du jugement de
ses parents. Il se sent comme il pense que ses parents le voient. Le regard des parents,
comme premier miroir dans lequel un enfant se voit, lui reflete une image qu’il va
progressivement intérioriser. Plus particulierement, Rogers (1951), signale que les parents
sont, a I’évidence, parmi les personnes les plus significatives de !’environnement de
I’enfant et ont, a ce titre, une influence considérable sur le développement de son sentiment

d’identité personnelle.

La famille constitue donc la premiere source d’influence, et sans aucun doute la plus
importante, dans le développement social et scolaire du jeune. On supposera que les enfants
gui ont un lien affectif sécurisant avec leur entourage auront une meilleure estime de soi
que ceux qui ont des liens affectifs moins s€curisants. L’étude de Greenberg, Siegal et
Leitch (1984) suggere que la qualité des relations avec les parents est reliée a une forte
estime de soi et a une meilleure satisfaction face a la vie. On suppose aussi, comme
hypothese, que I’estime de soi est plus liée au degré de sécurité de 1’attachement a la mére
qu’aux liens affectifs que les enfants développent avec leurs enseignants et leurs pairs.
Pourtant, d’autres études comme celle de Harris (1998) affirment le contraire. Selon ces

auteurs, les pairs seraient plus influents.
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2.7.3 Expériences de réussites et d’échecs

Les variables qui sont associées a 1’école, la réussite ou I’échec, le style pédagogique,
’attitude de I’enseignant, la relation au groupe, pour n’en citer que quelques exemples,
peuvent avoir un impact sur l’estime de soi et cet impact est d’autant plus fort que notre
société accorde une grande importance aux connaissances intellectuelles. « Etre un bon
éleve » ou « réussir sa scolarit€ » correspond implicitement & « réussir dans la vie », voir
«réussir sa vie ». En effet, les réussites et les échecs vécus dans des domaines jugés
importants pour la réalisation de soi interviennent dans la formation du sentiment de valeur

personnelle.

Harter (1986) opérationnalise le modele de James en traduisant « réussites » par
« compétences pergues » et « aspirations » par «importance accordée aux domaines en
question ». Ses études aupres d’enfants et d’adolescents montrent que le degré de
concordance entre les deux est effectivement lié au sentiment de valeur de soi : ne pas se
sentir a la hauteur dans un secteur qu’on valorise va de pair avec une faible estime de soi

globale et inversement.

Toutefois, leurs résultats, parfois contradictoires, ne permettent pas de déterminer la
direction de leur relation. Certains auteurs (Meyer, 1986-1987; Pierrhumbert et coll., 1998)
tirent la conclusion que cette relation pourrait bien étre circulaire : I’échec scolaire peut
entrainer une dépréciation de soi, mais vraisemblablement, un enfant avec une faible estime

de soi peut aussi se trouver désavantagé face aux apprentissages.
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Une autre étude (Perron, 1991), qui reprend I'idée de I'incidence des exigences sur
’estime de soi, a révél€ des résultats intéressants. Elle montre que 1’assouplissement des
exigences en fonction des difficultés des €leves permet d’améliorer I’estime de soi, du fait
que la fréquence des réussites augmente. Purkey (1988) précise également que I’enseignant
doit croire a la réussite de ses €léves. En leur communiquant cette attitude, les chances de

succes augmentent.

Les enseignants ont donc un rdle important a jouer dans le développement social et
scolaire de I’étudiant. Selon Gordon (1991), c’est au moment ou I’enseignant €tablit de

bonnes relations avec ses éleves que son enseignement devient le plus fécond.

2.7.4 Influence des pairs

En ce qui concerne la relation avec les pairs, elle constitue le dernier facteur qui
concourt a une meilleure estime de soi. Comme ce sont les pairs avec qui le jeune entretient
des relations suivies, Harter (1992) identifie quatre fonctions des relations amicales
essentielles au développement de ’estime de soi. Tout d’abord, elles fournissent un
contexte dans lequel les habiletés sociales de base sont €laborée (par exemple : écouter,
entretenir une conversation, partager...). Elles sont de bonnes sources d’information afin
d’acquérir des connaissances générales, elles permettent €également de mieux connaitre ses
pairs et finalement, elles constituent les bases qui permettent de développer et d’entretenir

d’autres relations d’amitié.
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En effet, certaines recherches montrent que les enfants s’identifient trés rapidement
aux opinions des personnes a qui ils veulent plaire et qu’ils essaient d’adapter leur
comportement en conséquence. En €largissant le champ social dans lequel 1’enfant
expérimente des interactions nouvelles et variées, on peut s’imaginer que progressivement,

les pairs influencent a leur tour I’évolution de I’estime de soi (Jendoubi, 2002).

Les recherches d’Harter (1989) mettent en évidence le lien positif entre le soutien des
pairs et I’estime de soi. L’enfant accorde une grande importance a 1’avis de ses camarades
et il éprouve une grande souffrance quand il percoit un jugement négatif de leur part, un
rejet ou une exclusion du groupe. Ces événements prennent pour lui une acuité toute
particuliere, car l’enfant, en quéte d’identité, recherche intensément chez autrui la
confirmation de sa valeur. Ces moments sont qualifiés assez souvent de « difficiles,

angoissants, déprimants » (Bariaud et Oliveri, 1989).

2.7.5 Le niveau d’estime de soi selon I’age et le sexe

Les recherches les plus récentes portant sur le niveau d’estime de soi globale des
filles et des garcons font €tat de scores en moyenne plus €levés pour les garcons. La
valorisation culturelle de la masculinité a travers la socialisation expliquerait cette
différence. Sur le plan du sentiment de compétence dans des domaines particuliers, cette
supériorit€ des gargons n’existe pas toujours. Par exemple, elle n’apparait pas dans le
domaine des compétences sociales et dans celui des compétences scolaires. Les scores ne

vont pas tous dans le méme sens. (Bariaud, F. et Bourcet, C., 2000)
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Block et Robin (1993) révelent aussi des différences entre les sexes. Le niveau
d’estime de soi des garcons tend & étre plus €levé et celui des filles tend a étre plus faible.
La prise de conscience par les filles des difficultés sociales en matiere d’accomplissement
de soi pourrait étre un des facteurs expliquant ce déclin. Par ailleurs, des €tudes ont porté
sur la stabilité du niveau d’estime de soi. Les résultats font état, quel que soit I’4ge donné,

d’une certaine stabilité du niveau d’estime de soi.

2.8 Justification concernant le choix de la discipline

Dans le cadre de cette recherche, la discipline du frangais a €t€ choisie comme objet
d’étude, car I'apprentissage de la langue frangaise occupe une place centrale dans tout
projet de formation. En effet, la langue se situe au cceur de la communication et constitue
un véhicule d’apprentissage au service de toutes les disciplines. Elle permet a I’éleve de
structurer sa pensée, de s’exprimer avec clarté et rigueur ainsi que de communiquer
oralement ou par écrit dans différents contextes. Puisqu’elle donne acces au savoir, elle
représente un outil indispensable pour créer, analyser, exercer son sens critique, décrire ou
exprimer des idées, des perceptions ou des sentiments. C’est aussi par elle que se construit
la vision du monde, puisque les mots, au-dela des codes et des regles, traduisent la
singularité de la pensé€e. Finalement, la maitrise d’une ou plusieurs langues contribue a
I’affirmation et au développement de I'identité personnelle, sociale et culturelle

(Programme de formation de I’école québécoise, 2003).
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En outre, le programme scolaire actuel reconnait que c’est en frangais que se réalisent
les apprentissages de 1’éleve : la maitrise de la lecture et de I'écriture contribue a la
performance dans toutes les autres matieres. Le nombre d’heures d’enseignement accordées
au frangais est supérieur a celul des autres matieres scolaires. Puisque la maitrise du
francais est déterminante dans 1’acquisition des autres compétences, il devient encore plus
intéressant de vérifier si les réussites ou les échecs en frangais sont affectés par ’estime de
soi globale (bilan multidimensionnel) ou par la perception de compétences (échelle
unidimensionnelle) et dans quelle mesure chacune de ces variables contribue 2 vérifier cette

hypothese.

Des études réalisées sur le concept de soi d’apprenants en difficulté ont déterminé
que le type de difficultés rencontrées a un effet sur le concept de soi et I’estime de soi des
apprenants. En effet, une difficulté¢ dans une mati¢re de base comme les mathématiques
affecterait négativement le concept de soi en mathématiques et le sentiment de compétences
scolaires. Le méme phénomene serait observable dans les autres matieres, mais pas en
francais. Alors qu’une difficulté€ en francais, en plus d’affecter le concept de soi en frangais
et le sentiment de compétences scolaires, affecterait aussi le concept de soi en

mathématiques et davantage 1’estime de soi globale (Maltais et Herry, 1997).

Dans le cadre de cette étude, nous avons choisi d’évaluer le frangais en lecture et en
écriture sans tenir compte de la composante communication orale pour la raison

suivante : les notes en frangais ont toutes été recueillies a la fin de I’année scolaire lors de la
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passation de 1’épreuve uniforme de frangais lecture et écriture du ministere de 1’Education,
du Loisir et du Sport. Cette €preuve a €té choisie, car elle nous assure 1’utilisation d’un
examen valide, distribué, expliqué et corrigé de facon homogene pour chacun des groupes.
Comme il n’y avait pas d’évaluation ministérielle pour la composante communication orale
et pour éviter de créer une évaluation commune aux groupes a |’étude, nous avons

volontairement retiré cette partie de notre évaluation de la réussite en frangais.

La discipline du francais langue d’enseignement a donc fait 1’objet de cette étude, car
nous reconnaissons que I’apprentissage de cette discipline est un indicateur important des
difficultés scolaires chez les éleves, particulierement chez les gargons (Bouffard, 2003). De
méme, selon les recherches (MELS, 2003), il n’y aurait pas de différence marquée chez les
garcons et les filles en regard des résultats obtenus dans les autres disciplines académiques.
Toutefois, la capacité de lire, de comprendre et d’exploiter 1’information est au cceur du
développement cognitif et de ’épanouissement personnel. La compréhension de I’écrit est
le fondement de 1’apprentissage dans toutes les disciplines scolaires. C’est pourquoi les
difficultés éprouvées dans l'apprentissage de la langue d’enseignement menent a la
détermination de difficultés d’apprentissage chez un €éléve et constituent un des principaux
motifs sur lesquels les autorités scolaires vont s’appuyer pour justifier une décision de

redoublement.

En raison de ce constat, les autres disciplines n’ont pas fait partie de la présente

recherche.
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CHAPITRE III

CADRE METHODOLOGIQUE

3.1 Introduction

Ce chapitre présente le cadre méthodologique mis en place afin de réaliser ce projet.
Au départ, I’approche méthodologique sera présentée. S’ensuivra la description de la
sélection des sujets a I’étude ainsi que la présentation et la justification de 1’instrument de
mesure utilis€. Par la suite, la collecte des données sera expliquée. Pour terminer, des étapes
du déroulement de I’expérimentation seront énumérées. A la fin de ce chapitre, la
présentation et la justification des procédures d’analyse des résultats viendront conclure

cette partie.
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Voici les principales €tapes de la réalisation dont cette étude découle.

Définition du probleme
A. Formulation des objectifs généraux
B. Opérationnalisation des hypothéeses et questions de recherche

Construction technique
A. Choix de la méthode d’analyse
B. Choix de I'instrument de collecte

Collecte des données
A. Sélection des éléments de la population
B. Utilisation des techniques d’échantillonnage

Analyse et interprétation des résultats
A. Préparation des données
B. Conclusion du rapport de recherche

Figure 7 : Etapes de réalisation du projet de recherche

3.2 Approche méthodologique
3.2.1 Approche corrélationnelle

Avyant le désir d’aller au-dela de la simple description de nos observations concernant
’estime de soi et son influence possible sur la réussite en francais et afin d’obtenir un
résumé statistique des données recueillies, une approche courante a ét€¢ employée, la

corrélation. Cette méthode non expérimentale considérée en propre comme une méthode de
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recherche (Myers et H. Hanson, 2003) servira a déterminer le degré de dépendance de

relation entre les variables a I’étude.

Notre choix d’utiliser cette méthode s’explique par le fait que nous avions la
nécessité d’employer une approche qui permettrait d’établir un relation entre des variables,
de mesurer une direction et de voir un rapport de force possible entre deux domaines de
I’estime de soi sur la réussite en frangais. La sé€lection de cette méthode porte sur ses
nombreux avantages : fiable, simple, pratique et nécessitant peu de temps pour étre mise en
application. Bien que ’on puisse qualifier la corrélation de positive dans le cas ou les
variables analysées par cette méthode varient dans le méme sens, son seul inconvénient se
situe dans le fait que la corrélation ne représente pas un lien de causalité. Plus
particulierement, cela signifie qu’elle n’apporte pas de preuve directe a la relation de cause
a effet. D autre part, en plus de son caractére corrélationnel, on peut qualifier ce type de

recherche de synchronique, car le phénomene a €t€ étudi€ a un moment donné et en un seul

temps.

Pour mieux saisir le type de méthode utilisée, voici un schéma représentant les

différentes variables a I’étude ainsi que le sens de la relation qui sera €valuée pour chacune.
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Estime de soi

.

Domaines de

Estime de soi globale I'estime de soi Perception des
compétences
Variable indépendante | Variable indépendante 2
Varable | REsultats en frangais Résultats en francais Variable
dépendante dépendante
Filles Gargons Filles Gargons

Frangais Tecture Eurilure Frangas Lecture Cetiwre Frangais |ecture Tieriture Frangais Tecture [seriture

Figure 8 : Diagramme représentant la direction des relations entre les variables a évaluer
Source : D’AMOURS, A. (2008)
3.3 Participants
3.3.1 Portait de la population a ’étude

L’idéal dans le cadre de cette €tude serait d’inclure tous les membres de la population
que nous désirons étudier. Dans le cas présent, la population étudiée est constituée de tous
les €leves, de sexe masculin et féminin, agés de 11 a 12 ans, fréquentant des classes
régulieres de 2° année du 3° cycle du primaire, dans une commission scolaire du Québec et
ayant le frangais comme langue maternelle d’enseignement. Pour des raisons évidentes, il
nous a €té impossible d’étudier cette population dans sa totalité et ¢’est pourquol nous
basons notre recherche sur un échantillon restreint de ladite population a [’étude.

L’échantillonnage sera décrit plus loin.
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3.3.2 Technique d’échantillonnage utilisée

Comme il s’agit ici d’une recherche échantillonnée (elle porte sur une partie
seulement de la population a I’étude), un certain nombre d’éleves de deuxieme cycle du
primaire de deux €tablissements scolaires du Québec ont été sélectionnés. Pour ce faire, une
approche générale d’échantillonnage a été utilisée pour laquelle deux types de méthodes ont
été employées. La premiere consiste en I’échantillonnage de convenance. L’échantillon de
convenance est choisi lors d’une étude pour des raisons pratiques d’accessibilité et de coit.
Dans le domaine de la recherche universitaire, le choix d’un échantillon de convenance
peut parfois nuire a la possibilité de généralisation des résultats obtenus. Cette technique a
été utilisée dans le choix des groupes-classes tandis que la technique « a portée de main » a

été employée pour le choix de la commission scolaire.

3.33 Echantillonnage

Le sous-ensemble de la population de référence obtenu grice aux techniques
susmentionnées est constitué de 56 éleves du primaire, soit 26 filles et 30 garcons,
provenant d’une institution scolaire constituée de deux pavillons d’enseignement, du Boisé
et Les Moussaillons, d’une commission scolaire de la région de Québec. L’échantillon est,
en effet, constitué d’éleves de 2° année du 3° cycle (6° année du primaire) dont 1’dge moyen
pour les filles se situe & 11 ans et 11 mois et pour les gar¢ons a 12 ans et 2 mois. Tous ces
€leves sont inscrits a la commission scolaire des Navigateurs située dans la région
administrative de Chaudiere-Appalaches, plus précisément sur la rive-sud de la capitale

nationale (Québec). Tous ces €leves sont inscrits dans un cheminement scolaire régulier,
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sont de méme niveau scolaire (6° année) et ont tous le francais comme langue maternelle

d’enseignement. Provenant d’une région périurbaine, d’'un milieu socioéconomique moyen,

aucun d’entre eux ne présente de diversités culturelles (origine ethnique différente) et tous

ont accepté volontairement de participer a cette €tude (selon les modalités décrites dans la

section « déroulement de I’expérimentation »).

En ce qui concerne le nombre d’éléves par groupe-classe, le tableau suivant apporte

les précisions quant aux sujets faisant partie des groupes, mais n’ayant pas participé a la

présente €tude. En effet, deux €léves n’ont pas €t€ inclus dans cette étude en raison du refus

des parents de signer le formulaire et un autre a €té retiré de I’échantillonnage de départ, car

il était absent lors de la visite de la chercheuse en classe (lors de la passation du

questionnaire).

Tableau I : Répartition des éléves ayant participé a l’étude

Groupe-classe n° 2

Groupe-classe n° 1
Nombre 29
d’éleves
Absences 0
refus 2
Participants 27

Nombre 30
d’éleves

Absences 1

Refus 0

Participants 29
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Effectivement, nous avons choisi des éleéves de ce niveau scolaire parce qu’a cet age,
ils ont une conception de soi suffisamment bien structurée pour en permettre une €valuation
fiable (Assor et Connell, 1992; Bouffard-Bouchard, 1992; Halmhuber et Paris, 1993
Harter, 1981, 1982). Dans tous les cas, les parents ont signé un formulaire confirmant leur
consentement a la participation de leur enfant et pour autoriser la chercheuse a consulter et
utiliser les résultats scolaires de fin de cycle en francais au profit de cette recherche. Une

copie de ce document se retrouve en annexe.

3.3.4 Limites des techniques utilisées

Etant donné I’ampleur de la population de référence et vu I’aspect cofiteux lié a
Uutilisation d’autres méthodes de sélection, c’est la méthode d’échantillonnage de
convenance qui a retenu notre attention. Les individus ont ainsi ét€ prélevés dans des sous-
groupes existant naturellement au sein de la population, soit deux groupes-classes d’éleves
de 6°année du primaire. Bien que les individus aient été choisis selon une méthode
d’échantillonnage, il est important de préciser que des échantillons différents auraient pu
fournir des données tres différentes. La précision avec laquelle nous pouvons généraliser
les résultats est limitée. En effet, les résultats provenant d’un échantillon particulier, extrait
d’une population comme celle-ci, dépendent de sa représentativité. Dans ce contexte
d’étude, il ne faut pas négliger que la fagon dont un échantillon est choisi influence les

conclusions que I’on peut tirer des résultats obtenus.



58

Le choix de la commission scolaire ayant €té effectué grice a la technique
d’échantillonnage «a portée de main », il facilite, en raison de la proximité ou de la
disponibilit€ des groupes, 1’acces de la chercheuse, diminue considérablement les cofits et
demande moins de temps. Malgré le fait que cette méthode soit une des plus utilisées en
recherche (Fortin, 2006), nous devrons demeurer prudents lorsque nous tirerons des

conclusions, car la validité externe de cette méthode est fortement limitée.

3.4 Procédure et collecte des données

Le prélevement des données effectué dans le cadre de cette €tude est de type
quantitatif. En effet, toute I'information recueillie est mesurable ainsi que calculable et
concerne les résultats en francais (lecture et écriture) pour la 5° étape du cheminement
scolaire au 3° cycle. Elle touche aussi a deux domaines de I’estime de soi évalués grace a

I’'instrument de mesure sélectionné.

Il importe de se rappeler que les individus de I’enquéte ont de 11 a 12 ans et que leur
estime de soi globale, ainsi que leur perception des compétences scolaires ont €té mesurées
par le biais de 'autopassation a un moment clé de leur scolarité : en derniére année de

I’enseignement primaire (en 2006-2007).

En effet, ce n’est qu’en fin de primaire, une fois les compétences en lecture jugées
suffisantes pour la plupart, que la mesure a €t€ envisagée en autopassation (les enfants

peuvent répondre seuls au questionnaire ou relire les questions a leur guise).
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Notre échantillonnage d’étude, qui a €t€ soumis a I’administration du questionnaire,

comporte 56 éleves sélectionnés grace a un échantillonnage de convenance.

3.4.1 Milieu

La collecte des données a €té effectuée au cours du mois de mai 2007. Le
questionnaire a €té distribué aux éleves de I’échantillon qui ont accepté de participer a la
présente recherche et dont nous avons obtenu ’autorisation écrite des parents. A la suite
d’une breve explication de la tAche par I’évaluateur, les €leves des deux groupes-classes
sélectionnés ont €t€ invités a répondre aux questions du « Self Perception Profile for
Children ». Tous les énoncés du questionnaire ont €t€ lus a haute voix par I’évaluateur tout
en permettant aux €leves d’y inscrire leurs réponses. La tiche a duré une vingtaine de

minutes pour chacun des groupes-classes évalués.

En ce qui concerne la collecte des données relatives aux notes en frangais, ces
données ont été obtenues lors de la passation de !’€preuve obligatoire en frangais du
ministere de I’Education, du Loisir et du Sport en juin 2007 (épreuve obligatoire  la fin du
3% cycle du primaire). La collecte des notes en frangais s’est effectuée par 1’enseignant de
chacun des groupes-classes. De maniere a pallier les divergences dans les pratiques
¢ducatives d’un enseignant a 1’autre et pour assurer une conformité lors de la correction des
épreuves, les résultats en lecture ont été conservés sous forme de note (sur un maximum de
35) plutét que d’étre transformées en cotes, et ce, pour plus de précision. Quant aux

résultats en écriture, ils n’ont pas €t€ directement évalués en cotes, mais bien en notes sur
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un maximum de 70. Bien que les valeurs s’analysent correctement, tous les résultats ont ét€

convertis en pourcentages pour une €valuation plus significative et plus facile a visualiser.

Egalemem, pour s’assurer de l'uniformité et de la validité des résultats et ainsi mieux
comparer les scores, toutes les épreuves ont été¢ diment corrigées par les mémes
enseignants selon une grille unique de correction. Le guide de correction des épreuves du
MELS a été utilisé par les enseignants selon les recommandations et les modalités de
correction établies dans le guide « document d’information ». Des copies de ces documents

ont €t jointes en annexe.

3.4.2 Déroulement de I’expérimentation

Des démarches, préalables a la passation du questionnaire aux €leves de la classe, ont
di étre mises en place. Pour ce faire, la chercheuse a communiqué avec la direction de
I’école afin de solliciter sa participation au projet. Une fois I’accord de la direction obtenu,
la chercheuse a communiqué avec les enseignants sollicités préalablement par la direction.
Il s’agissait de présenter le projet aux enseignants ayant démontré leur intérét et d’obtenir
par la suite le consentement écrit des parents pour autoriser la participation des €léves a ce
projet. Une lettre leur a €té envoyée. Une fois les consentements regus, les €leves ont €té
rencontrés dans leur groupe-classe respectif, dans le cadre de deux sé€ances collectives
tenues pendant les heures régulieres de classe. Les rencontres de groupe, au nombre de
deux, soit une par groupe-classe, se sont déroulées en présence de 27 €leves participant

pour le groupe 1 et de 29 éleves pour le groupe 2.



61

Des le début de chaque rencontre, I’expérimentatrice a expliqué aux éleves le
déroulement général de la séance. En effet, une bréve présentation du projet leur a été
soumise en mettant ’accent sur I’importance de fournir les réponses les plus honnétes
possible et les plus représentatives. La confidentialité de leurs réponses a ét€ assurée. Par la
suite, afin d’éliminer le plus possible les biais liés a la désirabilité sociale, les éleves ont été
informés qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses et que tous les questionnaires

seront traités de facon anonyme et confidentielle.

Chacune des questions a €t€ lue a haute voix par la chercheuse. Apres s’étre assurée
de la bonne compréhension des €leves quant au contenu et a la procédure a suivre (si vous
avez des questions levez la main et j'iral vous aider...), I’expé€rimentatrice a invité les

éleves a cocher, individuellement et en silence, la réponse appropriée.

Précisément, 1’éleve devait réagir aux €nonceés a 1’aide d’une échelle a quatre points
(chaque question comportant 4 choix). Pour chaque question des deux domaines évalu€s,
I’éleve a recu une note moyenne qui variait de 1 a 4. La valeur 1 correspondait au pdle
négatif et la valeur 4, au pdle positif. L’é€leve devait donc choisir parmi les 4 choix celui qui

le représente le mieux.

Au besoin, lors de ’exécution du questionnaire, I’expérimentatrice pouvait répondre
aux questions des €leves. En effet, quelques €leves ont demandé s’il fallait cocher une ou

deux réponses par question a cause du mode de présentation du questionnaire qui pouvait
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suggérer deux réponses par question. Le temps nécessaire pour réfléchir et cocher leurs
réponses a €té laissé aux €leves. Enfin, aucune restriction de temps n’était imposée. Le
questionnaire SPPC a donc €été distribué a 56 éleéves dans leur classe respective. 1l faut noter
que les éleves avaient la possibilité de cacher leurs réponses si nécessaire. La durée
moyenne des rencontres, qui ont eu lieu durant les mois de mai de 1’année scolaire 2006-
2007, a été d’approximativement 20 minutes par groupe-classe. Bien que seulement deux

échelles aient €té€ évaluées, le questionnaire a €té rempli par les répondants dans sa totalité.

3.4.3 Seuil de réussite et calcul des scores
La correction des €preuves a ét€ réalisée en fonction de criteres d’évaluation retenus
parmi ceux présentés dans le Programme de formation de 1’école québécoise. Les seuils de

réussite concernant les épreuves sont les suivants :

Pour I’épreuve obligatoire de lecture, les résultats obtenus a I’épreuve (maximum
35 points) sont interprétés a ’aide des balises fournies dans le tableau suivant. Celui-ci
indique le nombre de points correspondant a chaque degré de satisfaction pour ’ensemble
des taches de lecture réalisées dans cette €preuve. Pour faciliter I’interprétation des résultats
nous avons pris le nombre de points obtenus sur un total de 35 et I’avons transformé en
pourcentage. Il est a noter que seules les cotes se retrouvent dans le bulletin des €leves. Des
précisions concernant la correction de I’€preuve sont indiquées en annexe (la grille de

correction se trouve a I’annexe 7).



Tableau 2 : Grille d’interprétation des résultats a I’épreuve obligatoire en lecture
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Nombre de points obtenus

sur un total de 35

Pourcentage

Interprétation des résultats

31 points et plus
27 a 30 points
21 a 26 points
15 a 20 points

14 points et moins

89 % a 100%

77 % a 86 %

60 % & 74 %

47 % a 57 %

-de 40 %

Tres satisfaisant
Satisfaisant
Acceptable

Peu satisfaisant

Insatisfaisant

En ce qui concerne I'interprétation des résultats en €criture, la grille de correction en

écriture — version 2005 — fin de 3° cycle du primaire, a €té utilisée. Pour permettre un calcul

des critéres le plus précis possible, les deux enseignants ayant participés a cette €tude ont

respecté le pointage associ€ a chacun des criteres d’évaluation présentés dans le tableau

suivant.
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Tableau 3 : Grille de correction en écriture (version 2005)

Criteres
1. Pertinence et 20 pts 16 pts 12 pts 10 pts 4 pts
suffisance des
1dées
2. Organisation 10 pts 8 pts 6 pts 5 pts 2 pts
appropri€e du
texte
3. Syntaxe et 10 pts 8 pts 6 pts 5 pts 2 pts
ponctuation
4. Vocabulaire 15 pts 12 pts 9 pts 6 pts 3 pts
5. Orthographe 15 pts 12 pts 9 pts 6 pts 3 pts

En ce qui a trait au calcul des scores du SPPC pour chacune des 2 échelles
(perception des compétences scolaires et estime de soi globale), nous avons calculé la
moyenne des valeurs obtenues pour chacun des items qui les composent. Sans oublier,
toutefois, de revenir auparavant aux valeurs des items lorsque nécessaire. Plus précisément,
nous avons inversé les scores pour les items 7, 13, 25, et 27 de I’échelle nommée « école »,
c’est-a-dire celle faisant référence aux perceptions de compétences scolaires ainsi que pour

les items 6 et 30 de 1’échelle « valeur propre », en référence a I’estime de soi globale.

3.4.4 Technique d’analyse des données

Pour illustrer les relations possibles entre les variables a 1’étude, la méthode
d’analyse employée est de type corrélationnel. Son choix découle du fait que ’analyse
statistique corrélationnelle sert a déterminer, en plus de la relation entre les variables, Ja

force et la direction prises par ces relations, données qui sont essentielles a cette recherche.
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L’analyse corrélationnelle sera ici utilisée pour vérifier s’il existe un lien significatif
entre I'estime de soi, la perception de compétences et la réussite en francgais. La formule
utilisée, soit le coefficient de corrélation r de Pearson permettra de déterminer la valeur de
cette relation. En effet, cette formule s’utilise lorsque 1’on veut décrire une relation entre 2
variables a partir d’une question de recherche portant sur [’existence possible d’une
relation. Par cette analyse, nous vérifierons que le sens de la relation est positif. Egalement,
la force de la relation sera €valuée. Cette derniere peut étre faible, moyenne ou forte. Le
coefficient de corrélation peut varier entre —1,00 et +1,00. Plus précisément, plus la valeur
du coefficient est élevée, c’est-a-dire plus la valeur se rapproche de 1,00, plus la relation
entre les variables peut étre considéré forte. Un coefficient entre 0,70 et 0,90 est considéré
élevé, alors qu’un coefficient entre 0,50 et 0,70 a une valeur moyenne. Une corrélation
inférieure a 0,50 est généralement décrite comme étant faible. Ces valeurs peuvent varier en
fonction du N. Par ailleurs, plus le nombre de sujets est important, plus I’indice de

corrélation sera significatif, méme si sa valeur est jugée faible (Fortin 2006).

En résumé, la méthode de type corrélationnel a €té privilégi€e dans le cadre de cette
étude pour ses nombreux avantages. Elle permet, entre autres, de déterminer le degré de
dépendance entre les variables a I’étude et de mesurer une direction, un rapport de force
possible entre deux variables. Plus encore, ¢’est une méthode simple, fiable, économique et
pratique. Par ailleurs, il importe de tenir compte de son seul désavantage, elle ne représente
pas un lien de causalité, c’est-a-dire qu’elle n’apporte pas la preuve de la relation de cause a

effet étudiée.



La formule mathématique du calcul du rest :

- (X)X y)

=

Jo( T )= (ST (T )- (T

Ou n est le nombre de participants.

Voici deux tableaux présentant les relations devant étre vérifiées a 'aide de cette

formule :

Tableau 4 : Relations entre [’estime de soi globale chez les éleves de 11 et 12 ans du
3¢ cycle du primaire et la réussite en francais

Données

Hypothéses

Chez les filles

Chez les garcons

Evaluation
positive de
I’estime de soi
globale par
I’instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation faible
de I’estime de soi
globale par
I'instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation
positive de
I'estime de soi
globale par
I’instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation faible
de I’estime de soi
globale par
I'instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

y

4

Résultats obtenus
al’épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
hausse.

Résultats obtenus
al’épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
baisse.

Résultats obtenus
al’épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
hausse.

Résuliats obtenus
al'épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
baisse.




Tableau 5 : Relations entre le sentiment de perception des compétences chez les éléves de

Données

Hypotheéses

11 et 12 ans au 3° cycle du primaire et la réussite en frangais

Chez les filles

Chez les garcons

Evaluation positive
du sentiment de
compétences par
I’instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation faible
du sentiment de
compétences par
I’instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation positive
du sentiment de
compétences par
Pinstrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

Evaluation faible
du sentiment de
compétences par
I’instrument de
mesure SPPC
(Harter, 1982)

A 4

y

y

Résultats obtenus a
’épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
hausse.

Résultats obtenus a
I’épreuve
obligatoire en
francgais langue
d’enseignement
influencés a la
baisse.

Résultats obtenus a
I’épreuve
obligatoire en
francais langue
d’enseignement
influencés a la
hausse.

Résultats obtenus a
I’épreuve
obligatoire en
frangais langue
d’enseignement
influencés a la
baisse.

3.5 Instrument de mesure et variables

3.5.1 Justifications concernant le choix de ’instrument
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Tout d’abord, il convient de justifier le fait que le questionnaire a €té choisi comme

instrument de mesure, car il constitue un outil rapide, précis et peu coiiteux. Etant donné

son usage multiple, le questionnaire est le moyen d’investigation le plus largement répandu

en sciences humaines. Bien que plusieurs instruments destinés a €valuer I’image de soi

aient été développés aux Etats-Unis, surtout dans les années 1950, c’est la version traduite

du Harter Perceived Competence Scale for Children (1979) qui a retenu notre attention. A



68

partir de recherches américaines, deux types de méthodes permettant d’évaluer I’estime de
soi ont vu le jour:la production écrite libre (autoportrait; il s’agit ict de répondre & la
question «qui suis-je? ») et le questionnaire sous forme d’€chelles d’attitudes. C’est ce
dernier, principalement a cause de sa dénomination, qui a été retenu. Le Perceived
Competence Scale for Children (1979, premiére version), nommé présentement le Self
Perception Profile for Children (SPPC), a la particularité et I’avantage de ne pas comporter

de références explicites a I’estime de soi.

Ceci reflete les présupposés de I’auteur qui veut amener ’enfant a une réflexion sur
ses compétences propres. En d’autres termes, les questions portent sur des domaines ou
I’action a normalement prise et qui évitent ainsi de mobiliser une image contemplative de
soi. De plus, un autre avantage du SPPC réside dans la présentation originale des questions.
En vue de réduire leur valence positive-négative, les questions sont a double choix, chacune
des alternatives étant formul€e précisément. La formulation des questions sous-entend donc
que le monde serait partagé en deux sortes d’enfants, correspondant chacune a I’un des
volets de I’alternative. Le sujet est donc appelé a s’identifier a [’une ou I’autre et a pondérer
son choix en déterminant s’il se sent « vraiment comme ¢a » Ou « & peu pres ».

Voici un exemple de question posée dans le SPPC (version traduite) :
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Me ressemble Me ressemble
Vraiment Un peu Certains jeunes se D’autres ne se Un peu Vraiment
sentent doués pour sentent pas
toutes sortes de tellement doués

Sports pour Je sport

Figure 9 : Mode de présentation du SPPC (Harter, 1982)

Cette présentation fait en sorte de diminuer la tendance a répondre en fonction de la
désirabilité sociale (Harter, 1982). La corrélation de 0,09 entre le score a cet instrument et
le score a I’échelle de désirabilit€ sociale de Crandall atteste de cette particularité (Harter,

1982).

En outre, ce questionnaire, en plus d’avoir €t€ validé par des €tudes scientifiques
(Pierrehumbert et coll.,, 1987), rapporte des coefficients de fidélité et de stabilité
satisfaisants et constitue un choix remarquablement accessible et attrayant pour l’enfant.
individuelles, pour autant, évidemment, que I’enfant soit suffisamment mir pour posséder
une image stable de lui-méme. Ce questionnaire permet d’affirmer que déja, a 8 ans,
I’enfant posseéde une image de soi dotée d’une stabilité certaine. L’auteur du SPPC

mentionne, par ailleurs, une remarquable stabilit€ de profils aux différents dges examinés
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Au-dela des intéréts théoriques mentionn€s ci-dessus, le SPPC présente un certain
nombre d’avantages métrologiques qui ont décidé de son utilisation. Premierement, ce test
constitue, avec I’inventaire d’estime de soi de Coopersmith (Self-Esteem Inventory, 1967)
et I’échelle d’estime de soi de Rosenberg (Self-Esteem Scale, 1965), un des outils les plus
utilisés dans la recherche et dans la pratique (Bariaud et Bourcet, 1994). Aussi, son échelle
de « valeur générale de soi » permet de saisir directement les domaines de 1’estime de soi et
non par le biais de qualités positives du sujet ou de sa vie. Finalement, I’avantage essentiel
d’utiliser I’outil de mesure développé par Harter consiste a ce que le sujet s’autoévalue dans
différents domaines de compétence en se comparant a d’autres, en fonction d’un contexte

donné.

3.5.2 Instrument original

Pour définir I'estime de soi globale et les compétences scolaires, le choix de
I'instrument de mesure s’est porté sur le questionnaire SPPC (Self Perception Profile for
Children) mis au point par Harter (1982), qui a fait I’objet d’une validation et d’une
adaptation francophone par Pierrehumbert et coll. (1987). Ce questionnaire d’évaluation de
soi est composé de 30 items, c’est-a-dire de 30 questions formant ainsi 6 €chelles distinctes.
Ces échelles permettent d’appréhender les images de soi de l’enfant relatives aux
6 domaines suivants : scolaire (compétence cognitive), social (rapport avec les autres),
sportif (compétences sportives), apparence physique (image corporelle), conduite (en
référence aux attentes sociales a 1’égard du comportement) et valeur propre (estime globale

de soi). Tous les items sont de type Likert (catégories bipolaires) dont le continuum des
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réponses varie de 1 a 4 points. Pour chacun des énoncés, le sujet exprime son degré
d’accord ou de désaccord sur une €chelle ordinale comprenant dans ce cas-ci 4 choix. Pour
chaque échelle, on peut calculer un score qui correspond a la moyenne des notes attribuées
aux items constituant I’échelle (la notation se fait sur 4 points) de 1 a 4, le 4 représentant le
choix le plus favorable du point de vue de I’image de soi. L’attribution des cotes se fera de
la maniere suivante : Vraiment : 4 points, un peu : 3 points pour les énoncés formulés de
fagon positive tandis que pour les €énoncés formulés de fagcon négative, on comptera

vraiment : 1 point et un peu : 2 points.

Pour représenter les caractéristiques de I’instrument original, il faut mentionner qu’au
départ, le Self Perception Profile for Children, ou 1’échelle d’autoévaluation de ses
compétences pour les enfants de 7 a 12 ans (Harter, 1982), regroupait 28 items subdivisés
en 4 sous-échelles : la premiere était la compétence scolaire (7 items; alpha qui varie de
0,752 0,33); la deuxiéme, la compétence physique (7 items; alpha de -77 a 0,86); la
troisieme, la compétence sociale (7 items; alpha qui varie de 0,73 a -84) et la quatrieme,
I’estime de soi globale (7 items; alpha qui varie de 0,73 a 0,82). En 1985, Harter a révisé sa
version du SPPC de 1982 pour y inclure 2 nouvelles dimensions, soit I’apparence physique

ainsi que la conduite et la moralité. C’est cette derniére version qui a été traduite.

Le questionnaire utilis€ dans la présente recherche compte cette fois-ci 30 items
divisés en 6 sous-€chelles. Les indices de cohérence interne ont été mesurés et varient de

0,71 4 0,86. Une copie de I’échelle traduite a €té administrée aux €leves et se trouve en
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annexe. Afin d’illustrer le type de questions posées aux €léves, voici un exemple pour les

deux sous-€chelle utilisée :

Domaine de la perception des compétences (€cole)

7.E Certains enfants travaillent lentement a 1’école, mais d’autres font leur travail

rapidement.

Domaine de I’estime de soi globale (valeur propre)

12.V Certains enfants sont, la plupart du temps, contents d’eux-mémes, mais d’autres

ne sont pas souvent satisfaits d’eux-mémes.

3.5.3 Instrument modifié

Pour la vérification des qualités psychométriques, deux dimensions (deux €chelles)
se rapportant plus €troitement a cette étude ont €t€ retenues, soit la perception des
compétences scolaires et I’estime de soi globale. Les cinq items de chaque échelle ont été
retenus. Bien que ’analyse factorielle confirme I’existence de domaines distincts et que
seulement deux domaines (le domaine des compétences scolaires et I’estime de soi globale)
aient ét€ retenus dans le cadre de cette €tude, 1l convient de noter que les auteurs divergent
quant a l'utilisation de notes partielles, et ceci, en regard de considérations théoriques.

L’auteur du SPPC conteste, pour sa part, le fait d’établir un indice global d’estime de soi
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par le cumul de notes provenant d’items qui se réferent a des domaines disparates. Pour
S. Harter, il n’existerait pas d’image généralisée de soi. Autrement dit, les enfants ne se
sentiraient pas également « compétents » dans chaque domaine (la plupart des questions
étant centrées sur I’appréciation des compétences propres). De ce fait, nous avons modifié
I’évaluation du questionnaire pour que les seules notes retenues par le SPPC soient des
notes partielles, dont on peut extraire un profil. Comme le questionnaire comporte six
groupes d’items, ou échelles, procurant les notes partielles, il fut simple pour nous d’en

extraire les profils essentiels.

Les échelles partielles se rapportent aux 6 domaines énumérés ultérieurement. Voici

la description de chacune :

1. La compétence dans le domaine de I’école : items relatifs a des aspects scolaires

(bien faire son travail a I’école, etc.) aussi bien que cognitifs (se souvenir ais€ément

des choses, etc.)

2. La compétence sociale : relations avec les pairs et popularité (avoir beaucoup

d’amis, etc.)

3. La compétence physique : items essentiellement relatifs aux activités sportives.
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4. L’apparence physique : items ajoutés dans la révision de 1983 et qui s’écartent
des compétences proprement dites. Ils concernent le degré de satisfaction de I’enfant

face a son apparence physique (taille, poids, présentation, etc.)

5. La conduite : items également ajoutés dans la révision de 1983. Ils concernent le
degré de satisfaction de ’enfant face a son propre comportement, dans le sens de ses

capacités d’autocontrole.

6. Le sentiment de valeur propre : il s’agit 1a d’une sous-échelle destinée a évaluer
I’estime de soi globale dans son sens plus traditionnel, mais ’auteur précise bien
qu’a la différence des autres questionnaires, cette note d’estime de soi n’est pas
établie sur une somme de réponses concernant des €léments disparates. Il s’agit au
contraire d’items questionnant directement I’enfant sur son sentiment de valeur

propre (étre satisfait de soi, de sa vie, elc.)

Finalement, cet outil d’investigation nous permettra de comparer et d’étudier les
rapports entre l’estime de soi globale et la perception de compétences d’éleves de
11412 ans des 2 sexes en lien avec leurs résultats académiques en frangais (lecture et

écriture).
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3.5.4 Limites de ’instrument utilisé
Malgré le fait que la version francophone du questionnaire SPPC de S. Harter s’avere
étre un instrument raisonnablement fiable aux Ages considérés (8 a 13 ans), certaines

remarques théoriques et pratiques s’imposent quant a son usage.

Tout d’abord, le fait que ce questionnaire satisfasse aux criteres de validation de tests
n’est évidemment pas en sol une garantie relativement a la pertinence psychologique de ce
qu’ils mesurent. En effet, I’estime de soi évaluée par un questionnaire consiste avant tout
en une image, image que le sujet veut bien présenter aux autres, probablement en
compromis avec des sentiments plus intimes, et qui échappent au questionnaire

(B. Pierrehumbert, B. Plancherel et C. Jankech-Caretta, 1987).

I faut également souligner la nature composite de cet instrument. Son originalité est
de renoncer a définir un sentiment d’estime de soi en tant que tel et de chercher plutét a en
saisir les manifestations dans des domaines différents ol I’enfant peut évaluer ses
compétences spécifiques. Cependant, la distinction €tablie par 1’auteur entre la perception

des compétences et I’estime de soi proprement dite n’est pas toujours évidente.

Aussi, de nombreuses limites se situent au niveau du questionnaire utilisé. Bien que
I’instrument de mesure choisi dans le cadre de cette étude soit valide et précis, il est en effet
légitime de se demander avant méme de dresser un profil de I’estime de soi, sl cette image

possede un caractere généralisé, ou au contraire différencié, selon les circonstances ou les



76

aspects de la personne concernée. Comme ’estime de soi varie avec 1’age, I’expérience ou
dans des conditions particulieres, I’1dée d’établir un indice de satisfaction subjective de soi-
méme a [’aide d’un questionnaire mobilisant des images conscientes du sujet est propice a
suggérer la méfiance. Quelle validité donner a cette image établie a 1’aide d’une méthode
qui laisse une large prise au désir de paraitre? Effectivement, sur le plan méthodologique,
les facteurs possibles de distorsion pouvant expliquer un phénomene particulier, celui de la
survalorisation, sont & prendre en considération. Selon Pierrehumbert (1988), ces facteurs
sont au nombre de trois : la désirabilité sociale relative aux attitudes défensives générées
par toute passation d’un questionnaire d’autoévaluation, les divergences nationales en
matieére de prise en charge des populations spéciales et le sexe des sujets. Malgré le fait que
’effet de désirabilité déforme les résultats au questionnaire, ces auteurs pensent néanmoins

qu’un score faible reflete véritablement une estime de soi défavorable et ne doit pas étre

négligé.
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CHAPITRE 4

PRESENTATION DES RESULTATS

4.1 Introduction

Dans cette section sera abordée I’analyse des données recueillies aupres des
participants au moyen de la méthode de collecte des données décrite précédemment. Les
données seront présentées dans des tableaux regroupant toutes les valeurs obtenues.
Chacune d’elle sera analysé€e avec la technique corrélationnelle. Par la suite, chacune des

hypotheses et des questions a I’étude seront vérifiées.

4.2 Présentation des résultats

Pour faciliter I’analyse des données recueillies, les résultats sont compilés sous forme
de tableaux. Chaque tableau comporte sept colonnes regroupant les résultats en francais
multivariés ainsi que pour I’ensemble de I’épreuve obligatoire. A cela s’ajoutent les
résultats aux €chelles pour chacune des catégories, estime de soi globale ou perception de
compétences selon le tableau. Finalement, on y retrouve les valeurs obtenues aux calculs de
corrélation (r de Pearson) et de détermination (r2). Les données complétes ayant servi a ces
calculs se retrouvent dans le tableau « Compilation des résultats de tous les €leves »

disponible en annexe.

Les résultats en francais ont tous été reportés sur 100 (pourcentage) pour uniformiser

les valeurs de référence. Les tableaux 6 et 7 présentent les résultats pour I’ensemble de



I’échantillon, soit tous les €leves. Les tableaux 8 et 9 fournissent les résultats propres aux

garcons tandis que les tableaux 10 et 11 font référence uniquement aux résultats obtenus
chez les filles.

Aussi, les tableaux ayant des numéros pairs (6, 8, 10) présentent les résultats en
regard de I’estime de soi globale des participants alors que les tableaux portant des numéros

impairs rassemblent I’information concernant la perception des compétences scolaires.

Finalement, le dernier tableau, portant le numéro 12, affiche les moyennes pour les

deux domaines du concept de soi évalués, et ce, pour chacun des sexes.

Tableau 6 : Corrélations entre la variable estime de soi globale et les résultats en francais
pour tous les éleves (n=56)

Estime de soi Résultat en retr Résultat en rPetr Moyenne en rPetr
globale lecture (%) estime écriture (%) estime globale frangais (%) estime
(moyenne de globale (écriture) globale
tous les (lecture) (frangais)
éleves sur
20)
M=15,52 M=75,89 r=0,32] M=78.63 r’ = 0,079 M=77,29 r’ = 0,266
E.T.=2,663 ET=10,103 | r=0566%** | ET.=12,697 |r=0281% ET.=9,01 r=0,516%*

Niveau min et max de signification : *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05
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Tableau 7 :

Corrélations entre la variable perception des compétences et les résultats en
francais pour tous les éléves

Perception Résultat en Pelr Résultat en retr Moyenne en retr
des lecture (%) perception écriture (%) | perception des francais (%) perception
compétences des compétences des
(moyenne de compétences (écriture) compétences
tous les (lecture) (frangais)
éleves sur
20)
M=149 M=75.9 r* = 0,270 M=78.6 ? =0,378 M=733 F =0,525
r=0,519%%* r=0,615%%* r=0,724%%*

Niveau min et max de signification: *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05

Tableau 8 : Corrélation entre 'estime de soi globale et les résultats en francais chez les

gargons
Estime de soi Résultat en rPelr Résultat en retr Moyenne en retr
globale chez lecture (%) estime écriture (%) estime globale francais (%) estime
les gargons globale (écriture) globale
(sur 20) (lecture) (frangais)
M=16,83 M=76,30 = 0,298 M=79,27 7 = 0,035 M=77,78 ?=0,257
E.T.=2,291 ET.=10,49 r=0,546*% | ET.=9,36 r=0,187 ET=738 r=0,507*%*

Niveau min et max de signification : *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05




Tableau 9 :
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Corrélation entre la variable perception des compétences et les résultats en
francais chez les garcons

Perception Résultat en retr Résultat en retr Moyenne en retr
de lecture (%) perception écriture (%) | perception des francais (%) perception des
compétence des compétences compétences
s chez les compétences (écriture) (francais)
garcons (lecture)
(sur 20)
M=16,37 M=76,30 r’=0437 M=79,27 > = 0,036 M=77,78 r’ = 0,348
ET=223 E.T.=10,49 r=0,661%* | ET.=9,36 r=0,190 E.T.=7,38 r=0,500%%

Niveau min et max de signification : *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05

Tableau 10 : Résultats des relations entre la variable estime de soi globale et les résultats
en frangais chez les filles

Estime de soi Résultat en rPetr Résultat en relr Moyenne en Pelr

globale chez lecture (%) estime écriture perception des frangais (%) estime globale

les filles (sur globale (%) compéten-ces (frangais)
20) (lecture) (écriture)

M=14,0 M=75,42 r* = 0,589 M=77,88 r’=0,155 M=76,73 r’ = 0,423

ET=224 [ ET.=9.81 r=0,768*** | ET.=1587 | r=0394* E.T.=10,72 r=0,651%%*

Niveau min et max de signification : *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05
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Tableau 11 : Corrélations entre la variable perception des compétences et les résultats en
francgais chez les filles

Perception Résultat en retr Résultat en rletr Moyenne en rretr

des lecture (%) perception écriture perception des frangais (%) perception des
compétenc des (%) compétences compétences
es chez les compétences (écriture) (frangais)

filles (sur (lecture)

20)

M=13,] M=754 ' =0315 M=779 ’ =0,633 M=76,7 ? = 0,720
r=0,561%* r=0,796%** r = 0,849%%*

Niveau min et max de signification : *** p< 0.001, ** p< 0.01, * p<0.05

Tableau 12 : Moyennes obtenues par les éléves pour chacune des variables analysées (sur
un maximum de 20 points)

Variables analysées Moyennes (Filles) Moyennes (Gargons)
Estime de soi globale M=14,0 M=16,83
E.T.=2,245 E.T.=2,291
Min: 10 Max: 18 Min : 12 Max : 20
Perception des compétences M=13,12 M=16,37
scolaires E.T.=4,967 E.T.=2,236
Min: 6 Max: 20 Min: 11 Max: 19

4.3 Analyse des résultats

Nous verrons en détail les résultats obtenus lors de cette €étude. Une description plus
détaillée permettra ici de dégager l’essentiel et de mettre en évidence les hypothéses
confirmées ou infirmées par cette recherche. Ainsi, nous tenterons, dans cette partie, de

déterminer la signification des résultats obtenus et d’en tirer des conclusions.
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4.3.1 Analyse relative a I’hypothése 1

Comme mentionné au premier chapitre, ’hypothése 1 consiste a vérifier si I’estime
de soi globale influence les résultats académiques en frangais. En effet, nous cherchons a
vérifier si les éléves de fin de 3° cycle du primaire (6° année) qui possédent une forte estime
de soi globale obtiennent de meilleurs résultats en frangais (lecture et écriture) que ceux
dont I’estime de soi est plus faible. Pour vérifier cette hypothése, nous avons évalué le
rendement en francais en fonction de I’estime de soi globale. Plus précisément, la formule
du coefficient de détermination (rz) a servi a vérifier le degré de la relation entre 1’estime de

soi et les résultats en frangais.

Estime de soi > Résultats chez
globale les filles
—>] Résultats
obtenus en
francais
Perception des > p| Résultats chez
compétences les garcons

Figure 10 : Variables analysées dans I’hypothése 1

Dans le tableau 6, nous avons obtenu un 12 de 0,266 entre les variables estime de soi
globale et résultats en frangais, ce qui correspond a un coefficient de corrélation (r) de
0,516. Cette valeur, située entre 0,5 et 0,7, suggere une relation considérée comme
moyenne entre ces variables. Le r* de 0,266 indique, quant a lui, que la variation de la

variable estime de soi globale expliquerait 26.6 % de la variation observée pour la variable
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résultats en frangais. Cela sous-entend que la variable estime de soi globale est un facteur
qui peut influencer les notes en frangais dans une certaine mesure équivalente a ce
pourcentage La valeur de p étant de 0.000 signifie que la corrélation est trés significative

(p<0,0001).

Dans le but de répondre a la question de recherche relative a ’hypothése 1 : est-ce
que ce phénoméne est observé de maniere identique chez les garcons et les filles, voici les
résultats obtenus. La relation semble plus forte chez les filles que chez les garcons, car le
coefficient vde corrélation (r) de Pearson est de 0,651 chez les filles comparativement a
0,507 chez les gargons. D’un autre cOté, les coefficients de détermination (rz) sont
respectivement de 0,423 chez les filles contre 0,257 chez les garcons. Cela signifie que la
variation de la variable estime de soi expliquerait 42,3 % de la variation observée pour la
variable résultats en francais chez les filles, tandis que ce phénomeéne n’expliquerait que
25,7 % de la variation chez les garcons. On peut constater qu’il semble y avoir une plus
forte corrélation entre ces variables chez les filles que chez les gar¢ons d’autant plus que la

valeur du p chez les filles est de p<0.001*** contre p<0.01** chez les garcons.

D’autre part, en observant les équations de régression, on s’apercoit que chaque
augmentation d’une unité d’estime de soi chez les gars fera augmenter le score y de 1,633

comparativement a 3,107 chez les filles.
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Figure 13 : Résultats en frangais chez tous les éléves en fonction de leurs résultats a I’ échelle
d'estime de soi globale

4.3.2 Analyse relative a I’hypothese 2

Nous évaluerons ici I’hypothése 2, qui cherche a vérifier si les éleves de 11 et 12 ans
présentant une bonne perception de leurs compétences scolaires obtiennent de meilleurs
résultats académiques dans la discipline du frangais que ceux présentant un plus faible

score au test de perception des compétences.
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Figure 14 : Variables analysées dans [’hypothese 2
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Pour ce faire, nous avons employ€ la méme méthode d’analyse que pour I’hypothese 1. Les

données présentées dans le tableau 7 montrent un coefficient de corrélation de Pearson (r)

de 0,724. Cette valeur, se situant entre 0,70 et 0,90, peut étre considérée comme élevée.

Elle suggere donc un haut niveau de corrélation entre les variables perception de

compétences et résultats en frangais.

D’autre part, la valeur de la corrélation de Pearson (r), élevée au carré en vue

d’obtenir le coefficient de détermination (r*) vaut 0,525. Cette valeur de 0,525 indique que

la variation de la variable perception des compétences expliquerait 52,5 % de la variation

des résultats en frangais. La variable perception des compétences est donc trés importante,

car elle expliquerait a elle seule plus de la moitié de la variation des résultats en francais.

De plus, cette corrélation est considérée tres significative en raison de p< 0,001 ***,
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Figure 15 : Résultats en frangais chez tous les éléves en fonction de leurs résultats a l’échelle
de perception des compétences

Pour répondre a la question de recherche A relative a I’hypothese 2 : est-ce que ce
phénomene est observé de maniere identique chez les garcons et les filles, les résultats
affirment que la corrélation est plus forte chez les filles que chez les garcons : le r* chez les
filles est de 0,720 (r=0,849) contre 0,348 (r=0,590) chez les garcons. Ces résultats
indiquent que la variation de la variable perception des compétences expliquerait 72,0 % de
la variation observée pour la variable résultats en frangais chez les filles, tandis que ce
phénomene n’expliquerait que 34,8 % de la variation de cette méme variable chez les

garcons. On peut supposer a partir de ces chiffres qu’il existe un lien de dépendance plus
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fort chez les filles que chez les garcons entre les deux variables analysées. La corrélation
est €galement plus significative chez les filles p=0,000 (p<0,000***) tandis qu’elle est de

0,001 (p<0,001**) du coté des gargons.

Par ailleurs, dans la figure 16 (gargons), on constate une pente de 1,948 alors que
dans la figure 17 (filles), la droite posseéde une pente de 1,832, ce qui laisse entrevoir
qu’une variation de la perception des compétences a légérement plus d’impact sur la

variation des résultats en frangais chez les gargons.
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Figure 16 : Résultats en frangais chez les garcons en fonction de leurs résultats a l'échelle de
perception des compétences



90

90 1

—
4]
St
= 80
Nt
o
\U
I 70 1
-— :
3 o
£ % 60 A R |
Y g y=1,832x + 52,701 |
St bt |
£ 2 504 \
|3 |
2 8 R=0,849 |
S & 40 |
= o y=0,849x w
= ;
g = 10
& §
z
E 20 1 |
10
|
|
0 . . . . T . . , . . . . . . - : . :
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Résultats obtenus aux questions sur la perception des compétences

Figure 17 : Résultats en francais chez les filles en fonction de leurs résultats a l'échelle de
perception des compétences

Est-ce que la variable perception des compétences scolaires constitue un meilleur
prédicteur de la réussite et des performances en francais si on la compare a la variable

estime de soi globale? Cette question de recherche B a été vérifiée a 1’aide des figures 15 et

13.

Ceux-ci démontrent que les pentes associées aux résultats en francais en fonction de
I’estime de soi donnent une pente de 1,747 comparativement a 1,606 en fonction de la
perception des compétences. Ces pentes suggerent que la variable estime de soi globale
aurait faiblement plus d’impact sur les résultats académiques en francais que la variable
perception des compétences scolaires. Dans ce sens, méme si la variable perception des
compétences présente une pente légerement plus faible, elle posséde un coefficient de

détermination (r*) presque deux fois plus €levé, soit 0,527 contre 0,266 pour la variable
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estime de soi. Enfin, la variable perception des compétences serait un meilleur prédicteur
puisqu’elle posseéde un coefficient de détermination plus €levé. Dans le cas présent, les
deux variables affichent des niveaux de signification similaires, soit ayant des valeurs de

p=0,000 (*¥*).

4.3.3 Analyse relative a I’hypothese 3

Un des objectifs de la présente étude étant d’examiner les différences sexuelles dans
I’estime de soi et la perception de compétences scolaires, nous constatons que malgré des
résultats inférieurs chez les filles aux deux variables mesurées, le rendement des filles et
des garcons en frangais est semblable en raison du caractere stéréotypé du francais.
Effectivement, 1’idée selon laquelle les filles réussiraient mieux en frangais que les gargons
viendrait compenser les scores plus faibles aux variables mesurées (estime de soi et

perception des compétences).

Estime de soi —_— Résultats chez
globale les filles
> Résultats

obtenus en

francais
P ion d > g

ercegtlon es > Résultats chez

compétences les garcons

Figure 18 : Variables analysées dans [’hypothése 3
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L’hypothese 3, qui stipule que les filles de 11 a 12 ans fréquentant la derniére année
du 3°cycle du primaire démontrent une estime de soi globale et une perception des
compétences scolaires inférieures a celles des garcons du méme age, a €té évaluée en

compilant les résultats pour chacun des deux sexes et en les comparants.

On peut voir dans les diagrammes que dans le cas de I’estime de soi et dans celui de
la perception des compétences scolaires, les garcons ont obtenu des résultats plus élevés
pour chacune de ces variables. En effet, pour les questions portant sur I’estime de soi
globale (figure 19), les gar¢ons ont obtenu une moyenne de 16,8 sur 20 avec un écart type
de 2,291 alors que les filles ont obtenu une moyenne de 14,0 sur 20 avec un €cart type de
2,245. Les résultats obtenus aux questions portant sur la perception des compétences
scolaires vont dans la méme direction (figure 20). Plus précisément, les garcons obtiennent
une moyenne de 16,4 sur 20 tandis que les filles 13,1 sur 20. Dans les deux cas, ces
données confirment I’hypothese 3. En effet, la littérature qui porte sur les différences
sexuelles rapporte la conclusion que l'identité sexuelle, plus que tous autres attributs
intellectuels vient affecter I’évaluation de I’estime de soi. Les résultats obtenus vont en ce
sens, on observe une dévaluation plus importante des filles par rapport aux garcons dans les
cas de I'estime de soi globale et la perception des compétences scolaires (voir tableau 12).
Les moyennes suggerent que pour des résultats académiques semblables ou supérieurs, le
sujet de sexe féminin présente une plus faible estime de soi et une plus faible perception

des compétences par rapport a un gar¢on du méme age.
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Figure 19 : Diagramme représentant les moyennes obtenues pour la variable estime de soi
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Figure 20 : Diagramme représentant les moyennes obtenues pour la variable perception des
compétences pour chacun des sexes
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Ces figures permettront de répondre a la question 3A, c’est-a-dire : serait-1l possible
que des scores inférieurs dans les variables estime de soi globale et perception des

compétences chez les filles aient peu ou pas d’incidence sur leur rendement en frangais?

En effet, il est possible de constater dans la figure 21 que les résultats en frangais sont
similaires entre les deux sexes, ce qui confirme que des scores inférieurs dans les deux
variables chez les filles semblent avoir peu d’incidence sur le rendement de celles-ci en
francgais, sinon, on constaterait probablement des résultats plus faibles par rapport a ceux

des gargons.
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Figure 21 : Diagramme représentant les résultats en francais selon le sexe
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11 est donc possible de penser que d’autres facteurs viennent influencer de maniere
plus ou moins importante les résultats en francais chez les filles et les garcons. Par
exemple, de nombreuses €tudes réalis€es en 1993-1994 et en 1996 par le Centre de
recherche et d’intervention sur la réussite scolaire (CRIRES) démontrent qu’il existe une
forte corrélation entre ’adhésion aux stéréotypes sexuels et 1’échec scolaire, tant des
garcons que des filles. La lecture et I’écriture apparaissent ainsi a plusieurs comme un
domaine « féminin » (Conseil supérieur de l’éducation, 1999). Cette perception vient
influencer certains gargons qui subissent la pression de leur groupe de pairs et cherchent a
gviter d’€tre associ€s a cette matiere per¢ue comme féminine. Davantage d’autres
chercheurs se sont intéressés précisément aux différences observées entre les filles et les
garcons dans leur fonctionnement et leur rendement scolaires. Eccles, Wigfield, Harold et
Blumenfeld (1993) de méme que Meece et Courtney (1992). Ces études rapportent des
différences liées au caractere stéréotypé€ du domaine examiné, les filles faisant preuve d’une
attitude plus positive que les gar¢ons dans le domaine de la langue, alors que ¢’est I’inverse

dans les domaines des sciences et des mathématiques.
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CHAPITRE 5

INTERPRETATION DES RESULTATS

5.1 Discussion
Le présent projet de recherche poursuivait tout d’abord un objectif général qui
consistait a vérifier les relations présupposées entre la réussite en frangais chez les garcons

et les filles de 6™

année du primaire et certaines composantes de ’estime de soi. Plus
particulierement la recherche s’est attardée a la vérification d’une influence possible entre
deux concepts soit: I’estime de soi globale (concept de soi non scolaire) et la perception des
compétences scolaires (concept de soi scolaire) sur la réussite en francais en lecture et en
écriture chez des €léves de fin de 3° cycle du primaire. Nous avons, pour ce faire, testé
I’hypothese selon laquelle les €léves de 11 et 12 ans (deuxieme année du troisieme cycle du
primaire) présentant une forte estime de soi globale obtiennent de meilleurs résultats
académiques en frangais que ceux qui présentent une faible estime d’eux-mémes. En
second, nous avons testé I’hypothese selon laquelle, ces mémes €leves, qui présentent une
forte perception de leurs compétences scolaires obtiennent de meilleurs résultats
académiques dans la discipline du frangais que ceux qui présentent une faible perception de
leurs compétences scolaires. Nous avons test€¢ €galement la troisieme hypotheése selon
laquelle les filles, fréquentant la derniere année du 3¢ cycle du primaire, démontrent une
estime de soi globale et une perception de compétences scolaires inférieures a celles des

garcons du méme age. Finalement, nous avons observé s’i] existe des différences entre les

garcons et les filles au niveau des résultats obtenus en frangais ainsi que dans
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I’autoévaluation de soi au niveau de ces deux composantes. Nous discuterons maintenant,

tour a tour, des résultats en fonction de chacune des hypotheses.

En ce qui a trait aux résultats de la premiere hypothése testée, c’est-a-dire celle en
regard de I’estime de soi, les résultats de cette recherche suggerent que cette variable a bel
et bien une influence significative sur les résultats en francgais. En effet, il a été démontré
que les ¢leves qui possédent une plus forte estime de soi globale semblent obtenir de

meilleures notes en lecture et en €criture que ceux dont I’estime de soi est moins élevée.

De plus, les analyses révelent aussi des résultats similaires suite a ['analyse de
I’hypothese 2. En effet la seconde hypothese prédisant une relation entre de bons résultats
en frangais et une bonne perception de ses compétences scolaires semble confirmée. Les
données obtenues pourraient venir expliquer, en partie, les probléemes d’échecs en francgais
en raison d’une faiblesse de perception de compétences chez certains €leves en milieu
scolaire. Selon des études antérieures : Chapman (1988), Cooley et Ayres, (1988) allant
dans ce sens, les apprenants en difficultés pourraient démontrer une perception des
compétences plus faible que les éléves qui n’éprouvent pas de difficultés en frangais. Les
résultats obtenus dans le cadre de nos analyses correspondent effectivment a ceux
présentées dans ces études et par par le fait méme pourraient appuyer leurs dires selon

lesquels les €checs scolaires a répétition affecteraient la perception de la performance

scolaire des é€leves en difficulté. Toutefois, comme Durrant, Cunningham et Voelker,
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(1990) en formulaient ’hypothese, les apprenants en difficulté ne constituent pas un groupe
homogene. Selon eux, le type de difficultés scolaires produirait des effets différents selon

les concepts de soi des apprenants en difficulté.

Parmi les objectifs spécifiques, I’un d’eux, formulé a travers la question de recherche
2B), visait a démontrer laquelle des variables €tudi€ées a un impact plus important sur les
résultats obtenus en francais. En regard de nos analyses, la variable perception des
compétences semble bénéficier d’une influence plus grande. Ainsi, compte tenu du
caractere plus englobant ou propre au domaine scolaire du concept de perception de
compétences, et d’apres des résultats obtenus, on peut supposer que tout en é€tant
positivement reli€ a ’estime de soi globale, ce concept parait €tre un prédicateur plus
puissant du rendement scolaire des éléves en francais. En effet, d’autres €tudes récentes
portant sur le concept de soi des apprenants, études ne se limitant plus a I’estime globale de
sol, mais comportant plusieurs dimensions comme la performance, les relations
interpersonnelles et I’apparence physique vont dans le méme sens (Bouffard, Vezeau et
Simard, 2006). Contrairement aux €tudes antérieures qui €valuaient I’estime globale de soi
sans se soucier des autres dimensions, cette fagon d’évaluer des concepts de soi spécifiques,
comme la perception de ses compétences scolaires, permettent de cerner les variations de
perception d’un éleve entre les différents domaines et ainsi, de pouvoir tracer un portait
plus fidele de I’estime de soi (Clever, Bear et Juvonen, 1988). Cependant, méme si dans
cette étude la perception de compétences semble constituer un €lément crucial dans la

réussite en frangais des €leves, certains auteurs suggerent que son influence n’est pas
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directe (Ames et Archer, 1988; Dweck, 1989), mais qu’elle serait plutét modulée par
d’autres types de variables. En résumé, il a ét€ démontr€ ici, que le phénomene de relation
entre la variable perception des compétences scolaires et le rendement en frangais est
supérieur a I’influence de la variable estime de soi des sujets de ce groupe d’age (r* de

0,525 comparativement a 0,266).

Nos résultats relatifs a la derniere hypotheése testée qui affirme que les filles,
démontrent une estime de soi globale et une perception de compétences scolaires
inférieures a celles des garcons indiquent tout d’abord I’existence réelle d’une différence
entre les sexes. Elle confirme de fagon significative le fait que les filles de 11 et 12 ans
présentent effectivement une estime de soi globale et une perception de leurs compétences
scolaires inférieures aux garcons du méme groupe d’age. Par contre, malgré que ces
différences soient présentes et que les moyennes en frangais sont semblables pour ces deux
groupes, 1l est possible d’admettre que ces différences s’expliqueraient aussi par d’autres

variables que celles analysées.

En effet, comme en fait mention la problématique de recherche, la littérature indique
déja certaines nuances a propos des domaines académiques. Par exemple, depuis le début
des années 1990 au Québec, les €carts de réussite scolaire entre les garcons et les filles font
I’objet de nombreux débats. Les données officielles publiées par le ministére de I’Education
montrent effectivement que plus de gargons que de filles connaissent des difficultés et des

retards scolaires dés le primaire, plus de redoublements et plus d’abandons au secondaire
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(Brais, 1991; MEQ, 1995). ). Des explications a premiere vue de type sociobiologique (sur
des différences du cerveau ou de type psychoculturaliste) et ’incidence négative de la
féminisation du corps enseignant sur I’identité masculine, sont souvent avancées sans plus
d’analyse ou de réflexion. En effet, une autre variable tel I’intérét pour le frangais, pourrait
venir expliquer ce phénomene. On constate dans les études de Chouinard et col. (2007) que
les filles rapportent un niveau d’intérét plus €levé pour cette matiere que ne le font les
garcons. Aussi, plus le rendement antérieur de I’éleve en frangais est élevé, plus grand est
son intérét pour cette matiere. D’autre part, une autre variable, soit la perception des
enseignants de frangais permet de prédire le niveau d’intérét des éleves : plus les
enseignants croient que les chances de succes de leurs éléves sont limitées par des obstacles

li€s a I’école, plus leurs €leves sont intéressés par le francais. D’autres résultats ce cette

[

méme étude, montrent que plus les €leves sont 4gés, moins ils s’intéressent
I’apprentissage du frangais. En ce qui concerne les pratiques des enseignants, le recours a
I’enseignement magistral prédit négativement I’intérét des éleves. Plus les enseignants ont
recours a l’enseignement magistral, moins les éleves sont intéressés par le francais.
Relativement a 1’utilit€ que les éléves reconnaissent au francais, les résultats indiquent que
celle-ci diminue avec 1’age et qu’elle est moins importante chez les gargons et chez les
éleves moins performants (Chouinard et col., 2007). Ces variables pourraient faire I’objet

d’une recherche future.

Finalement, pour répondre au dernier objectif spécifique, c’est-a-dire vérifier la

présence de différences entre les résultats obtenus chez les éleves des deux sexes, les
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résultats vont, pour leur part, dans la méme direction que ceux rapportés dans la littérature
scientifique. Par ailleurs, certains facteurs, non mentionnés dans cette €tude, pourraient
aussi contribuer a un rendement supérieur chez les filles en francais malgré une estime de
sol et une perception de compétences scolaires inférieures a celles des gargons. En effet, ces
études rapportent que les filles sont généralement reconnues pour étre plus intéressées par
I’école que les garcons (Hyde et Durik, 2005) et qu’elles entretiennent généralement des
attitudes plus positives envers I’école que leurs pairs masculins (Chouinard et Roy, (2005).
Eccles, Adler et Meece, (1984) et Skaalvik et Rankin, (1994) ont montré que les filles sont
plus confiantes en leurs habiletés verbales qu’en leurs habiletés mathématiques alors que
les garcons sont plus confiants en leurs habiletés mathématiques. De plus, les filles
rapportent des niveaux plus grands d’intérét, a la fois pour I’apprentissage du frangais et
pour celui des mathématiques, que les gargons. Ce fait est lui aussi corroboré par d’autres
études (Chouinard et Roy, sous presse; Eccles, Wigfield, Harold et Blumenfeld, 1993;

Jacobs et Eccles, 1985; Debacker et Nelson, 2000).

Somme toute, il aurait pu étre intéressant de mettre 1’accent sur les résultats des deux
compétences faisant partie de I’évaluation en frangais, soit la lecture et I’écriture, lors de
I’analyse des résultats car des différences entre les effets des variables sur ces compétences
ont attirées notre attention. Nous croyons aussi intéressant d’approfondir plus en détail les
variations particulieres de chacune des composantes de ces compétences lors d’une

prochaine recherche.



103

Finalement, nous désirons rappeler I'importance d’avoir étudi€ spécifiquement la
réussite en frangais. Une €tude récente stipule qu’il existe véritablement une relation directe
entre I'estime de soi des apprenants et leurs performances dans certains domaines. Cette
étude (Maltais, 1997) met en lumiere que le type de difficultés rencontrées a un effet sur le
concept de sol scolaire correspondant. En ce sens, une difficulté en mathématique affecte
négativement le concept de soi en mathématique et le concept de soi scolaire. Davantage,
une difficulté en francgais affecterait négativement le concept de soi en francais, le concept
de soi scolaire et plus important encore, 1’estime de soi globale (Maltais, 1997). En effet,
les difficultés en francais n’ont pas les mémes répercussions sur les concepts de soi
spécifiques et globaux de ’apprenant qu’une difficulté dans une autre matiére. Ce qui
justifie I'importance qui est accordé a cette matiere dans cette €tude. L’acquisition du
francais et ses conséquences sur 1’apprentissage des autres matieres affectent, par le fait
méme, les concepts de soi indiqués plus haut, alors qu’une difficulté d’apprentissage dans
une matiere autre que le frangais a un effet plus limité (Maltais, 1997). Le systeme scolaire
québécois accordant une place privilégi€e a I’enseignement du frangais combin€ au fait que
les apprentissages réalisés en frangais contribuent a la performance dans les autres matieres
pourrait renforcer I’émergence d’une estime de soi globale plus faible chez les éleves qui

éprouvent des difficultés dans cette matiere.

Nous devons mentionner, bien qu’il soit possible d’établir un lien entre les variables
analysées, que nous ne pouvons justifier en aucun cas une relation de cause a effet dans les

phénomenes observés. Enfin, le petit nombre de sujets a tout de méme permis de découvrir
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et d’analyser certaines différences entre les garcons et les filles de 1’échantillon. Ces
quelques différences méritent toutefois qu’on continue de s’y attarder sous des angles
différents dans d’éventuelles études. Comme praticiens en milieu scolaire, il nous est
apparu important de nous questionner et d’approfondir la problématique de I’estime de soi
relativement aux difficultés d’apprentissage rencontrées régulierement chez les enfants et
les adolescents en milieu scolaire, surtout dans le domaine du frangais. Grace aux
conclusions de cette €tude, nous voulons amener les intervenants a acquérir les attitudes, les
connaissances et les moyens nécessaires pour favoriser des pratiques relatives au

développement et au maintien de I’estime de soi chez I’enfant.

En plus des moyens visant la réussite scolaire comme la diversification des parcours,
la différenciation pédagogique et le respect des rythmes d’apprentissage, nous croyons que
la structuration de I’identité par la construction de l’estime de soi représente une

compétence non négligeable ayant un impact sur la réussite académique en frangais.

5.2 Limites de I’étude

Diverses précautions sont a signaler a I’égard de I’interprétation des résultats et des

conclusions de cette €tude.

Tout d’abord, comme [’interprétation est une opération mentale distincte de
’analyse, tout en y €tant reliée, elle se penche sur I’observation d’une réalité en regard des

hypotheses de départ. Les précautions a prendre face a notre argumentation sont au niveau
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de la subjectivité de I'interprétation et des résultats. En effet, comme il s’agit ici de
dépasser les simples constatations pour en tirer des conclusions générales sur les liens entre
les variables analysées, I’ensemble des résultats de cette étude suggere une grande prudence
en ce qui a trait aux supposées différences entre les garcons et les filles. Effectivement, les
différences observées sont de faible amplitude et I’échantillonnage trop restreint pour

généraliser des conclusions.

Deuxiemement, dans la théorisation des concepts a I’étude, la subjectivité est un
€lément important de I’estime de soi, ce qui rend ce concept d’autant plus complexe étant

donné son observation et sa mesure tres délicate.

De plus, d’autres limites se posent quant a l’utilisation du questionnaire comme
instrument de mesure. En effet, il peut arriver que certains €leves, lors de la réponse aux
questions, soient amenés a fournir des réponses inexactes. Le fait de vouloir donner une
image favorable de soi serait une motivation a fausser les réponses. Une seconde
motivation, qui consiste a cacher ce qui semble répréhensible aux yeux des autres,
occasionnerait le méme type de probléme. 1l faut donc rester conscient de ces possibles
déformations relativement aux résultats. L influence du chercheur lors de la lecture a haute
voix des questions peut aussi avoir un impact non négligeable. Méme si le premier critere
pour répondre a ce questionnaire est de savoir lire et répondre aux questions, c’est le

chercheur qui fait la lecture collective du questionnaire afin d’€viter toute ambiguité.
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Par ailleurs, certaines variables ou certains facteurs étrangers ont pu intervenir dans
I’expérience et nuire a 1’étude stricte de ’effet de la variable indépendante sur la variable
dépendante. Les facteurs indésirables pouvant avoir influencé les résultats sont: les
facteurs liés au chercheur (par exemple, 1’état d’esprit de la personne ayant animé la lecture
du questionnaire) et les facteurs li€s aux sujets (€tat au moment de la passation du
test/stress). Pour diminuer les facteurs, nous avons choisi des groupes homogenes (groupes
déja créés) afin d’éviter la disparit€ des sujets au niveau de I’age, du milieu socioculturel et
du statut social tout en conservant une diversité au niveau de 1’acquisition des compétences

en francais (diversité retrouvée a I’ état original dans chacun des groupes €valués).

Méme si aucun facteur ne semble avoir entrainé des changements dans le rapport
constaté entre les deux variables principales, il faut se rappeler que la complexité de

certains phénomenes humains ne peut se traduire par un simple rapport de cause a effet.
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CONCLUSION

Les résultats de cette recherche soulignent I'importance de I’étude de I’estime de soi
globale et de la perception des compétences des apprenants. Ils confirment la relation entre
les difficultés en francais et le niveau d’estime de soi. De plus, le type de difficultés

rencontrées a un effet sur I’estime de soi des apprenants.

Ces résultats soulignent I'intérét du modele multidimensionnel, car celui-ci permet de
tracer un portrait précis de deux domaines de I’estime de soi des €éleéves en lien avec leur
réussite en francais. Une identification précise de ces deux domaines permet de mieux

cerner les interventions sur les plans cognitif, émotionnel et social afin d’aider ces €leves.

Les recherches doivent se poursuivre et explorer d’autres variables associées au
développement de ’estime de soi. Par exemple, les recherches se sont peu intéressées a la
relation entre le concept de soi et le réseau social de ’apprenant. Les théoriciens affirment
que ’estime de soi se forme a partir des interactions avec les autres (Wylie, 1979) et que le
soutien des parents et des pairs est essentiel & la formation d’une estime de soi positive
(Coopersmith, 1967). Bien que peu de recherches empiriques existent sur le sujet, les
résultats partiels de Forman (1988) indiquent que les apprenants en difficulté€ qui pergoivent
un soutien social €élevé ont une estime de soi plus positive. Outre cette variable externe,
certaines caractéristiques individuelles pourraient affecter 1’estime de soi des apprenants en

difficulté. Par exemple, les échecs scolaires a répétition peuvent entrainer des problémes de
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comportement. Peu d’études ont analysé les problemes de comportement associés aux
difficultés d’apprentissage et leurs effets sur I’estime de soi. Celle de Durrant, Cunningham
et Voelker (1990) a montré que les problemes de comportement ont un effet sur I’estime de

soi. Les résultats de cette €tude, cependant, devraient étre confirmés par d’autres études.

Par ailleurs, la réussite scolaire est un €lément essentiel de la participation a la vie
sociale. Par exemple, les jeunes qui n’ont pas de dipldme d’études secondaires affichent un
taux élevé de chomage et ont peu de perspectives d’emploi. L’échec et le décrochage
scolaires entrainent une diminution des recettes fiscales et une augmentation des dépenses

relatives aux programmes soclaux.

Bien que les problemes sociaux soient dus a la conjoncture de ces facteurs, une faible
estime de soi n’est pas un bon prédicteur de réussite sociale. Par la qualité d’une éducation
globale, nous sommes convaincus que I’€cole a un réle a jouer dans le développement de
I’estime de soi des enfants, qui est la base du développement de la confiance en leurs
capacités académiques, un indicateur de la réussite scolaire. L analyse des résultats obtenus

dans le cadre de cette recherche va dans la méme direction.

Un ensemble de transformations pédagogiques et la formulation de nouveaux
objectifs d’apprentissage introduits ces dernieres années dans les systemes éducatifs, en
particulier dans le cadre de la réforme pédagogique, offrent une réelle opportunité de mieux

prendre en compte la dimension «estime de soi » dans les apprentissages scolaires. La
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différenciation des actions pédagogiques ainsi que de la socialisation, le renforcement de
I’autonomie et ’accent mis sur Ja communication constituent tous des terrains privilégiés
pour favoriser la construction ou le renforcement d’une estime de soi positive, qui ne
pourront que profiter a I’individu et aux apprentissages scolaires. Reste a saisir pleinement
cette opportunité et a développer les instruments d’action qui permettent de la concrétiser.
Les résultats de cette recherche misent donc sur la modification des pratiques

pédagogiques.
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« Le plus grand mal qu’il puisse échoir
a l’homme serait qu’il ait mauvaise

opinion de lui-méme. » (Goethe)
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Présentation du SPPC (Harter, 1982)

Item Code Intitulé

1. - E Certains enfants ont l'impression de bien travailler a I’école, mais

d’autres se demandent s’ils travaillent suffisamment

2. - S Certains enfants trouvent difficile de se faire des amis, mais d’autres

trouvent que c’est facile

3.+ P Certains enfants se sentent doués pour toutes sortes de sports, mais

d’autres ne se sentent pas tellement doués pour le sport

4.+ A Certains enfants sont satisfaits de leur taille et de leur poids, mais
d’autres enfants aimeraient bien que leur taille et leur poids soient

différents

5. - C Des enfants sont souvent peu satisfaits de leur conduite, mais d’autres

sont plutdt satisfaits de leur conduite

6. - \Y% Il y a des enfants qui ne sont pas satisfaits de leur vie, mais d’autres

enfants sont satisfaits de leur vie

7. - E Certains enfants travaillent lentement a 1’école, mais d’autres font leur

travail rapidement

8. + S Certains enfants ont un tas de copains, mais d’autres enfants n’ont pas

tellement de copains

0. - P Certains enfants voudraient bien étre meilleurs en sport, mais d’autres se

sentent assez bons comme ¢a

10. - A Des enfants aimeraient que leur corps soit un peu différent, mais

d’autres enfants aiment bien le corps qu’ils ont

1.+ C Certains enfants font toujours les choses bien comme il faut, mais

d’autres, la plupart du temps, ne font pas les choses comme il faut

12. + \Y Certains enfants sont, la plupart du temps, contents d’eux-mémes, mais

d’autres ne sont souvent pas contents d’eux-mémes
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13.

Des enfants oublient souvent ce qu’ils ont appris, mais d’autres enfants

peuvent se rappeler facilement les choses

14.

Il'y a des enfants qui ont de la peine a se faire aimer, mais il y en a

d’autres qui savent bien se faire aimer

15.

Certains enfants pensent qu’ils arriveraient a faire n’importe quel
exercice de gymnastique, mais d’autres craignent un peu de ne pas

réussir les nouveaux exercices

16.

Des enfants voudraient bien avoir une apparence un peu différente, mais

d’autres aiment bien leur apparence

17.

Certains enfants font d’habitude les choses comme on leur demande,

mais d’autres enfants ne font pas toujours comme on leur demande

18.

Certains aiment bien le genre d’enfants qu’ils sont, mais d’autres

aimeraient souvent étre quelqu’un d’autre

19.

Des enfants font trés bien leur travail en classe, mais d’autres enfants ne

font pas tres bien leur travail en classe

20.

Certains voudraient qu’il y ait plus d’enfants qui les aiment, mais

d’autres pensent que la plupart des enfants les aiment bien

21.

Certains enfants trouvent qu’ils sont meilleurs en sport que leurs

copains, mais d’autres se sentent moins bons qu’eux

22.

Des enfants voudraient bien que leur visage ou leurs cheveux soient un
peu différents, mais d’autres enfants aiment bien leur visage et leurs

cheveux comme ils sont

23.

Certains enfants font des choses en sachant qu’ils ne devraient pas les
faire, mais d’autres ne font pratiquement jamais des choses qu’ils ne

devraient pas faire

24.

Des enfants sont tres contents d’étre ce qu’ils sont, mais d’autres

voudraient bien étre différents

25.

A 1’école, certains enfants ont de la peine a imaginer des réponses aux

questions, mais d’autres enfants parviennent presque toujours a imaginer
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des réponses

26. + S Certains enfants sont bien apprécié€s par leurs copains, mais d’autres ne

sont pas tellement appréciés

27. - p Aux jeux ou aux sports, certains enfants préféerent regarder plutot que

jouer, mais d’autres enfants préférent jouer plutot que regarder

28. + A Certains enfants pensent qu’ils présentent bien, mais d’autres pensent

qu’ils ne présentent pas tellement bien.

29. + C Certains enfants sont d’habitude trés agréables avec les autres, mais

d’autres pensent qu’ils pourraient parfois €tre plus agréables

30. - \Y% Certains enfants sont souvent mécontents de ce qu’ils font, mais d’autres

sont plutot contents de ce qu’ils font

Légende : Le SPPC comporte 6 échelles. Aprés le n° de I’item, la lettre E signifie que
I'item appartient a I’échelle « école »; idem pour S « social »; P « physique »; A

« apparence »; C « conduite » et V « valeur propre ». Le sens de chaque phrase améne une
pondération de 1 point (un peu) a 4 points (vraiment) pour les items positifs et inversement

pour les items négatifs. On obtient ainsi la moyenne de chaque €chelle.

Les différentes échelles comprennent les items suivants :

Ecole (perception des compétences) : items 1, 7, 13, 19, 25
Social: items 2, 8, 14, 20, 26

Physique: items 3, 9, 15, 21, 27

Appearance: items 4, 10, 16, 22, 28

Conduite : items 5, 11, 17, 23, 29

Valeur de soi (estime de soi globale) : items 6, 12, 18, 24, 30
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Consigne : Lis chacun des €noncés. Réponds aux questions le plus honnétement possible en

cochant la case qui correspond le plus a ce qui te ressemble.

Attention! Tu ne peux cocher qu’une seule case par question.

1LE

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains enfants
ont I'impression
de bien travailler
al'école

D’autres se
demandent s’1ls
travaillent
suffisamment

Me ressemble

Vraiment Un peu

L L

2.8

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

Certains enfants
trouvent difficile
de se faire des
amis

D’autres
trouvent que
c’est facile

Me ressemble

Vraiment Un peu

i
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Me ressemble

Vraiment Un peu

L] [

Certains enfants
se sentent doués
pour toutes sortes
de sports

D’autres ne se
sentent pas
tellement doués
pour le sport

Me ressemble

Vraiment Un peu

Nl

4. A

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

Certains enfants
sont satisfaits de
leur taille et de
leur poids

D’ autres
aimeraient bien
que leur taille et
leur poids soient
différents

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

5.C

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Des enfants sont
souvent peu
satisfaits de leur
conduite

D’autres sont
plutdt satisfaits
de leur conduite

Me ressemble

Vraiment Un peu

.
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6.V
Me ressemble Il'y a des enfants D’autres sont Me ressemble
qui ne sont pas satisfaits de leur
Vraiment Un peu satisfaits de leur vie Vraiment Un peu
vie
7. E
Me ressemble Certains enfants D’autres font Me ressemble
travaillent leur travail
Vraiment Un peu lentement a rapidement Vraiment Un peu
I’école
8.S

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains enfants
ont un tas de
copains

D’autres n’ont
pas tellement de
copains

Me ressemble

Vraiment Un peu

i




9.P

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains enfants
voudraient bien

étre meilleurs en
sport

D’autres se
sentent assez
bons comme ¢a

Me ressemble

Vraiment Un peu

L O

10. A

Me ressemble

Des enfants
almeraient que

Drautres aiment
bien le corps

Me ressemble

Vraiment Un peu leur corps soit qu’ils ont Vraiment Un peu
un peu différent
Me ressemble Certains enfants D’autres, la Me ressemble
font toujours les plupart du

Vraiment Un peu

i

choses bien
comme 1] faut

temps, ne font
pas les choses
comme il faut

Vraiment Un peu

NN
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12.V

Me ressembie

Vraiment Un peu

Nl

Certains enfants
sont, la plupart
du temps,
contents d’eux-
mémes

D’autres ne sont
souvent pas
contents d’eux-
mémes

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

13.E

Me ressemble

Vraiment Un peu

L] L

Des enfants
oublient souvent
ce qu’ils ont
appris

D’autres
peuvent se
rappeler
facilement les
choses

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

14. S

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

Certains enfants
ont de la peine a
se faire aimer

D’autres savent
bien se faire
aimer

Me ressemble

Vraiment Un peu

HEnE
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15.P

Me ressemble

Vraiment Un peu

Hnl

Certains enfants
pensent qu’ils
arriveraient a
faire n’importe
quel exercice de
gymnastique

D’autres
craignent de ne
pas réussir les
nouveaux
exercices

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

16. A

Me ressemble

Vraiment Un peu

L

Des enfants
voudraient bien
avolr une
apparence un
peu différente

D’autres aiment
bien leur
apparence

Me ressemble

Vraiment Un peu

HE

17.C

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains enfants
font d’habitude
les choses
comme on leur
demande

D’autres ne font
pas toujours
comme on leur
demande

Me ressemble

Vraiment Un peu

i
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18.V

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains aiment
bien le genre
d’enfants qu’ils
sont

D’autres
aimeraient
souvent étre
quelqu’un
d’autre

Me ressemble

Vraiment Un peu

L L

19.E

Me ressemble

Vraiment Un peu

Nl

Des enfants font
tres bien leur
travail en classe

D’autres ne font
pas trés bien
leur travail en
classe

Me ressemble

Vraiment Un peu

Hnn

20.S

Me ressemble

Vraiment Un peu

Nl

Certains
voudraient qu’il
y ait plus
d’enfants qui les
aiment

D’autres
pensent que la
plupart des
enfants les
aiment bien

Me ressemble

Vraiment Un peu

i
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Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Certains enfants
trouvent qu’ils
sont meilleurs
en sport que
leurs copains

D’ autres se
sentent moins
bons qu’eux

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

22. A

Me ressemble

Vraiment Un peu

HEnl

Des enfants
voudraient bien
que leur visage
ou leurs
cheveux soient
un peu
différents

D’ autres aiment
bien leur visage
et leurs cheveux
comme 1ls sont

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

23.C

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

Certains enfants
font des choses
en sachant qu’ils
ne devraient pas
les faire

D’autres ne font
pratiquement
jamais des
choses qu’ils ne
devraient pas
faire

Me ressemble

Vraiment Un peu

i
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24.V

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Des enfants sont
trés contents
d’étre ce qu’ils
sont

D’ autres
voudraient bien
étre différents

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

25.E

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

A Iécole,
certains enfants
ont de la peine a
imaginer des
réponses aux
questions

D’autres
parviennent
presque toujours
a imaginer des
réponses

Me ressemble

Vraiment Un peu

i

Me ressemble

Vraiment Un peu

HEnE

Certains enfants
sont bien
appréciés par
leurs copains

D’autres ne sont
pas tellement
appréciés

Me ressemble

Vraiment Un peu

B

136



Vraiment Un peu

i

pensent qu’ils
présentent bien

pensent qu’ils
ne présentent
pas tellement
bien

27.E
Me ressemble AuUX jeux ou aux D’ autres Me ressemble
sports, certains préferent jouer
Vraiment Un peu enfants plutdt que Vraiment Un peu
préferent regarder
regarder plutot
(10O | [
28. A
Me ressemble Certains enfants D’ autres Me ressemble

Vraiment Un peu

HEnn

29.C

Me ressemble

Vraiment Un peu

HEnl

Certains enfants
sont d’habitude
trés agréables
avec les autres

D’autres
pensent qu’ils
pourraient
parfois tre plus
agréables

Me ressemble

Vraiment Un peu

Nl
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30.V

Me ressemble

Vraiment Un peu

N

Certains enfants
sont souvent
mécontents de
ce qu’ils font

D’autres sont
plutdt contents
de ce qu’ils font

Me ressemble

Vraiment Un peu

Hnn

Source : Harter, S. (1982). The Perceived Competence Scale for Children. Child

Development, 53, p. 87 a 97.

Validé en frangais par :

Pierrehumbert, B., Plancherel, B., Jankech-Caretta, C. (1987). Image de soi et perception

des compétences propres chez I’enfant. Revue de Psychologie Appliquée, 37, p. 359 a 377.
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Lettre aux parents des éléves de fin de 3° cycle du primaire

Objet : Participation a un projet de recherche dans le cadre d’une maitrise en sciences de

I’éducation

Chers parents,

Je suis une enseignante a la commission scolaire des Navigateurs, plus précisément a
I’école du Boisé. Je suis actuellement en voie de compléter une maitrise en éducation a

I’Université du Québec & Rimouski (campus de Levis).

Dans le cadre de mon projet de recherche universitaire, je sollicite votre collaboration. Ce
projet de recherche s’intéresse a 1’estime de soi et & son impact sur la réussite scolaire.
C’est la raison pour laquelle je vous demande votre autorisation afin de distribuer un
questionnaire a votre enfant, questionnaire mesurant I’estime de soi, et pour avoir acces a
ses résultats i I’épreuve obligatoire du ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport en

francais lecture et écriture pour la cinquiéme €tape de |’année scolaire.

La participation de votre enfant me permettra de répondre a ma problématique de recherche
qui est d’évaluer I’impact de 1’estime de soi et de la perception des compétences des €leves

en milieu scolaire, en lien avec la réussite académique en frangais.

» Ce questionnaire respecte les régles de I’anonymat, ¢’est-a-dire que les

données seront utilisées uniquement pour la recherche en cours.
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> En aucun cas, les informations nominatives de ce questionnaire ne seront

divulguées (ex. : nom, age, etc.)

Ce questionnaire sera rempli individuellement en classe et sa durée sera d’au plus

20 minutes.

Merci de votre collaboration

Annie D’Amours
Etudiante a la maitrise en éducation 2 'UQAR

Enseignante au préscolaire a la commission scolaire des Navigateurs

Qp

J’autorise mon enfant a participer a ce projet de recherche sur I’estime de soi et la réussite

en frangais

Nom de I’enfant :

Signature des parents :
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Tableau cumulatif des résultats

Echelle estime Echelle perception des Note Note Note Note Moyenne
Eléve | Sexe globale compétences lecture | lecture | écriture | écriture | francais
120 120 /35 /100 /70 /100 /100
1 m 20 17 31 89 52 74 81,5
2 m 18 18 27 77 63,5 91 84
3 m 18 19 28 80 63,5 91 85,5
4 m 17 17 25,5 73 51 73 73
S m 13 12 18 51 60 86 68,5
6 m 17 17 31 89 62 89 89
7 m 20 19 31 89 61 87 88
8 m 18 16 23 66 61,5 88 77
9 m 18 18 21,5 61 45,5 65 63
10 | m 16 17 25,5 73 47,5 68 70,5
11 m 18 13 25,5 73 45 64 68,5
12 | m 12 11 24 69 57,5 82 75,5
13 m 17 19 30 86 61 &7 86,5
14 | m 17 18 29,5 84 54,5 78 81
15 m 12 16 25,5 73 46 66 69,5
16 | m 19 17 31 88 50,5 72 80
17 m 18 18 27 78 64 91 84,5
18 m 18 18 28 80 64,5 92 86
19 | m 17 17 25 71 54 77 74
20 | m 13 12 17 49 59,5 85 67
21 m 15 15 28,5 83 47 67 75
22 | m 20 19 31 88 60 86 87
23 m 18 16 29,5 85 52 74 79,5
24 | m 17 15 25 71 57,5 82 76,5
25 | m 17 16 25,5 73 49 70 71,5
26 | m 18 13 25 71 61,5 88 79,5
27 m 17 19 31 88 62 89 88,5
28 | m 17 17 29,5 84 55 79 81,5
29 | m 12 16 26 74 49 70 72
30 | m 18 16 25,5 73 47 67 70
31 f 10 16 0250 3 66 94 83,5
32 f 12 12 24,5 70 41 09 64,5
33 f 15 7 30 86 34 49 67,5
34 f 14 7 22 63 36,5 2 %8S
85 f 15 15 26 74 5745 82 78
36 f 18 20 33 94 63 90 92
37 f 11 7 26 74 44 63 68,5
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38 f 13 8 23 66 50 71 68,5
39 & 15 8 055 73 64,5 92 82,5
40 f 16 18 31 89 64,5 92 90,5
41 i 16 20 30 86 63,5 91 88,5
42 f 15 17 25 ol 63 90 80,5
43 f 13 16 26 74 59 84 T
44 | f 10 16 21 60 63 90 75
45 f 12 12 26 74 . 47 67 70,5
46 f 14 g 28 80 36 51 66
47 f 12 6 22 63 36,5 2 58
48 i 15 15 26 74 B3] 82 78,5
49 £ 18 20 33 94 64,5 92 98,5
50 f 11 7 23 66 44 63 64
o1 f 13 8 23 66 47,5 68 67
52 f 15 10 26 74 65 9% 83,5
53 f 16 18 3ES 90 64,5 92 91
54 f 17 SR 30,5 87 64 91 89,5
55 f 15 16 24.5 70 63 90 80
56 f 13 16 24,5 70 5955 85 §/iks
Moyenne
garcons 16,8 16,4 26,7 76,3 55,5 79,3 77,8

Moyenne

filles 14,0 13,1 26,4 75,4 54,6 77,9 76,7
Moyenne

totale 15,5 14,9 26,6 75,9 55,0 78,6 77,3
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Epreuves

obligatoires R 2007

FRANCAIS

FIN DU 3% CYCLE DU PRIMAIRE

014-600 JUIN

CONSIGNES A LA PERSONNE
RESPONSABLE DE L'EVALUATION DANS L'ECOLE

Les épreuves obligatoires de francgais, langue d’enseignement, Un nom, une histoire, comprennent les
documents suivants : '

o Consignes a la personne responsable de l'évaluation dans I’école
o« Guide 1, Déroulement des épreuves
o Guide 2, Correction des épreuves

Lecture 014-600-01

» Le livret Un nom, une histoire
« Cahier de réponses, Lecture - Tache 1
o« Cahier de réponses, Lecture - Tache 2

Ecriture 014-600-00

e« Cahier de préparation a I'écriture Points de repére
o Cahier d’écriture
- Texte définitif

1. Une semaine avant la passation de I'épreuve, distribuer une copie de chaque document aux
enseignantes et enseignants.

2. Inviter les enseignantes et enseignants a prendre connaissance du Guide 7 afin gu’elles et ils
puissent se préparer adéquatement a animer les activités de préparation et les activités de retour
qui doivent avoir lieu au cours des épreuves. Leur indiquer que la page centrale de ce guide est
détachable : au recto, un plan donne une vue d’ensemble des épreuves et au verso, un tableau
synoptique regroupe les activités proposées.

3. Une version noir et blanc du livret Un nom, une histoire accompagne |'ensemble des documents
envoyés pour les épreuves obligatoires de juin 2007. Cette version peut étre utilisée
ultérieurement a des fins pédagogiques.

Education,
Loisir et Sport

P [ 4]
Québec
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DOCUMENT
D’ INFORMATION

EPREUVES OBLIGATOIRES

FRANCAIS, LANGUE D'ENSEIGNEMENT,

Fin du troisiéme cycle du primaire

Lecture 014-600-01

FRANCAIS, LANGUE D'ENSEIGNEMENT,

Fin du troisiéme cycle du primaire

Ecriture 014-600-00

Juin 2007

I ]
| Ce document a été congu en fonction |
d’'une impression recto verso.

Québec



Le présent document se retrouve dans le site du ministére de I'Education, du Loisir et du Sport
[http://www.mels.gouv.qc.ca/dgfj/de/].
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Introduction

[.es ¢preuves de frangais, langue d’enseignement au primaire répondent aux visées du
Programme de formation. Les compétences Lire des (extes variés ct Fcerire des texies
varié¢s font I'objet d’évaluation dans les épreuves obligatoires de frangais.

Parmi les orientations en matiére d'évaluation des apprentissages figure I'imposition
d’épreuves obligatoires a la fin du primaire. Celles-ci s’inscrivent dans unc perspective
de régulation du systéme.

A ces épreuves obligatoires s'ajoutent des collectes d’information liées aux deux autres

compétences en frangais, langue d’enseignement, ¢’est-a-dire Communiquer oralement et
Apprécier des ceuvres littéraires.

La situation d’évaluation ministérielle de frangais, langue d’enseignement qui sera
présentée au printemps 2007 s’apparentera a celles proposées dans les épreuves des
derniéres années. Ainsi, les éléves seront appelés a exécuter plusieurs tches les amenant
a répondre a une problématique de départ qui se situera dans l'un des axes de
développement d’un domaine général de formation. Des activités de mise en situation
précéderont les taches clles-mémes.

Déroulement de la situation d’évaluation

La situation d’évaluation s’étend sur une période de six demi-journées réparties sur deux
semaines. L’épreuve de lecture se déroule au cours des trois premiers jours de la premiére
semaine et celle d’écriture, au cours des trois premiers jours de la deuxieme semaine.

Les activités faisant I’objet d’une évaluation sont soumises aux consignes données dans
le Guide d’administration des épreuves. Les activités de préparation et les activités de
rétroaction peuvent étre adaptées a la pratique de chaque enseignante ou enseignant. Dans
ce guide, des pistes d’adaptation seront proposées aux éléves ayant des besoins
particuliers. Cependant, aucune de ces pistes ne vise a modifier le contenu des épreuves.

Cette année, les directions d’école sont autorisées a déterminer, a I’intérieur de la période
comprise entre le 30 avril et le 15 juin 2007, les dates et Iordre d’administration des
épreuves obligatoires de {rangais, langue d’enseignement. Toutefois, les tiches de lecture
étant essentielles a Iélaboration du projet d'écriture, il apparait incontournable que
I’épreuve de lecture précéde I’épreuve d’écriture. De plus, il serait soubaitable que le
laps de temps.entre les deux épreuves n’exceéde pas une semaine.

L’annexe présente une Proposition d’'une séquence pour la préparation et la passation
des épreuves obligatoires de frangais, langue d'enseignement, fin du 3° cycle du primaire
~ Printemps 2007.



Epreuve obligatoire de lecture
Compétence évaluée

Lire des ?extes variés

Contexte de réalisation

Au cours de la situation d’évaluation, deux intentions de lecture seront présentées &
I’éléve. Pour démontrer sa compétence a lire, I’éléve doit, individuellement :

e lire efficacement des textes variés, littéraires et courants, pour répondre aux
intentions de lecture;
o effectuer plusieurs taches.

Pendant [’exécution des taches, le soutien donné a I’éléve comprend :

» le rappel et ’organisation des connaissances;

» des discussions animées par ’enseignante ou enseignant;

» des échanges avec les pairs;

 le rappel des ressources disponibles (dictionnaires, cahier de stratégies de lecture,
etc.).

Déroulement

L’épreuve de lecture comprend une mise en situation (les éléves sont invités & y
participer individuellement, en €quipe ou en grand groupe), la lecture de textes littéraires
et courants ainsi que la réalisation de tiches écrites. Un certain temps est prévu pour que
I’éleve puisse, d’une part, réviser ses réponses pour vérifier la pertinence et la cohérence
des idées et, d’autre part, corriger les fautes de syntaxe et d’orthographe.

'L’épreuve de lecture comporte deux tdches échelonnées sur une période de trois demi-
journées. La durée de chacune est de 90 & 120 minutes.

Correction des taches

La correction des tiches est faite en fonction des intentions de lecture et de certains
critéres du Programme de formation.

Ainsi, on vérifie si I’éléve peut, de maniére autonome :

» extraire des éléments d’information explicites et implicites pertinents;
» réagir de fagon adéquate a des textes littéraires et courants;
o exprimer sa propre interprétation des textes lus.

Pour comprendre les textes et accomplir les tiches, I’€léve doit faire appel a des
stratégies variées et appropriées, mais dans la situation d’évaluation dont il est ici
question, ce critére ne fait pas I’objet d’évaluation.



Epreuve obligatoire d’écriture
Compétence évaluée

Lcrire des textes variés

Contexte de réalisation

Une activité de mise en situation présente & [’éleve 'intention d’écriture. 11 s’agit d*une
activité de préparation qui inclut, entre autres, des échanges d’idées a partir des textes lus
a I'occasion de |'épreuve de lecture et des discussions animées par I’enseignante ou
enseignant.

Pour démontrer sa compétence a écrire, I’éléve doit, individuellement, écrire un texte
pour répondre a I’intention d’écriture qui lui est présentée.

Pendant I’exécution de la tiche, le soutien donné a [’éléve comprend :

» le rappel et I’organisation des connaissances;
o des discussions animées par |'enseignante ou enseignant;
» des échanges d’idées avec les pairs;
» le rappel des ressources disponibles
—~ outils de planification,
— outils de révision et de correction (liste de vérification, listes
orthographiques, dictionnaires, grammaires ou codes gramimaticaux, tableaux
de conjugaison, affiches, etc.).

Déroulement

L’épreuve d’écriture comporte trois parties et s’échelonne sur trois demi-journées. Ainsi,
la mise en situation a lieu la premiere journée et la rédaction du brouillon, la deuxiéme
journée. La révision, la correction et la mise au propre du texte s’effectuent au cours de la
troisiéme journée. De cette fagon, |’éléve peut prendre le recul nécessaire afin que la
révision et la correction de son texte soient plus efficaces.

A la fin de la deuxiéme journée de I’épreuve, ’enseignante ou enseignant doit ramasser
les brouillons pour ensuite les remettre aux éléves, sans annotations, au début de la
troisiéme journée. Les éléves devront alors réviser, corriger et mettre leur texte au propre.
La durée prévue pour la réalisation de [’ensemble des taches li€es au projet d’écriture est
d’environ trois heures.



Correction du texte de P’éléve

Une version révisée de la grille de correction a été envoyée aux commissions scolaires au
début du printemps 2005. Elle est accompagnée d’un document explicatif intitulé
Document d’information : précisions sur la grille de correction'; ce document se retrouve
dans le site du Ministére. L’application de cette grille de correction est obligatoire depuis
juin 2006. D’autres précisions seront fournies dans le Guide de correction qui
accompagnera I’épreuve ministérielle..

La grille de correction permet de vérifier si I’éléve peut, de maniére autonome

» choisir des idées en fonction du destinataire, liées au sujet, pertinentes et en
nombre suffisant;

e organiser son texte de maniére appropriée;

o formuler adéquatement ses phrases et utiliser un vocabulaire varié, précis et
évocateur;

» respecter les contraintes de la langue li€es a la syntaxe, & la ponctuation, au
vocabulaire, a I’orthographe d’usage et aux accords grammaticaux.

Pour rédiger son texte, ’éléve doit utiliser des stratégies efficaces, mais ce critére ne fait
pas I’objet d’évaluation. Toutefois, une liste de vérification est proposée a 1’éléve comme
outil d’autoévaluation.

Distribution du matériel aux enseignantes et enseignants

La passation des épreuves de frangais, langue d’enseignement se déroulera dans la
période comprise entre le 30 avril et le 15 juin 2007. Environ une semaine avant le
30 avril 2007, les établissements scolaires doivent distribuer au personnel enseignant
concerné une copie de tous les documents qui composent la situation d’évaluation.

Il est recommandé aux enseignantes et enseignants de se regrouper afin de s’approprier la
démarche proposée et de se donner une vision commune des épreuves.

A Dhiver 2006-2007, la Direction de la sanction des études fera parvenir aux organismes
scolaires un formulaire dans lequel elles devront préciser le nombre de copies nécessaires
pour chacune des classes du 3° cycle du primaire. Ce mode de fonctionnement permettra
de demander des copies supplémentaires pour les éléves de 5° année qui partagent une
classe avec des é1éves de 6° année.

1. QUERBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, DU LOISIR ET DU SPORT, DIRECTION GENERALE DE LA FORMATION
DES JEUNES, Document d'information : précisions sur la grille de correction, épreuve obligatoire de
frangais, langue d’enseignement, écriture, fin du troisieme cycle du primaire, Québec, ministére de
’Education, du Loisir et du Sport, mai 2005, 12 p. [http://www.mels.gouv.qe.ca/dgfj/de/]
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Correction des épreuves

l.a correction des épreuves est sous la responsabilité des établissements scolaires publics
cl prives.

Il est souhaitable que le personnel enseignant de chaque école se concerte et convienne
d’une modalité de correction afin de s'assurer d’une compréhension commune des outils
d’évaluation proposés dans le Guide de correction qui accompagne les épreuves.

Collecte d’information au regard de la compétence
Communiquer oralement (facultatif)

Compte tenu de I’interdépendance des compétences dans I'apprentissage du francais, la
compétence Communiquer oralement peut difficilement étre dissociée des deux autres
compétences auxquelles fa situation d’évaluation fait appel. Ainsi, tout au long de
I"évaluation proposée, les €léves sont invités, a différents moments, a explorer le sujet
avec leurs pairs afin d’en avoir une meilleure compréhension, a partager lcurs
connaissances sur le sujet ou encore & réagir aux propos entendus.

Si ’enseignante ou enseignant le juge a propos, ces situations pourraient permettre la
collecte d’information sur le développement de la compétence Communiquer oralement
de quelques €leéves. En effet, il n’est pas réaliste de penser que les moments suggérés
“dans le déroulement de la situation suffisent pour évaluer tous les éléves de la classe.
Toutefois, I'observation de certains d’entre eux pourrait permettre de recueillic des
- données intéressantes. Celles-ci pourraient étre ajoutées aux informations amassées au
~ours d’autres activités de communication orale et contribueraient ainsi au jugement a
porter sur le niveau de développement de la compétence.

Les moments propices a cette collecte d’information seront indiqués dans le Guide
d’administration des épreuves.

Collecte d’information au regard de la compétence
Apprécier des ceuvres littéraires (facultatif)

Pour que la compétence Apprécier des ceuvres littéraires puisse étre développée et
évaluée, les éléves doivent explorer et apprécier des ceuvres littéraires nombreuses et
variées, et ce, 4 plusieurs occasions et dans différents contextes.

Cette année, une tiche sera proposée dans le Guide d'administration des épreuves. Si
’enseignante ou enseignant le juge a propos et selon les apprentissages réalisés, les
informations recueillies pourront étre utilisées pour le bilan de fin de cycle.



Jugement porté sur les compétences de I’éléve

A la fin du cycle, I’enseignante ou enseignant porte un jugement sur chaque compétence
qui a fait Pobjet d’apprentissage et d’évaluation. Ce jugement doit s’appuyer sur
I’interprétation rigoureuse d’informations pertinentes et suffisantes et tenir compte des
principales étapes a franchir pour évaluer les apprentissages?®.

Les informations recueillies & partir de la situation d’évaluation ministérielle doivent
également étre prises en considération par I’enseignante ou enseignant et contribuer &
fonder son jugement. Cependant, cette situation ne doit pas étre la seule source
d’information pour porter un jugement final sur la compétence.

Il importe de se rappeler que les épreuves sont obligatoires pour permetire au Ministére
de prélever un échantillon de copies et obtenir ainsi des données pour la régulation du
systeme. En ce sens, les €léves sont tenus de passer les épreuves. Toutefois, la prise en
compte des résultats se fait selon les régles établies dans chaque milieu.

Il est suggéré de procéder de la fagon suivante pour porter un jugement sur le niveau de
développement des compétences.

1. D’abord, a partir de I’information colligée en classe et de I’interprétation que
[’enseignante ou enseignant en fait, un jugement préliminaire peut étre porté sur
les compétences de [’éléve, et ce, avant I'utilisation de la situation d’évaluation
ministérielle.

2. L’¢léve réalise la situation d’évaluation du Ministére et 1’enseignante ou
enseignant analyse les résultats obtenus. Dans le Guide de correction, des
balises et des exemples de copies d’éléves seront proposés pour faciliter -
I’interprétation des résultats.

3. Par la suite, ’enseignante ou enseignant compare les résultats habituels de
’éléve en classe aux résultats obtenus a I’évaluation ministérielle.

Si des écarts significatifs sont constatés, elle ou il en analyse la cause et, au
besoin, en tient compte pour nuancer son jugement. Voici des exemples de
questions qui pourraient alimenter la réflexion de I’enseignante ou enseignant
qui fait face & une telle situation.

a) La situation d’évaluation ministérielle présente-t-elle des types de tiches
auxquels les €léves sont habitués?

2. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, DIRECTION GENERALE DE LA FORMATION DES JEUNES,
L'évaluation des apprentissages au préscolaire et au primaire : cadre de référence, Québec, ministere
de I’Education, 2002, 59 p.



b) Lec contexte proposé dans la situation ministérielle ressemble-t-il & celui

privilégié en classe au cours de {'année ou du cycle pour favoriser le
développement des compétences? (Par exemple, la lecture de plusieurs
textes, la recherche d’une réponse ou d’une solution & une question de
départ, la réalisation d’activités de mise en situation précédant les tiches,
etc.)

Les éleves qui, habituellement, réussissent ou qui ont des difficuliés a
exécuter des tiches semblables & celles proposées dans la situation
d’évaluation ministérielle sont-ils les mémes que ceux et celles qui
réussissent ou qui ont des difficultés durant I’année scolaire? Pourquoi?

Finalement, [’enseignante ou enseignant porte un jugement sur les compétences
évaluées en s’appuyant sur [’ensemble des données prises en considération,
notamment celles qui proviennent de la situation d’évaluation ministérielle.

Le jugement porté sur le développement des compétences peut s’exprimer de
différentes fagons. Dans le Guide de correction, des balises seront également
proposées pour I’expression de ce jugement.



ANNEXE

PROPOSITION D’UNE SEQUENCE POUR LA PREPARATION ET LA PASSATION
DES EPREUVES OBLIGATOIRES DE FRANCAIS, LANGUE D’ENSEIGNEMENT
FIN DU 3* CYCLE DU PRIMAIRE — PRINTEMPS 2007

La passation des épreuves devra se dérouler entre le 30 avril et le 15 juin 2007.

JOUR 1 JOUR?2 ' JOUR 3
—_——
LECTURE LECTURE LECTURE
Amorce de la situation : Tache 1 Téache 2

problématique de départ

JOUR 4 JOUR 5 JOUR 6
-
ECRITURE ECRITURE ECRITURE
ACtiViFé dC. mise en Rédaction du brouillon | Révision, correction et
srtuation mise au propre
du texte

Le déroulement de la situation d’évaluation sera décrit en détail dans le Guide
d’administration des épreuves. De plus, ce guide proposera, notamment, des activités de
mise en situation qui se prétent a la collecte d’information en communication orale. Les
enseignantes et enseignants, aprés avoir vérifié la planification établie pour les éléves
qu’elles et ils auront ciblés, pourront utiliser ces activités. Celles-ci leur permettront de
compléter les renseignements déja recueillis sur la compétence a communiquer
oralement.

Une tdche sera proposée en annexe dans le Guide d’administration des épreuves pour la
compétence Apprécier des ceuvres littéraires. Selon les apprentissages réalisés,
I’enseignante ou enseignant pourra, si elle ou il le juge approprié, tenir compte des
informations recueillies au moment du bilan de fin de cycle.
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Introduction

Les épreuves obligatoires de frangais, langue d’enseignement sont préparées par la Direction
générale de la formation des jeunes du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport. Ces
épreuves sont accompagnées de deux guides.

Dans le Guide 1 : déroulement des épreuves, les enseignantes et enseignants trouveront des
informations sur la marche a suivre pour administrer les €preuves. La page centrale de ce
document fournit une vue d’ensemble des tiches que les éleves ont a réaliser.

Dans le Guide 2 : correction des épreuves, ils trouveront des informations et des outils liés a la
correction des réponses et des textes des €leves, a I'interprétation des résultats et au jugement
sur les compétences ciblées dans ces épreuves obligatoires, soit Lire des textes variés et Ecrire
des textes variés. Ce guide est divis€ en trois parties.

La premiere partie est consacrée a la lecture. Aprés un rappel des intentions de lecture, on
trouve les clés et les bare¢mes de correction ainsi que des pistes pour !’interprétation des
résultats et le jugement. Des exemples sont donnés pour chaque tiche.

La deuxieme partie porte sur I’écriture. Pour faciliter la correction, une procédure est proposée
et des exemples-types de textes d’éléves y sont fournis 2 titre indicatif.

Enfin, la troisiéme partie porte sur le role des épreuves obligatoires dans la réalisation du bilan
des apprentissages. Une démarche est proposée a I’ enseignante ou enseignant.

Les épreuves obligatoires de lecture et d’écriture s’inscrivent dans la continuité€ des €preuves
ministérielles des dernieres années. Les enseignantes et enseignants reconnaitront les types de
tAches de lecture et d’écriture proposés dans les épreuves antérieures. Cette année, les éleves
auront a4 accomplir une série de tiches découlant d’une question de départ liée au domaine
général de formation Environnement et consommation.

Si vous souhaitez exprimer votre opinion sur les épreuves, vous pouvez €crire a :

Madame Brigitte Pilon

Responsable de I’évaluation du frangais au primaire
Direction générale de la formation des jeunes

600, rue Fullum, 8° étage

Montréal (Québec) H2K 4L.1

Adresse électronique : brigitte.pilon@mels.gouv.gc.ca

5 Ministére de I'Education, du Loisir et-du Sport
014-600 - Frangais, langue d’enseignement



PREMIERE PARTIE —~ EPREUVE OBLIGATOIRE DE LECTURE

1 Caractéristiques de I’épreuve

Afin de démontrer sa compétence a lire des textes variés et a répondre aux intentions de lecture
qui lui sont présentées, I’éléve doit lire efficacement des textes courants et des textes littéraires
et effectuer un ensemble de tiches. Celles-ci sont reliées & 1’axe de développement Présence a
son milieu du domaine général de formation Environnement et consommation et i la question
de départ suivante :

« Est-ce que tout ce qui porte un nom a une histoire? »

Intentions de lecture

Premiere partie du livret
» Amener I’éleve & découvrir I’ origine de différents toponymes du Québec.
Deuxiéme partie du livret

« Amener |’éléve a découvrir des histoires expliquant 1’origine du nom d’un lieu ou
I’origine d’un phénomene naturel. Ces histoires peuvent contenir des éléments
fantastiques ou merveilleux.

Pour réaliser les tiches de fagon autonome, 1’é]léve devra :

— comprendre les consignes présentées et les questions posées;

— repérer la section du texte a laquelle se rapporte la tdche ou la question;

— établir des liens entre les taches, les questions et le texte;

— formuler une réponse liée a ce qui est demandé,;

~ formuler une justification, exprimer son point de vue, expliquer sa réponse;

— porter une attention particuliére a la qualité du frangais écrit (vocabulaire, syntaxe et
orthographe).

La correction de I’épreuve de lecture est faite en fonction des criteres d’€valuation qui ont été
retenus parmi ceux présentés dans le Programme de formation :

- extraction des éléments d’information explicites et implicites pertinents;
~ expression de sa propre interprétation d’un texte;
— réactions pertinentes aux textes littéraires et aux textes courants.

Le tableau de la page suivante indique les liens entre les tiches proposées aux €leves et le
Programme de formation.

Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport 6
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Liens entre les tiches de lecture et le Programme de formation

itere d’évaluation du R i
Criter valuation : Taches de lecture Noml_)re de Proportl,on
Programme de formation points accordée
Premiére partie du livret
la 6 points
Ib 3 points
Extraction des éléments d’information 18 voints 51 9%
explicites et implicites pertinents Deuxiéme partie du livret p °
2 3 points
3 3 points
4 3 points
Deuxiéme partie du livret
E’xpressmn de sa propre interprétation 1 4 points 9 points 26 %
d’un texte
5 5 points
Premiére partie du livret
2 4 points
Réactions pertinentes aux textes Deuxiéme partie du livret 8 points 23 %
6 4 points
TOTAL 35 points 100 %
7 Ministére de 1'Education, du Loisir et du Sport
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2 Correction de I’épreuve

Afin de mieux répondre aux besoins des enseignantes et enseignants en ce qui concerne la
correction de I'épreuve de lecture, un comité formé d’enseignantes et de conseilleres
pédagogiques a été consulté. Le comité a formulé les recommandations qui suivent.

Pour la correction des taches de lecture, il est suggéré de lire attentivement le livret Un nom,
une histoire afin de porter un jugement éclairé sur les réponses des éléves.

1 est également suggéré de se référer aux descriptions des réponses reproduites dans les clés
de correction présentées aux pages suivantes. Des exemples-types, tirés de copies d’€leves qui
ont participé€ aux mises a 1’essai, sont fournis a titre indicatif. Les enseignantes et enseignants
peuvent consulter ces exemples et s’en inspirer pour juger de la pertinence et de la justesse des
réponses de leurs éleves.

Une fois les réponses corrigées, 1’enseignante ou enseignant utilise le tableau de la page 28
pour interpréter les résultats. Pour ce faire, elle ou il additionne les points obtenus pour les
deux parties de I’épreuve de lecture, soit les taches réalisées apres la lecture du livret Un nom,
une histoire.

Ministere de I’ Education, du Loisir et du Sport 8
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2.1 Un nom, une histoire — Tache 1
(Premiére partie du livret,p. 4 a 11)

(1) a) Pour chacun des toponymes présentés dans le tableau ci-dessous,

L - y 6 points
indique I’origine de son nom en cochant la case appropriée.

Q‘> - Etant donné que 1’éléve doit cocher une seule case, toute réponse présentant plus d’une
origine pour un toponyme doit étre considérée comme une mauyvaise réponse.

Réponses attendues

D Y e P AT A = 2

Phénomene naturel Activité humaine Personnage connu

Lac Saxophone v | 0
Riviere Pot au

Beurre (| v O

Waswanipi O v 0

Grand-Mére v | O

Donnacona O O v
Place Emilie-

Gamelin O O v

9 Ministére de 1'Education, du Loisir et du Sport
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(1) b) Parfois, ’origine d’un toponyme peut &tre associée a plus d’une
catégorie. Parmi les quatre toponymes ci-dessous, choisis celui
qui, selon toi, illustre le mieux cette affirmation :

Ruisseau a Patates - Lac J’en-Peux-Plus

Baie de Mille-VachesBrise-Culotte

— coche les catégories appropriées;

- explique pourquoi tu as choisi ces catégories en
t’appuyant sur le texte.

3 points

% Il est suggéré de corriger un toponyme a la fois pour l’ensemble des éleves et de
consulter le tableau a la page suivante.

\ Accorder 3 points si... \

1’éleve identifie correctement les deux catégories a 1'origine du toponyme choisi. Son
explication s’appuie sur des éléments précis et pertinents.

\ Accorder 2 points si... \

L’ éleve identifie correctement les deux catégories a 1’origine du toponyme choisi, mais il omet
un détail significatif dans son explication.

\Accorder 1 point si... \

I.’éleve identifie correctement 1'une des deux catégories & I'origine du toponyme choisi. La
seconde est erronée ou absente. L.’explication est incompléte, vague ou discutable.
ou

L’ éleve identifie correctement les deux catégories a ’origine du toponyme choisi, mais aucune
explication n’est fournie.

| N’accorder aucun point si...

L’éléve donne une réponse qui ne contient aucun €lément pertinent.

Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport 10
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Réponses attendues pour chaque toponyme

Toponyme Catégories
Phénomeéne naturel Activité humaine Personnage connu
Creusage d’une cave par =
Crue du printemps qui Auguste Bond, afin d’y
RUISSEAU |entraine le débordement du | déposer les patates ou
A PATATES |ruisseau vers le fleuve pommes de terre qu’il -
Saint-Laurent cultivait :
La cave fut inondée. ;
Présence de morses sur les Chasse_intenswe .de ces
BAIE DE . mammiferes marins en
rives du fleuve, du golfe ) N
MILLE- ) raison de I'ivoire et de
VACHES du Saint-Laurent et aux huile que Pon pouvait en
fles de la Madeleine . -
tirer : G
Ascension difficiled’un &
blicheron désireux i &
LAC JVEN- |Position élevée du lac au | d’atteindre le lac, et quise [
PEUX-PLUS |sommet d'une colline serait écrié « J’en peux : o
plus! » au terme de sa =
montée &
Défrichage de plusieurs 1
lopins de terre de cette = -
BRISE. | Végétation du lieu, région au début des années L - H
CULOTTE | constituée de broussailles | 1900 ¢ =
et de petites épines Les hommes, en défrichant, =
risquaient de briser leur & = o
pantalon. e -
Toute autre réponse jugée acceptable.
11 Ministere de I"Education, du Loisir et du Sport
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Exemples de réponses qui valent 3 points

Nom du lieu Explication

C’est naturel parce que les morses vivent prés du fleuve, mais c’est aussi de 1'activité
humaipe parce que les humains vont chasser les morses pour 1’huile et V'ivoire.

C’est un phénoméne naturel parce qu'il y a des branches et des épines, mais c'est une

Brise-Culotte activité humaine parce que des personnes vont pour défricher et qu’elles brisent leurs
culottes.

Baie de Mille-Vaches

Exemples de réponses qui valent 2 points

Nom du lieu Explication

11y a vraiment deux choses : I'activité humaine parce que ¢’est I’homme qui creuse la cave
pour mettre les patates, mais aussi le phénomene naturel parce que c’est un ruisseau.

Ruisseaun  Patates

COMMENTAIRE :  L’éleve ne précise pas que c’est la crue des eaux au printemps qui est a 1’origine de 1’inondation, mais se
limite 4 évoquer I'élément de la nature (Je ruissean) oll le phénomene se produit. Son explication est donc
incompléte. :

Nom du lieu Explication

C’est a cause d’un phénomeéne naturel car la pente est grande et aussi de I’activité humaine
Lac J’en-Peux-Plus parce que c’est un humain qui I'a montée et qui était fatigué et qui a dit « j’en peux plus »
rendu en haut.

COMMENTAIRE : La partie de I’explication liée au phénomene naturel est incompléte. Bien que la colline soit une pente,
c’est la position du lac au sommet de la colline qui est a I’origine du nom de cette étendue d’eau.

Exemples de réponses qui valent 1 point

Nom du lieu Explication

C’est un phénomeéne naturel a cause du ruisseau et c’est aussi un personnage connu parce

Ruisseau 2 Patates que Auguste Bond était connu dans le village.

CoMMENTAIRE : 1l est juste d’affirmer qu’un phénomeéne naturel est 3 I'origine de ce toponyme. Le lien avec le personnage
connu est erroné, L’explication est incompléte, car I'éleve mentionne seulement I’élément naturel sans
faire mention du phénomene naturel qui s’y produit, soit la crue des eaux au printemps.

ou

Nom du lieu Explication
Baje de Mille-Vaches C’est un phénomene naturel et de ’activité€ humaine.

COMMENTAIRE : Les deux catégories & I’origine du toponyme sont bien identifiées. Toutefois, 1’éleve ne fournit aucune
explication.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Nom du lieu Explication
Brise-Culotte C’est un personnage connu parce que la région était connue.
Ruissean 2 Patates Ils disent la riviere au renard et ils disent que les humains font pousser des pommes de terre.
Ministere de I’Education, du Loisir et du Sport 12
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@ Parmi tous les toponymes présentés dans la premiére partie du

. . S . . 4 points
livret, choisis celui qui t’a le plus surpris et explique pourquoi.

[Accorder 4 points si...l

De maniere assez détaill€e, 1’éléve met en évidence un ou plusieurs éléments pertinents du .
texte“qui décrivent le toponyme choisi. Il explique clairement pourquoi il les a trouvés
€tonnants, amusants ou instructifs.

| Accorder 3 points si...|

De maniére plus sommaire, I’é1¢ve fournit une explication personnelle et réfere 2 au moins un
élément du texte.

| Accorder 2 points si...

L’éleve formule un commentaire, une appréciation générale du lieu choisi ou présente un
résumé plutdt neutre.

{N ’accorder aucun point si...

L’€leve donne une réponse qui ne contient aucun €lément pertinent.

Exemples de réponses qui valent 4 points

Nom du lieu Explication

Elle m’a impressionnée parce que I'eau de sol ressort de la terre et donne 1'effet d’une roche
qui pleure. C’est assez spécial et j’aime bien son histoire.

La Roche-Pleureuse

C’est fou! On dirait vraiment un visage de femme ridée. C’est drdle parfois ce que la nature
peut faire et en plus, ¢a fait super longtemps. Et tout ¢a, je trouve ga trés joli et trés
intéressant.

Grand-Mére

Parce que I’idée de mettre du beurre dans 1’eau pour le conserver au frais pendant la saison
chaude m'a surpris, car moi je pense que si je mettais mon beurre dans I'eau, je pe le
trouverais plus aussi beau, bon, etc.

Riviére Pot au Beurre

Parce que je trouve qu'un lac en forme de saxophone est trés étonnant et méme que

Lac Saxophone .. N .
j'aimerais bien le voir de mes propres yeux.

Car des patates qui sont entrainées dans le fleuve Saint-Laurent, c’est presque impossible &

Ruisseau a Patates - . . .
croire et aussi ce n’est pas quelque chose qu’on voit chaque jour.

Exemples de réponses qui valent 3 points

Nom du lieu

Explication

Grand-Mere

Parce que je ne savais pas que kokomis veut dire grand-mére. Ca m’a jmpressionné.

Brise-Culotte

Parce que je pensais pas que ¢a pouvait étre possible que la végétation puisse faire ga.

Baie de Mille-Vaches

Car je croyais que les morses vivaient juste dans 1’ Antarctique.

Rapides de la Culbute

Parce que j’aimerais aller voir comment I'eau fait des pirouettes.

13 Ministére de 1'Education, du Loisir et du Sport
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Exemples de réponses qui valent 2 points

Nom du lieu

Explication

Bécancour Car son histoire est drdle et bizarmre. C’est aussi trés touchant.
Lac J’en-Peux-Plus Parce que c’est un dréle de nom.
Rapides de la Culbute Parce qu’on a I'impression que 'eau fait des culbutes.

La Roche-Pleureuse

Parce que la fille était amoureuse d’un pécheur et qu’elle a voulu se transformer en pierre.

Lac J'en-Peux-Plus

Parce que c’est une histoire de biicheron qui n’était pas capable d’aller vers le lac alors il a
dit « j’en peux plus ». Maintenant, ils ont appelé le lac « j’en peux plus ».

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Nom du lieu Explication
Lac J'en-Peux-Plus Je ne savais pas que I’homme trouvait ¢a difficile escalader.
Montréal Je ne savais pas qu'il y avait des noms de place aussi bizarres 8 Montréal.

Baie de Mille-Vaches

Parce que les morses sont des animaux utiles pour la sociét€ et les morses c’est cute.

Gaspésie—i’les-de-la-
Madeleine

Parce que je ne savais pas qu’il y avait des patates dans une riviere.

La Roche-Pleureuse

I”étais surprise de savoir que Louise s’est vraiment changée en pierre.

Ministere de 1’Education, du Loisir et du Sport 14
014-600 - Frangais, langue d’enseignement




2.2 Un nom, une histoire - Tdche 2
(Deuxieme partie du livret, p. 14 & 31)

©Q pans 1a légende Le bossu de l’ile d’Orléans, les lutins offrent a
Francois la fortune ou la beauté. Crois-tu que Francois ait fait le 4 points
bon choix? Justifie ta réponse en t’appuyant sur le texte.

Q{> Quelle que soit I’opinion de I'éléve a I’égard du choix fait par Frangois, c’est la qualité
de son argumentation qui est avant tout évaluée. .

' Accorder 4 points si...

L’¢leve fournit une explication détaillée non seulement en s’appuyant sur le texte, mais en
proposant aussi une réflexion personnelle.

]chorder 3 points si... \

L’éleve donne une explication pertinente, mais sommaire, et elle ou il mesure les avantages
respectifs d’au moins un des deux aspects.

| Accorder 2 points si...

L’€éleve fournit une explication en s’appuyant uniquement sur un élément du texte.

]chorder 1 point si...

L’éleve fournit une explication imprécise parce qu’il ne s’appuie sur aucun élément du texte.

W’accorder aucun point si... ’

L’éléve donne une réponse qui ne contient aucun élément pertinent.

Exemples de réponses qui valent 4 points

Justification

Oui, car des fois la beauté peut avoir un impact sur notre santé. On peut se sentir mal dans notre peau et cela peut
créer et enchainer toutes sortes de problemes. Mais en n’ayant plus cette bosse la joie et la confiance peuvent le
remplir complétement malgré que Frangois était déja tres heureux.

Oui, car il était amoureux d’une jeune femme et elle le rejetait pour sa bosse. En prenant la beauté, il pouvait
avoir une compagne, et ainsi, une vie sociale plus élevée. De plus, il avait la vie simple et avait besoin de peu,
prendre la fortane aurait ét€ stupide.

Non, parce que le menuisier lui disait que c’était pas le bon choix et moi je suis d’accord avec lui parce que si
une fille ’accepte pas comme il est, elle vaut rien.

Oui car il voulait enlever sa bosse pour pouvoir impressionner Perrine parce qu’il I’aimait. Et il n'avait pas
besoin d’argent car il gagnait déja assez bien sa vie.

COMMENTAIRE : Bien que les éléves ne fournissent pas de réflexion personnelle, leurs explications démontrent une
excellente compréhension de I’histoire.
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Exemples de réponses qui valent 3 points

Justification

Oui car derriere son dos, il avait quelque chose qui le génait alors il a choisi la beauté pour que son dos soit
normal. '

Oui, parce qu’il a choisi la beauté et c’est ¢a le plus important et il peut voir une jeune et jolie femme.
Oui car il gagnait sa vie avec son violon donc il n’avait pas besoin de fortune.

Exemples de réponses qui valent 2 points

Justification

Oui, parce qu’il peut faire ce qu’il ne pouvait pas faire quand il avait la bosse.

Oui car la richesse n’est rien pour lui.

Exemples de réponses qui valent 1 point

Justification

Ouj il a fait le bon choix car moi aussi j’aurais fait 1a méme chose.

O, parce qu’il a choisi ce qui était le mieux pour lui.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

J ustification

C’est une maladie la bosse, 1a scoliose.

Je sais pas mais moi personnellement, j’aurais choisi aucun des deux parce que mon pere est parti au Pérou et je
voudrais qu’il revienne.

Oui, parce qu’il doit continuer a faire sa faute parce que sinon, le gouverneur du Québec aurait eu fantaisie de
faire courir les bois de notre fle par ses miliciens.
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® Dans Ia légende Le bossu de l'ile d’Orléans, il est question d’un
endroit surnommé I’Arbre Sec. Explique en quelques mots 3 points
pourquoi ce lieu a été nommé ainsi.

\ Accorder 3 points si...

L’¢leve produit un résumé€ de I’ histoire et évoque clairement la métamorphose du menuisier.
Oou

L'éleve évoque la transformation de Bigras dans une explication claire, bien que peu

développée, qui reprend quelques éléments de 1’ histoire.

' Accorder 2 points si... |
L’éleve mentionne la métamorphose de Bigras.

\Accorder 1 point si...
L’€leve €voque la métamorphose de Bigras, mais son explication est confuse.

| N’accorder aucun point si... |

L’éleve reprend certains €léments de 1’histoire, mais omet la métamorphose du menuisier.
ou
L’éleve foumnit une réponse qui ne contient aucun €élément pertinent.

Exemples de réponses qui valent 3 points

Explication

Il y avait un bossu qui s’appelait Frangois et il a ét€ récompensé par les lutins pour jouer de 1a musique pour eux.
Alors son voisin aussi voulait étre récompensé. Puis, il joua pour les lutins. Puis, il dit qu’il voulait avoir ce que
Francois n’a pas voulu. Ce qu’il n’avait pas voulu, ¢’était la bosse mais il croyait qu’il allait recevoir la fortune,
mais il a eu une bosse. Il s’est bataill€ avec un lutin pour la bosse mais les lutins 1’ont transformé en arbre sec
comme vengearnce.

COMMENTAIRE : L’€léve produit un résumé de Ihistoire dans lequel il explique clairement la métamorphose de Bigras.
ou

Explication

Selon la légende, c’est un menuisier assez méchant qui s’était fait changer en arbre racorni et complétement sec.
C’est donc pour cela qu’on appelle cet endroit |’ arbre sec.

Ca vient quand Bigras a demandé qu’est-ce que Frangois n’a pas voulu et c’€tait une bosse. Ensuite, il était fiché
et les lutins 1’ont transformé.

COMMENTAIRE : Ces explications sont sommaires, mais évoquent clairement la métamorphose du menuisier.

Exemple de réponse qui vaut 2 points

Explication

C’est le menuisier qui s’est transformé.
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Exemples de réponses qui valent 1 point

Explication

C’est le menuisier qui fut transformé en arbre a cause qu’il a voulu protester a ce que les lutins avaient dit a
Gosselin.

C’est parce que Bigras s’est transformé en arbre alors qu’il était pour frapper sur un arbre. L arbre (Bigras) était
tout sec.

Bigras a cogné sur I’arbre et il s’est transformé en arbre sec.

COMMENTAIRE :  Bien que I'idée de transformation soit présente, ces explications illustrent une certaine confusion dans la
compréhension de 1”histoire.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Explication
C’est appelé comme ¢a parce que ¢’était un arbre sec, bossu et racorni.
L’ Arbre Sec vient d’ ol vient le bossu qui était vraiment bon en violon de I’fle d’Orléans.
A cause que Frangois voulait plus avoir sa bosse. A cause du flageolet du menuisier de Bigras.

COMMENTAIRE : Dans ces explications, les €leves reprennent des éléments de 1'histoire, mais ne font pas référence a la
métamorphose de Bigras.

® Dans le texte Des bossus célebres, on dit que les bossus ont une
réputation particuliere. Crois-tu que le personnage de Francois,
dans la légende Le bossu de I’ile d’Orléans, corresponde a cette
réputation? Justifie ta réponse en comparant les deux textes.

3 points

\ Accorder 3 points si...

1’éleve reprend une ou plusieurs caractéristiques attribuées aux bossus dans le texte Des
bossus célebres et mentionne que le personnage de Frangois ne correspond pas a cette
réputation.

\ Accorder 2 points si...

L’éleve reprend une ou plusieurs caractéristiques attribuées aux bossus dans le texte Des
bossus célebres, sans faire allusion a Frangois.

Oou
L’éléve n’aborde pas les caractéristiques de la réputation des bossus présentées dans le texte
Des bossus célebres, mais présente le personnage de Frangois.

[N’accorder aucun point si...

L’éleve donne une réponse qui ne contient aucun élément pertinent.
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Exemples de réponses qui valent 3 points

Justification

Non parce qu’il est pas un étre méchant et sans scrupules. Il est brave, beau gargon. Toujours de bonne humeur
et prét a rire. A part ¢a, bon violoneux.

On dit toujours que les bossus ont une mauvaise réputation. On croit qu’ils sont méchants et sans scrupules mais

pas dans le cas de Frangois. Il aime rire, il est trés gentil et il aime faire rire tout le monde. C’est pour ¢a qu’il
n’est pas comme les aufres bossus.

COMMENTAIRE : Dans ces exemples, la premiére partie de la réponse fait référence A certaines caractéristiques des bossus

présentées dans le texte Des bossus célébres, alors que la seconde partie reléve des caractéristiques du
personnage de Frangois. '

Exemples de réponses qui valent 2 points

Justification
Non, les autres ne sont pas gentils ils ne jouent pas de violon.
Non car d’habitude quand on est bossu les gens rient de nous.

CoMMENTAIRE :  Ces éléves font uniquement référence au texte Des bossus célébres. Ils ne parlent pas de Frangois.

ou

Justification

Non, car Francois était gentil et rieur... et méme qu’ils disent dans le texte au début que Frangois €tait un brave
homme.

COMMENTAIRE : L’éléve parle seulement de Frangois. Aucune comparaison n’est clairement établie avec 1a réputation des
bossus présentée dans le texte Des bossus célébres.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Justification

Non, car il faisait des mauvais choix.

Oui, la plupart des bossus sont respectés.

Non, car dans le texte on ne dit rien sur cette réputation.
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O pansia légende L’origine des brilots, on raconte que les particules
provenant des flammes et du bois calciné prirent vie et se
changerent en petits insectes (les brilots). A partir de la légende et 3 points
du texte Ces insectes piqueurs, releve deux -caractéristiques
décrivant la ressemblance entre les brillots et les particules de bois.

RESSEMBLANCES ENTRE LES BRULOTS ET LES PARTICULES DE BOIS

Voici les quatre caractéristiques communes aux briilots et aux particules de bois que I’on
retrouve dans la Iégende L’origine des briilots et dans le texte Ces insectes piqueurs :

e ils sont minuscules;
e ils sont noirs;
e ils briilent;

e ils se manifestent en trés grand nombre.

| Accorder 3 points si...

L’éleve présente au moins deux caractéristiques communes aux particules de bois et aux
briilots. La réponse ne comporte aucun €lément erroné.

LAccorder 2 points si... |

L’ éleve fait ressortir une caractéristique commune aux particules de bois et aux brilots. La
réponse ne comporte aucun €lément erroné.

ou
L’éleve identifie deux caractéristiques communes aux particules de bois et aux briilots, mais
en des termes trop généraux.

(Accorder 1 point si...

L’éleve signale une caractéristique commune aux particules de bois et aux brilots, mais la
réponse comporte un ou plusieurs éléments erronés.

| N’accorder aucun point si...

L’éleve donne une réponse qui ne contient aucun élément pertinent.
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Exemples de réponses qui valent 3 points

Caractéristiques

Lorsqu’un brilot te mord, tu as une sensation de brilure comme si une particule de bois en flamme te touchait.
s sont tous les deux trés petits et noirs.

COMMENTAIRE :  L’€léve fait ressortir trois caractéristiques communes aux particules de bois et aux britlots : tous les deux
briilent, sont noirs et sont petits.

Caractéristiques

IIs sont noirs les deux et quand les briilots nous piquent, ¢a nous fait la méme sensation qu’une brilure.

COMMENTAIRE :  L’éléve fait ressortir deux caractéristiques communes aux particules de bois et aux brilots : tous les deux
sont noirs et procurent une sensation de britlure.

Exemples de réponses qui valent 2 points

Caractéristiques
Les deux brilent.
ou
Caractéristiques
La couleur et 1a longueur.

COMMENTAIRE : L’éleve ne précise pas de quelle couleur il s’agit et utilise le terme longueur pour parler de la taille
minuscule des brillots et des particules de bois.

Exemples de réponses qui valent 1 point

Caractéristiques |

Ils sont petits et ils brilent quand ils piquent.

COMMENTAIRE : L’éleve identifie correctement une caractéristique commune aux brilots et aux particules de bois : leur
petite taille. Toutefois, la seconde partie de sa réponse est erronée, car les particules de bois ne piquent
pas.

Caractéristiques

Les deux sont tout petits. Les briilots et les particules de bois sont faits de bois calciné.

COMMENTAIRE : La caractéristique relative 2 la taille est adéquate. Cependant, il est faux d’affirmer que les brilots sont
aussi faits de bois calciné.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Caractéristiques

Parce qu’ils se manifestent tous les deux au mois de juin et juillet.

Ils se reproduisent avec le sang et donnent la rage.
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(5 Aprés avoir lu la 1égende Le bossu de Utle d’Orléans, crois-tu que la
présence des lutins soit essentielle au déroulement de V’histoire? 5> points
Justifie ta réponse en t’appuyant sur le texte.

U\‘> Que I’éléve juge nécessaire ou non la présence des lutins (on pourrait aprés tout les

remplacer par des elfes, des fées, des sorcieres, etc.), ['essentiel est qu’elle ou il justifie
sa réponse en décrivant le rble que les lutins jouent dans le déroulement de [’histoire.

| Accorder 5 points si... |

L’éleve explique 'importance des lutins en mentionnant qu’ils débarrassent Frangois de sa
bosse et qu’ils transforment Bigras en arbre sec.

ou
L’éleve propose d’autres personnages fantastiques ou merveilleux en précisant qu’ils
pourraient, comme les lutins, débarrasser Frangois de sa bosse et transformer Bigras en arbre
sec.

' Accorder 4 points si..j

L’éleve explique I'importance des lutins en mentionnant qu’ils débarrassent Frangois de sa
bosse ou qu’ils transforment Bigras en arbre sec.

ou
L’éleve propose d’autres personnages imaginaires en précisant qu’ils pourraient, comme les
lutins, débarrasser Frangois de sa bosse ou transformer Bigras en arbre sec.

| Accorder 3 points si..J

L’éleve aborde 1’aspect fantastique ou merveilleux apporté par les lutins, mais demeure
général dans ses propos.

ou
L’éleve affirme que les lutins sont essentiels au déroulement de 1’histoire, sans toutefois
préciser les actions qu’ils posent.

| Accorder 2 points si..J

L’ éleve fournit une explication vague qui pourrait convenir a toute autre histoire.

[N’accorder aucun point si... |

L’éleve donne une réponse qui ne contient aucun élément pertinent.
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Exemples de réponses qui valent 5 points

Justification T

Oui parce que s’ils n’étaient pas 13, la 1égende n’aurait probablement pas existé. Ce sont eux qui ont donné une
récompense a Frangois. Celle-ci a rendu jaloux Bigras qui en voulait une lui aussi. I n’eut pas ce qu’il voulait, se
facha et voulut frapper le chef des lutins mais il fut transformé en arbre sec.

Oui, parce que §’il n’y avait pas eu les lutins, Frangois n’aurait jamais perdu sa bosse. Bigras, lui, ne serait pas
transformé en arbre.

Oui, car sinon le bossu n’aurait pu retrouver un dos droit et Bigras ne se serait pas transformé en arbre. Les lutins
sont a I’origine des péripéties.

Exemples de réponses qui valent 4 points

Justification

D’aprés moi oui, parce que Francois avait vraiment envie de se faire débarrasser de sa fichue bosse.

COMMENTAIRE : L'éléve aborde uniquement le fait que c’est grace aux lutins que Frangois a réussi a perdre sa bosse. I1 ne
fait pas référence 4 la transformation de Bigras.

Justification

Oui parce que c’est a cause d’eux que I’homme s’est €nervé et a comumence a sentir ses pieds prendre racine, sa
peau se durcir comme 1'écorce des arbres, ses bras s’allongeaient en forme de branche et ¢’est pour ¢a qu'on a
appelé cet endroit : I’ Arbre sec.

COMMENTAIRE : Contrairement & 1'exemple précédent, 1'éleéve décrit uniquement la transformation du menuisier.

ou

Justification

Oui, on aurait pu les remplacer par autre chose mais leur r6le est important puisque ce sont eux les personnages
qui débarrassent Frangois de sa bosse et entrainent le reste de 1" histoire.

COMMENTAIRE :  L’éléve évoque la possibilité de remplacer les lutins par d’autres personnages et souligne leur r6le auprés
de Frangois. Il n’aborde pas explicitement la transformation de Bigras.

Exemples de réponses qui valent 3 points

Justification

Oui parce que les lutins donnent de la vie au texte et de I'imagination.

Moi, je crois que oui car c’est super d’avoir un imaginaire dans les histoires qu’on nous raconte.

Oui, car ga ne serait plus intéressant s’il n’y avait plus de fantastique ou de merveilleux.

COMMENTAIRE : Ces exemples illustrent clairement I'aspect magique suscité par la présence des lutins. Toutefois, les
éléves ne mentionnent pas les actions des lutins.

ou

Justification

Oui parce que s’il n’y avait pas eu de lutins, ’histoire n’aurait pas avancé.

Oui, car ce sont les lutins qui font la base de I’histoire, sans eux ils n’y aurait pas eu de suspense.
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Exemples de réponses qui valent 2 points

Justification

Oui, car ¢a rend 1’ histoire beaucoup plus intéressante.

Oui ¢’était intéressant, c’était bon, on comprend I’histoire. Et aussi, on apprenait plein de choses.

COMMENTAIRE : Dans les deux cas, il s’agit de réponses vagues dans lesquelles le rle joué par les lutins n’est pas expliqué.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Justification

Ca ne dérange pas qu'’ils ne soient pas la car ils ont donné une maladie a Frangois.

Non car mieux vaut une sorciére car elle donne l'intelligence et un métier.
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® Dans la deuxieme partie du livret, tu as lu deux légenﬂes : Le bossu
de Uile d’Orléans et L’origine des brillots. Laquelle a le plus suscité 4 points
ton intérét? Explique pourquoi.

Q> La réponse sera évaluée en fonction de la variété et de la qualité des arguments que
[’éleve fait valoir. Voici, a titre d’exemples, quelques éléments pouvant se trouver dans
P’explication demandée :

o les sensations éprouvées ou les réflexions suscitées par la légende choisie;

o les valeurs ou la morale se dégageant de I’ histoire;

e un personnage admirable ou attachant en raison de certaines de ses qualités;
o les informations apprises a la suite de sa lecture;

o la qualité littéraire du texte, efc.

\ Accorder 4 points si... |

De maniére assez détaillée, en notant deux observations distinctes, 1'éléve articule une
réflexion juste et pertinente au sujet de la légende choisie.

{Accorder 3 points si...

De maniére plus sommaire, en notant une seule observation, I’éleve articule une réflexion
juste et pertinente au sujet de la légende choisie.

| Accorder 2 points si...

La réponse de I’éleve consiste en une ou des affirmations vagues ou discutables.

\ N’accorder aucun point si... |

L’éleve donne une réponse qui ne contient aucun €lément pertinent.
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Exemples de réponses qui valent 4 points

Légende Explication
Le bossu de 'tle J'aime cette 1égende parce que c’est imaginaire mais trés instructif car ¢a prouve que
d’Orléans 1’argent ne fait pas le bonheur.

COMMENTAIRE :  L’€léve explique son choix & I'aide de deux observations : I’aspect merveilleux présent dans la légende et
’aspect informatif qui se dégage de Ja morale de I’histoire.

Légende Explication
Le bossu de 'ile Parce que cette légende reflete que I’argent ne fait pas nécessairement le bonheur et que
d’Orléans ¢a ne donne rien de frapper quelqu’un car ¢a apporte que des problémes.

COMMENTAIRE : L’él&ve dégage deux observations, soit la morale de I'histoire et le fait que la violence ne régle rien.

Légende

Explication

L’origine des brillots

Car j’adore le fantastique et cette légende a retenu mon attention. Ce n’était pas trop
long et beaucoup amusant. Vous devriez en faire plusieurs de ce style. Et 1’idée de faire
vivre des bouts de bois calcinés est trés bonne. '

COMMENTAIRE : A travers plusieurs éléments, I’é)2ve aborde principalement deux aspects : le fantastique ou le merveijlleux
(dont le fait de donner vie & des bouts de bois calcinés) et certaines caractéristiques du texte, comme sa
longueur et son caractére amusant.

Exemples de réponses qui valent 3 points
Légende Explication

L’origine des brilots

Cette histoire, mon grand-pere me l’avait lue et maintenant il est décédé et je me
souviens de ¢a chaque fois que j’entends cette histoire.

COMMENTAIRE : L’élgve explique sa préférence en raison du lien qu’il établit entre cette légende et une expérience
personnelle.

Légende

Explication w

L’origine des briilots

Parce qu’ils ont réussi & chasser le géant ensemble. Ca nous montre que si on est en
équipe, on peut battre les plus forts.

COMMENTAIRE :  L’él&ve fait ressortir I'importance de 1a coopération devant un obstacle & surmonter.

Légende Explication
Le bossu de 'tle Parce que je ne savais pas que !’on pouvait faire une si belle et si drole d’histoire avec
d’Orléans un bossu.

COMMENTARRE : De maniére implicite, 1'éleve fait ressortir les qualités du personnage du bossu qui ont permis une histoire
intéressante et amusante.
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Exemples de réponses qui valent 2 points

Légende

Explication

L’origine des briilots

Parce que j’aime mieux les histoires avec des monstres et le bossu n’est pas un monstre
et son histoire est ennuyante.

COMMENTAIRE : L’explication de I'éleve est vague. On imagine que « les monstres » sont liés au personnage du géant et on
ignore les raisons du faible intérét suscité par I’histoire du bossu.

Légende Explication
de l'tle R e , . .
Le b?ssu aett Je trouve qu’elle était intéressante et qu’elle avait une trés bonne fin.
d’Orléans

L’origine des briilots

Parce que j’aime les histoires de géants.

COMMENTAIRE : Ces explications, trop vagues, pourraient convenir  plusieurs autres histoires.

Exemples de réponses insatisfaisantes (aucun point)

Légende

Explication

L’origine des briilots

Parce que c’est la troisieéme histoire intéressante sur les géants.

L’origine des briilots

Parce que je n’ai pas €écout€ une histoire d’un géant et les habitants ont fait ¢a.

Le bossu de l'ile
d’'Orléans

Parce que juste les lutins pouvaient faire des veeux et qu’il y avait 5 hommes qui se
nommaient Frangois Gosselin qui vécut a I'fle d’Orléans entre les années 1650 et 1900.
On ignore si I'un d’eux était bossu.

Le bossu de l'tle
d’Orléans

Je ne savais pas qu’un géant pouvait dépasser les nuages et une de ses mains pouvait
couvrir une forét.
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3 Interprétation des résultats

A partir du résultat total obtenu a I’épreuve de lecture (maximum de 35 points), ’enseignante
ou enseignant interpréte les résultats des €léves. Le tableau ci-dessous fournit des balises & cet
effet. On y indique le nombre de points correspondant a chaque degré de satisfaction pour
I’ensemble des taches de lecture réalisées lors de 1’épreuve.

l\i(l)::?x;etg:aﬁnc)li:;ssog)oti?tlsls Interprétation des résultats
31 points et plus Tres satisfaisant
27 a 30 points Satisfaisant
21 2 26 points Acceptable
15 4 20 points _ Peu satisfaisant
14 points et moins Insatisfaisant
Ministere de I’Education, du Loisir et du Sport 28
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DEUXIEME PARTIE - EPREUVE OBLIGATOIRE D’ECRITURE

4 Caractéristiques de I’épreuve

Pour démontrer sa compétence a écrire des textes variés et a répondre 2 I’intention d’écriture
qui lui est présentée, 1’éleve doit écrire une histoire qui sera lue a des jeunes de son 4ge, afin
d’expliquer !’origine du nom d’un lieu du Québec. Cette situation d’écriture est liée a 'axe de
développement Présence a son milieu du domaine général de formation Environnement et
consommation et a la question de départ suivante :

« Est-ce que tout ce qui porte un nom a une histoire? »

La correction des textes est faite en fonction des criteres d’évaluation qui ont €té retenus parmi
ceux présentés dans le Programme de formation’ :

»  pertinence et suffisance des idées li€es au sujet, a I’intention et au destinataire;

s organisation appropriée du texte;

+  formulation adéquate selon les apprentissages effectués pendant le cycle;

« respect des contraintes de la langue selon les apprentissages effectués pendant le cycle.

Pour le critere d’évaluation Efficacité des stratégies de rédaction utilisées, une grille
d’autoévaluation est proposée a la page 7 du document Texte définitif.

1. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, Programme de formation de ’école québécoise : éducation
préscolaire, enseignement primaire, Québec, ministére de 1'Education, 2001, p. 78.

29 Ministére de I"Education, du Loisir et du Sport
014-600 — Frangais, langue d’enseignement



5 Correction de ’épreuve

Une version révisée de la grille de correction a été envoyée aux commissions scolaires au
début du printemps 2005. Elle est accompagnée d’un document explicatif intitulé Document
d’information : précisions sur la grille de correction®. Ce document se retrouve dans le site
Web du Ministere. L’application de cette grille de correction est obligatoire depuis juin 2006.

Pour la situation d’évaluation Un nom, une histoire, la grille de correction adaptée a cette
situation d’écriture spécifique se trouve a la page 32 de ce guide. Elle fournit des précisions
pour le critere Pertinence et suffisance des idées liées au sujet, a ’intention et au destinataire
(critere 1).

D’autres précisions relatives au critere 1 sont présentées dans cette section. Elles donnent des
balises pour aider I’enseignante ou enseignant a porter un jugement sur ce criteére d’évaluation.
Pour faciliter la correction de la situation d’écriture, des outils complémentaires sont proposés.

Le premier outil présente la description permettant de juger si un texte est Trés satisfaisant
(cote A), Satisfaisant (cote B), Partiellement satisfaisant ou Acceptable (cote C), Peu
satisfaisant (cote D) ou Insatisfaisant (cote E). Ces descriptions sont présentées aux pages 33
et 34 de ce guide.

Le deuxieéme outil présente des exemples-types de textes d’éléves qui ont participé aux
différentes mises & l’essai. Les textes fournis illustrent les cotes A, B, C, D et E. Ces
productions d’éléves sont authentiques. Cependant, les fautes d’orthographe ont été corrigées.
Ces exemples-types sont présentés aux pages 35 a 39.

2. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, DU LOISIR ET DU SPORT, DIRECTION GENERALE DE
LA FORMATION DES JEUNES, Document d’information : précisions sur la grille de correction, épreuve
obligatoire de francais, langue d’enseignement, écriture, fin du troisiéeme cycle du primaire, Québec,
ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, mai 2005, 12 p. [http://www.mels.gouv.qc.ca/dgfj/de/].
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51 GRILLE DE CORRECTION EN ECRITURE — VERSION 2005 — FIN DU 3% CYCLE DU PRIMAIRE

TIREE DU DOCUMENT D’INFORMATION - PRECISIONS SUR LA GRILLE DE CORRECTION

CARACTERISTIQUES DU TEXTE

CRITERE ; PARTIELLEMENT
TRES SATISFAISANT SATISFAISANT TS A TNy PEU SATISFAISANT INSATISFAISANT
c
A B ACCEPTABLE D E

1. Pertinence et
suffisance des idées
liées au sujet,

A Pintention et
au destinataire

Les idées, trés bien
développées, respectent
particulierement bien le

projet d’écriture.

Les idées, bien développées,
respectent e projet
d’écriture.

Dans I’ensemble, les idées
respectent le projet
d’écriture.
Certaines sont peu
développées.

1l manque une idée im-
portante pour respecter le
projet d écriture.

ou

Plusieurs idées sont im-
précises ou superflues.

Les idées ne respectent pas
le projet d’écriture.

2. Organisation
appropriée du texte

Les idées progressent
aisément, de fagon logique
ou chronologique.

Elles sont judicieusement
groupées en paragraphes.

Des liens appropriés sont
souvent établis entre les
phrases et entre les
paragraphes.

Les idées progressent de
facon logique ou
chronologique.

Elles sont groupées
en paragraphes.

Des liens appropriés sont
établis entre les phrases.

Les idées progressent, la
plupart du temps de fagon
logique ou chronologique.

Elles sont groupées en
paragraphes, parfois de
fagon malhabile.
Quelques liens appropriés
sont établis entre les
phrases.

Plusieurs idées ne sont pas
assemblées de fagon
logique ou chronologique.

ou

Les idées ne sont pas
groupées en paragraphes
ou le sont de fagon
inappropriée.

Les idées sont trés difficiles
A suivre.

Respect des contraintes de la langue

Formulation adéquate

3. Syntaxe et
ponctuation

Les phrases sont bien
structurées et bien
ponctuées.

Plusteurs sont élaborées.

Les phrases sont bien
structurées et bien
ponctuées.

Certaines phrases élaborées

peuvent comporter des
maladresses.

En général, les phrases sont
bien structurées et bien
ponctuées.

Certaines phrases €laborées
sont mal structurées.

Plusieurs phrases sont mal
structurées ou mal
ponctuées.

La plupart des phrases sont
mal structurées ou
mal ponctuées.

4. Vocabulaire

Les expressions et les mots
sont trés souvent précis, trés
variés et parfois évocateurs.

Les expressions et les mots

sont souvent précis et variés.

Les expressions et les mots
sont simples et
parfois précis.

Les expressions et les mots
sont souvent
imprécis ou répétitifs.

Les expressions et les mots
sont trés souvent
imprécis ou répétitifs.

5. Orthographe

(graphie des mots, accords du
groupe du nom, du verbe, de
P’attribut et du participe passé
employ€ avec ’auxiliaire érre)

Le texte présente
moins de 4 % d’erreurs.

Le texte présente
de 4 % a7 % d’erreurs.

Le texte présente
de 8 % & 10 % d’erreurs.

Le texte présente
de 11 % a 14 % d’erreurs.

Le texte présente
plus de 14 % d’erreurs.
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5.1

GRILLE DE CORRECTION EN ECRITURE - VERSION 2005 — FIN DU 3® CYCLE DU PRIMAIRE

TIREE DU DOCUMENT D’INFORMATION - PRECISIONS SUR LA GRILLE DE CORRECTION

CRITERE

CARACTERISTIQUES DU TEXTE

TRES SATISFAISANT

A

SATISFAISANT

B

PARTIELLEMENT
SATISFAISANT

C
ACCEPTABLE

PEU SATISFAISANT

D

INSATISFAISANT

E

1. Pertinence et
suffisance des idées
liées au sujet,

a P’intention et

Les idées, trés bien
développées, respectent
particuli¢rement bien le

Les idées, bien développées,
respectent le projet

Dans I’ensemble, les idées
respectent le projet
d’écriture.

Il manque une idée im-
portante pour respecter le
projet d écriture.

ou o

Les idées ne respectent pas
le projet d’écriture.

. . N d’écriture. Certaines sont peu
au destinataire projet d’€criture. développées. Plusieurs idées sont im-
20 L 1a précises ou superflues. 4

2. Organisation
appropriée du texte

Les idées progressent
aisément, de fagon logique
ou chronologique.
Elles sont judicieusement
groupées en paragraphes.
Des liens appropriés sont
souvent établis entre les
phrases et entre les

paragraphes. 10

Les idées progressent de
fagon logique ou
chronologique.
Elles sont groupées
en paragraphes.

Des liens appropriés sont
établis entre les phrases.

Les idées progressent, la
plupart du temps de fagon
logique ou chronologique.

Elles sont groupées en
paragraphes, parfois de
fagon malhabile.
Quelques liens appropriés
sont établis entre les

phrases. (o

Plusieurs idées ne sont pas
assemblées de fagon
logique ou chronologique.

ou

Les idées ne sont pas
groupées en paragraphes
ou le sont de fagon

inappropriée. 5

Les idées sont tres difficiles
A suivre.

2%

Respect des contraintes de la langue

Formulation adéquate

3, Syntaxeet
ponctuation

Les phrases sont bien
structurées et bien

Les phrases sont bien
structurées et bien
ponctuées.

En général, les phrases sont
bien structurées et bien

Plusieurs phrases sont mal

La plupart des phrases sont

B ponctuges. structurées ou mal mal structurées ou
ponctuces. Certaines phrases élaboré
. 1nes p Claborées Certaines phrases €laborées ponctuées. mal ponctuées.
Plusieurs sont élaborées. peuvent comporter des ;
maladresses sont mal structurées. )
10 - % 5 2

4. Vocabulaire

Les expressions et les mots

sont trés souvent précis, trés

variés et parfois évocateurs.@
A

Les expressions et les mots
sont souvent précis et variés.

1N

Les expressions et les mots
sont simples et
parfois précis. 9

Les expressions et les mots
sont souvent
imprécis ou répétitifs. ()

Les expressions et les mots
sont trés souvent
imprécis ou répétitifs. 3

5. Orthographe

(graphie des mots, accords du
groupe du nom, du verbe, de
I"attribut et du participe passé
employé avec I'auxiliaire érre)

v

Le texte présente
moins de 4 % d’erreurs.

15

Le texte présente
de 4 % a7 % d’erreurs.

12

Le texte présente
de 8 % a 10 % d’erreurs.

4

Le texte présente
de 11 % 2 14 % d’erreurs.

o

Le texte présente
plus de 14 % d’erreurs.

7
~
Wt

0%
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HISTOIRE EXPLIQUANT L’ORIGINE DU NOM D'UN LIEU DU QUEBEC

CARACTERISTIQUES DU TEXTE

CRITERE TRES SATISFAISANT SATISFAISANT ACCEPTABLE PEU SATISFAISANT INSATISFAISANT
A B C D E
w 1.éléve écrit une histoire, mais

1. Pertinence et
suffisance
des idées liées
au sujet,
a ’intention et
aun destinataire

Tout au long de son histoire,
T’éléve a pour préoccupation
I’explication de I’origine du
nom du lieu choisi :

- lelien avec le nom du lieu ne
laisse place a aucune
équivoque;

- le dénouement est
particulierement bien amené.

L’€élgve situe particuliérement

bien son histoire dans le temps.

L’€léve présente le ou les

personnages concernés en les

nommant et en les décrivant a

I’aide de plusieurs

caractéristiques physiques ou

traits de personnalité.

Les éléments fantastiques ou

merveilleux sont

particulierement bien

développés et intégrés a

I’histoire.

L’éléve intégre 4 son histoire

plusieurs informations relatives

au lieu choisi.

Plusieurs éléments de I’ histoire
démontrent que I'éléve a pour
préoccupation I explication de
I'origine du nom du lieu choisi :
le lien avec le nom du lieu
est présent;
le dénouement est pertinent.

L’histoire comporte quelques
indices de temps.

L’¢leve présente le ou les
personnages concernés en les
nommant et en Jes décrivant a
I’aide de quelques
caractéristiques physiques ou
traits de personnalité.

Les éléments fantastiques ou
merveilleux sont bien intégrés a
Vhistoire.

L’éléve intégre a son histoire
quelques informations relatives
au lieu choisi.

De maniére plus sommaire,
I'éleéve propose une explication
de ’origine du nom du lieu
choisj :

le lien avec le nom du lieu

est présent;

Je dénouement est pertinent.

L’histoire comporte au moins
un indice de temps.

L'éleve présente le ou les
personnages concernés en les
pomurant ou en les décrivant 2
1’aide d’au moins une
caractéristique physique ou
d’un trait de personnalité.

Les éléments fantastiques ou
merveilleux sont présents dans
I’histoire.

1.’ éleve intégre a son histoire au
moins une information relative
au lieu choisi.

I"explication de I’ origine du
nom du Jieu choisi est confuse.

= Les indices de temps sont
absents ou confus.

* Les personnages ne sont pas
présentés.

= Les éléments fantastiques ou
merveilleux sont absents ou
mal intégrés a I’histoire.

» Les informations relatives au
lieu choisi sont absentes ou
imprécises.

= L’éleve écrit un texte dans
lequel il n'y a aucune
explication sur le nom du lieu
choisi.

ou

« L’éleve reprend textuellement
le contenu du texte sur le nom
du lieu choisi.

Organisation
appropriée
du texte

- Les idées progressent aisément,
de fagon logique ou
chronologique.

Elles sont judicieusement
groupées en paragraphes.

- Des liens appropriés sont
souvent établis entre les phrases
et entre les paragraphes.

Les idées progressent de fagon
logique ou chronologique.

Elles sont groupées en
paragraphes.

Des liens appropriés sont établis
entre les phrases.

Les idées progressent, la plupart
du temps de fagon logique ou
chronologique.

. Elles sont groupées en para-

graphes, parfois de fagon
malhabile.

Quelques liens appropri€s sont
établis entre les phrases.

Plusieurs idées ne sont pas
agsemblées de fagon logique ou
chronologique.

ou

. Les idées ne sont pas groupées
en paragraphes ou le sont de
fagon inappropri€e.

Les idées sont tres difficiles &
suivre.

Respect des contraintes

de la langue

Formulation
adéquate

3. Syntaxe et
ponctuation

Les phrases sont bien structurées
et bien ponctuées.
Plusieurs sont élaborées.

Les phrases sont bien structurées
et bien ponctuées.
Certaines phrases ¢laborées
peuvent comporter des
maladresses.

En général, les phrases sont bien
structurées et bien ponctuées.
Certaines phrases élaborées sont
mal structurées.

Plusieurs phrases sont mal
structurées ou mal ponctuées.

La plupart des phrases sont mal
structurées ou mal ponctuées.

4. Vocabulaire

Les expressions et les mots sont
trés souvent précis, trés variés et
_parfois évocateurs.

Les expressions et les mots sont
souvent précis et variés.

Les expressions et les mots sont
simples et parfois précis.

Les expressions et les mots sont
souvent imprécis ou répétitifs.

Les expressions et les mots sont
trés souvent imprécis ou répétitifs.

5. Orthographe
(graphie des mots, accords du
groupe du nom, du verbe, de
I’attribut et du participe passé
employé avec I'auxiliaire étre)

Le texte présente
moins de 4 % d’erreurs.

Le texte présente
de 4 % 47 % d’erreurs.

Le texte présente
de 8 % a 10 % d’erreurs.

Le texte présente
de 11 % a 14 % d’erreurs.

Le texte présente
plus de 14 % d'erreurs.
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53 DESCRIPTION ASSOCIEE A CHAQUE COTE

HISTOIRE EXPLIQUANT L’ORIGINE DU NOM D’UN LIEU DU QUEBEC

Pour attribuer une cote pour le critére 1, 'enseignante ou enseignant devrait porter un
jugement global, sans faire une association point par point entre chacun des énoncés de
I’échelon et le texte de 1’éleéve. Ainsi, il est suggéré de se poser la question suivante : « En
général, I’ensemble des éléments décrits a un échelon correspond-il au texte de I’éleve? »

Cote A — Texte tres satisfaisant

Le texte de cote A se distingue nettement des autres par I’intérét qu’il suscite. Tout au long du
texte, 1’éleve démontre sa volonté de fournir une explication de ’origine du nom du lieu
choisi. Le souci d’un dénouement particuliérement intéressant et harmonieux avec 1’ensemble
de I’histoire est €vident.

L’ensemble des éléments du texte sont trés bien développés.

« L’éleve situe particulierement bien son histoire dans le temps, et ce, du début a la
fin.

« Les personnages sont nommeés et présentés a 1’aide de plusieurs caractéristiques
physiques ou traits de personnalité.

. L’éleve integre le fantastique ou le merveilleux de maniere judicieuse.
 Plusieurs informations fournies dans le texte relatif a I’endroit choisi par 1’éleve sont
intégrées a son histoire, que ce soit au début ou tout au long du déroulement.

Cote B - Texte satisfaisant

Dans le texte de cote B, tous les éléments répondent aux exigences de la situation d’écriture.
L’explication de I’origine du nom du lieu est adéquate et le dénouement est appropri€.
L’ensemble des éléments sont bien développés.
. L’éléve fournit quelques indices de temps dans le déroulement de son histoire.
. Les personnages sont nommés et présentés a ’aide de quelques caractéristiques
physiques ou traits de personnalité.
. L’éleve integre le fantastique ou le merveilleux de fagon appropriée.
« Quelques informations fournies dans le texte relatif 4 1’endroit choisi par 1’é]éve sont
intégrées a son histoire, que ce soit au début ou tout au long du déroulement.

Cote C — Texte acceptable

Le texte de cote C comporte les éléments de base pour répondre aux exigences de la situation
d’écriture. L histoire présente, de fagon minimale, I’explication de 1’origine du nom d’un lieu
et le dénouement est pertinent.

« Le récit comporte au moins un indice de temps.

« Les personnages sont nommés ou présentés de maniére succincte.

« Les éléments fantastiques ou merveilleux sont présents dans 1’histoire.

. L’éleve integre a son histoire au moins une information relative au lieu qu’elle ou il

a choisi.
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Cote D —- Texte peu satisfaisant

Dans le texte de cote D, les exigences de la situation d’écriture ne sont pas toutes respectées.
L’explication de I’origine du nom du lieu que I’éléve a choisi est confuse.

Le texte de 1’éleve présente les caractéristiques suivantes :
. les indices de temps sont absents ou confus;
« les personnages ne sont pas présentés;
« les éléments fantastiques ou merveilleux sont absents ou mal intégrés a I’ histoire;
« les informations relatives au lieu choisi sont absentes ou imprécises.

Cote E - Texte insatisfaisant

Un texte obtient la cote E lorsque les idées présentées ne répondent pas aux exigences de la
situation d’écriture. L’une ou I’autre des descriptions suivantes caractérisent le texte de cote E.

« L’éleve écrit un texte dans lequel I’explication de 1’origine du nom du lieu choisi est
absente.

. L’éleve reprend textuellement le contenu du texte relatif au lieu qu’elle ou il a
choisi.

Au moment de porter un jugement sur le texte, I’enseignante ou enseignant doit tenir compte
des deux aspects suivants :

. L’éleve doit démontrer qu’elle ou il a pour préoccupation les autres éléves de la classe
puisque son histoire sera lue au moment du dévoilement de la véritable explication des

toponymes.

« En ce qui concerne le critere 1 Pertinence et suffisance des idées lies au sujet, a
Pintention et au destinataire de la grille de correction, 1’enseignante ou enseignant doit
prendre en considération que les textes présentant les différents noms de lieux (Cahier
d’écriture, p. 5, 6 et 7) ne sont pas nécessairement d’égale longueur. En effet, certains
toponymes fournissent une plus grande quantité¢ d’informations (Ruisseau du Mauvais
Pas), alors que d’autres en fournissent moins (Le Rocher-Fendu). C’est pourquoi il est
suggéré de corriger un toponyme 2 la fois pour I’ensemble des éleves.
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54 EXEMPLES-TYPES DE TEXTES COTES A, B, C,DETE

HISTOIRE EXPLIQUANT L’ORIGINE DU NOM D’UN LIEU DU QUEBEC
Texte de cote A

Nom du lieu choisi : Lac Parles-en-Pas

En 1904, quand les premiers habitants de Senneterre arrivérent, ils découvrirent un trés beau lac 4 environ 75 km
de la.. Mais personne n’allait s’y baigner car ils avaient toujours peur de ce qui pouvait arriver, faute de
superstition. C’est Mongrain et Guérin qui leur racontaient toutes ces histoires. Si les personnes avaient su! De
vrais hommes forts, blagueurs et hypocrites! Toujours pauvres, mais toujours & la recherche de argent! Mais
s’ils avaient su ce qui les attendait. ..

En une chaude nuit d’été dans cette ville de I’Abitibi-Témiscamingue, nos deux bonhommes sortirent
complétement saouls de la féte qu’ill y avait ene chez le gros Hubert Legros. Vous savez, ce genre de féte avec de
la biere, de 1’alcool, bref tout ce qui peut nous faire devenir complétement idiot. Donc, en voyant le lac,
Mongrain fit signe a4 Guérin et sauta dans le lac. Ce demier fit de m&me. Pendant que Mongrain nageait, Guérin
vit quelque chose de lumineux briller dans I’eau. Mais ce n’était pas normal, car 2 minuit le lac est noir. Donc en
essayant d’éviter que Mongrain le voit, il plongea plus creux dans I’eau, mais impossible de passer inapergu.
Donc Guérin et Mongrain allérent voir et découvrirent de 1’or. Eux qui cherchaient de 1’argent! Vu qu’ils étaient
a bout de souffle, ils en prirent chacun la moitié. Mongrain dit 4 Guérin :« Parles-en pas.» et ils s’en allerent. Le
lendemain, quand les personnes les virent avec autant d’argent, is leur demandérent ol ils avaient trouvé ca.
Mongrain, qui était menteur de souche, leur dit que c’était le grand terrain de terre la-bas et les gens le croyaient.
Alors, les hommnes laisserent tomber leur travail a la mine pour creuser la terre, mais avaient-ils vraiment besoin
de cela?

A chaque nuit, c’était le méme scénario et chaque matin aussi. Les hommes travaillaient aussi fort. Apres
quelques semaines, Mongrain découvrit que c’était les poissons qui pondaient I'or. Un jour, en arrivant au lac, il
vit un poisson en train de pondre. Il le regarda et vit cing pieces d’or en sortir. Alors, ¢a |’ arrangeait encore plus
car il avait juste a attraper le poisson. Il ne put s’empécher d’en parler 2 Guérin, mais lui dit :« Parles-en-pas. ».
Mais & force de faire ¢a tous les soirs, le poisson devenait rare. Pendant que le lac se vidait de ses plus beaux
poissons, les deux hommes €taient de plus en plus heureux.

Mais voila le jour ol il ne resta plus qu'un poisson. Le poisson voulait se venger des deux hypocrites. Donc,
quand il vit Mongrain et Guérn, il sauta en ouvrant sa bouche aussi grosse que Mongrain et le goba. Guérin, qui
avait assisté a la scéne, ne put s’empécher de raconter I’histoire & tout le village. Les poissons, le lac, ’or, tout!
D’un coup, les gens se retournerent vers lui avec des yeux cruels et sans pitié. Méme Hubert Legros qui avait
toujours eu une face de gros sympathique! Et c’est & ce moment que la sorciére sortit de sa grotte et dit :
« Pourquoi ne nous as-tu rien dit? » Et Guérin répondit :« Parce que Mongrain me disait toujours : « Parles-en
pas. » Tout le monde se mit a rire car pour eux maintenant, cette histoire était n’importe quoi. Mais vu qu’ils
avaient été trompés, ils firent une révolution contre Guérin. Et suite & cette histoire, ils appelerent le lac Parles-
en-Pas. Pour I’argent, tout fut distribué en petites parties & chaque famille. Et les poissons ont disparu car le
dernier a eu un probléme de digestion a cause de Mongrain!

616 mots

Commentaires

Tout au long de son histoire, I’éleve a pour préoccupation 1’explication de 1’origine du nom du
lieu qu’il a choisi. Le lien entre les péripéties et le nom du lac est toujours présent et le
dénouement est particulierement intéressant. Dés le début du texte et en plusieurs occasions
par la suite, 1’éleéve situe son histoire dans le temps. Il nomme tous les personnages et il prend
soin de leur attribuer plusieurs caractéristiques, principalement quant a leurs traits de
personnalité. Les poissons qui pondent des pieces d’or, I’entrée en scéne de la sorciére et le
personnage de Mongrain avalé par un poisson constituent autant de manifestations du
merveilleux, toutes trés bien intégrées au texte. Finalement, plusieurs informations fournies
dans la description de cet endroit sont présentes dans 1’histoire.
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Texte de cote B

Nom du lieu choisi : Le Bulldog

J a1 quelque chose & te raconter...

Il y a deux cents ans, vivait un gigantesque géant dans la région de I’Outaouais. I1 y avait
aussi un peuple, les Chaus. Les Chaus trouvaient le géant trés sympathique et le géant
aimait bien les Chaus.

Un jour ot les Chaus étaient partis a la péche, le géant se sentait tres seul. Il ne pouvait pas
jouer avec les enfants du peuple parce qu’ils étaient trop petits. Pour passer le temps, il alla
donc se baigner dans ce qui est aujourd’hui le lac McArthur. Deux heures plus tard, les
Chaus sont revenus de la péche. Quelques semaines plus tard, ils apprirent au géant que le
roi était tres malade et qu’ils devaient partir trois ans, loin, trés loin, pour qu’il regoive des
bons soins. Le géant se sentit tout & coup abandonné. Apres avoir fait leurs valises et avoir
dit au revoir au géant, les Chaus partirent.

Le géant aurait voulu avoir un bouledogue pour jouer avec lui pendant les trois ans qu’il
devait rester seul. Il décida alors d’aller en acheter un a I’animalerie. Mais les bouledogues
¢taient trop petits pour un géant. Alors, il prit ses outils et tailla, dans la montagne, la forme
d’un chien.

Depuis ce jour, dans cette région, nous pouvons apercevoir la forme d’un bouledogue
creusé dans la pierre.

230 mots

Commentaires

Plusieurs éléments de 1’histoire démontrent que ’éléve est soucieux de fournir une explication
adéquate pour le nom du lieu qu’il a choisi. Le dénouement est pertinent, compte tenu du
déroulement de 1’histoire. L’éleve utilise quelques indices de temps tout au long de son texte.
11 présente ses personnages en nommant le peuple et en fournissant des caractéristiques sur le
géant : il est gigantesque, sympathique et se sent seul en raison de sa différence. Le géant
assure la présence du fantastique. Quelques informations sur le mont Le Bulldog sont intégrées
a Ihistoire : région de I’Outaouais, la péche et le lac McArthur.
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Texte de cote C

Nom du lieu choisi : Rapide des Crépes

11 était une fois, des rapides merveilleux qui coulaient tranquillement proche de la ferme de
M. Poulin.

M. Poulin consacrait son temps 2 faire des crépes. 11 en faisait des millions et des millions. I
mettait ses crépes dans un gros silo.

Un petit lutin vient voir M. Poulin et lui dit : « M. Poulin, pouvez-vous me donner toutes vos
crépes? C’est pour nourrir ma famille, on est cent. » M. Poulin rit et dit : « Cent, je ne vous
crois pas! Tu es encore une personne qui veut étre riche en vendant mes crépes. Dehors!!! »
Le lutin partit en colere et dit : « Je me vengerai. » Le lutin revint, prit une roche géante et
monta sur les monts Notre-Dame. C’est & c6té de la ferme de M. Poulin. 11 1acha la roche
pour atteindre le silo avec les crépes. Mais malheureusement, la pierre tomba dans les
rapides. Toute I’eau et le courant emporterent le silo et les crépes tomberent dans les rapides.

On dit que le Iutin vit au fond des rapides des Crépes et que M. Poulin est mort sur le coup.

On trouva le corps de M. Poulin mort avec une crépe dans sa main. C’est pourquoi, on
appelle ces rapides les rapides des Crépes.

209 mots

Commentaires

L’éleve a écrit un texte ou les éléments de base nécessaires pour respecter la situation
d’écriture sont présentés. Son explication est liée a 1’origine du nom du lieu qu’il a choisi et le
dénouement est pertinent. I1 y a un seul indice de temps, placé au tout début de 1'histoire (I/
était une fois). L’éleve présente ses personnages, mais de maniere succincte (I’éléve mentionne
que le lutin est petit et il donne un nom au personnage principal). Le personnage du lutin
assure la présence du merveilleux. Il intégre finalement une information relative au Rapide des
Crépes : les monts Notre-Dame.
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Texte de cote D

Nom du lieu choisi : Le Rocher-Fendu

Dans une foré€t sombre, il y avait un homme avec sa femme. Ils se promenaient dans la forét
pour regarder des insectes. Is se couchaient pour étre en forme. Le soleil se leva et il se
demanda quel jour ils sont? L’homme dit : « Je sais qu’on est en 1937 ». L3, ils ont trouvé
une potion et sa femme dit : « Ne boit pas la potion. » Il la boit et il s’endort. Quatre jours
plus tard, il se réveille, il crache et une pierre sort de sa bouche. Une grosse pierre et elle est
fendue. L3, il se demande si c’est la potion qui a fait ¢a. La, ils voient un minichien, ils le
prennent dans leurs bras et le rocher explose. Il ne faut jamais prendre les objets qu’il y a
dans le rocher. C’est pour cette raison que ce lieu s’appelle comme ¢a.

149 mots

Commentaires

L’éleve a écrit une histoire dans laquelle 1’explication de 1’origine du nom du lieu qu’il a
choisi est confuse. Tl apparait difficile d’établir un lien entre la pierre qui sort de la bouche de
I’homme, le petit chien, le rocher qui explose (mais qui était pourtant déja fendu) et I’objet que
I’on ne devait pas prendre (le chien?) et qui se trouvait dans le rocher. Quelques indices de
temps sont présents, mais ils démontrent une certaine confusion. Les personnages ne sont pas
présentés. Les éléments fantastiques sont mal intégrés a ’histoire et s’expriment a travers une
potion qu’un des personnages avale et une roche qui sort de sa bouche. Enfin, I'éléve ne releve
aucune information concernant Le Rocher-Fendu.
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Texte de cote E

Nom du lieu choisi : Ruisseau du Mauvais Pas

Le Ruisseau du Mauvais Pas est situé en Gaspésie ou aux iles de la Madeleine. C’est le nom
d’un petit cours d’eau d’environ 2 km de longueur. Il est situé dans le parc Forillon. Les
touristes viennent de partout admirer la mer, les falaises et les montagnes qui composent le
paysage du parc Forillon. Ils peuvent aussi observer une multitude de mammiféres terrestres
comme !’orignal, I’ours noir, le castor ou de mammiferes marins comme le phoque et la
baleine. Ils peuvent aussi voir des oiseaux comme le grand héron, la mouette, le petit
pingouin, le goéland, etc. C’est alors qu’un jour, un prince et une princesse ont découvert
tous ces animaux-la pendant un temps glacial. Il y avait un prince, une princesse, un
chevalier et des enfants nommeés Titeuf, Rikiki, Pirouette, Tiger, Erreur, Fleur, Orange, Lina,
Rosa. Il y avait une fée, un monstre, une sorciere et un sorcier. Le sorcier et la sorciere
mangeajent tous les enfants. lls grossissaient, grossissaient et ils devenaient immensément
gros qu’ils ne pouvaient plus passer nulle part. Le Ruisseau du Mauvais Pas est situ€ entre les
villages de Riviere-au-Renard et de 1’ Anse-au-Griffon.

194 mots

Commentaires

Le texte ne respecte pas l’intention d’écriture, car 1’éleéve ne donne pas d’explication sur
I’origine du nom du lieu qu’il a choisi. Dans la premiere partie de son texte et dans la derniere
phrase, elle reprend textuellement les informations fournies dans le cahier d’écriture
relativement au Ruisseau du Mauvais Pas.
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6 Interprétation des résultats
6.1 Appréciation des indicateurs de la grille de correction

La grille de correction fournie par le Ministére pour le printemps 2007 comporte une échelle
descriptive a cinq échelons. Au centre de cette échelle se trouvent les caractéristiques du texte
jugé Partiellement satisfaisant ou Acceptable (échelon C). Ces caractéristiques ne
correspondent pas aux visées optimales de I'apprentissage de la fin du troisieme cycle du
primaire mais sont, & la limite, acceptables. Ainsi, lorsqu’un texte correspond aux descriptions
de la partie droite de 1’échelle, il est Peu satisfaisant ou Insatisfaisant (échelons D et E). On
peut supposer que I’éleve qui 1’a rédigé éprouve certaines difficultés. Inversement, lorsqu’un
texte correspond aux descriptions des échelons A et B, il est permis de croire que 1’éléve qui
I’a rédigé a davantage de facilité. Ce texte est alors considéré Satisfaisant ou Trés satisfaisant.

Pour attribuer une cote pour les criteres 1 et 2, ’enseignante ou enseignant porte un jugement
global, sans faire une association point par point entre chacun des énoncés de I’échelon et le
texte de I’éleve. Ainsi, il est suggéré de se poser la question : « En général, I’ensemble des
€léments décrits a un échelon correspond-il au texte de 1’éleve? »

On trouve, a ’annexe I, un Tableau de correspondance entre le nombre de fautes et I’échelle
d’appréciation pour la correction de l'orthographe — Critere 5. Ce tableau permet de
déterminer la cote, a partir du nombre de fautes, sans faire le calcul du pourcentage.

6.2 Jugement global

En général, pour porter un jugement global sur le texte produit par I’éleve, il est possible de se
référer a un seuil de réussite ou a un profil.

La grille de correction ne fournit pas de profils pour porter un jugement global. L’école ou la
commission scolaire pourrait établir le seuil de réussite qui sera appliqué selon des regles de
décision définies au préalable par une équipe d’enseignantes et enseignants.

6.3 Grille d’autoévaluation

L’épreuve d’écriture fournit aussi une grille d’autoévaluation pouvant contribuer a apprécier
les stratégies d’écriture. Cet outil vise, de fagon générale, a donner des pistes d’intervention
pédagogique pour aider le développement de la compétence. 1l incite 1’éléve a analyser sa
facon de procéder afin qu’elle ou il puisse s’améliorer. A la fin du cycle, la grille
d’autoévaluation peut servir de déclencheur a une entrevue avec 1’éléve dans le but de
recueillir, s’il y a lieu, des informations supplémentaires pour porter un jugement sur le critére
Efficacité des stratégies de rédaction utilisées.
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TROISIEME PARTIE - BILAN DES APPRENTISSAGES

7 Role des épreuves obligatoires dans la réalisation du bilan des
apprentissages

A la fin du troisieme cycle, les enseignantes et enseignants sont invités a dresser un bilan des
apprentissages des éleves. Cette opération s’inscrit dans la fonction de reconnaissance des
compétences définie dans la Politigue d’évaluation des apprentissages®. Le bilan sert 2 faire le
point sur les apprentissages réalisés. Il vise & déterminer si les éléves répondent aux attentes
définies dans le Programme de formation et & favoriser la continuité des interventions.

La réalisation du bilan de fin de cycle est une démarche qui se planifie en prévoyant, entre
autres, I’analyse d’un ensemble de résultats, dont ceux obtenus dans le cadre de I’épreuve
ministérielle de frangais, langue d’enseignement. Ces résultats proviennent de I’évaluation
d’un ensemble de tiches de lecture et de productions écrites réalisées dans le cadre de
situations ou de tdches complexes qui ont pour but d’évaluer les compétences Lire des textes
variés et Ecrire des textes variés.

11 est suggéré de procéder en trois temps pour dresser un bilan des apprentissages.
1*" temps — Porter un jugement provisoire sur les compétences

Dans un premier temps, I’enseignante ou enseignant doit avoir en téte les éléments indiqués
dans le Programme de formation de ’école québécoise (criteres d’évaluation, attentes de fin
de troisiéme cycle du primaire, etc.) et dans le document Echelles des niveaux de compétence®.
Elle ou il doit tenir compte des composantes des compétences dans leur globalité.

Pour porter un jugement provisoire, l’enseignante ou enseignant interpréte d’abord les
nombreuses informations recueillies au cours de situations d’apprentissage proposées aux
éleves en cours d’année’, par exemple :

Lire des textes variés
- Taches réalisées a la suite de la lecture de textes dans différents contextes
— Téaches réalisées a la suite de la lecture de textes dans d’autres disciplines
— Réactions ou interprétations liées a différents textes
- Divers outils vérifiant 1'utilisation des connaissances, des stratégies et des techniques
requises par les situations de lecture
- Autoévaluation (démarche de lecture, habitudes de lecture, etc.)

Ecrire des textes variés
— Textes rédigés dans différents contextes
— Textes rédigés pour d’autres disciplines
- Divers outils vérifiant I'efficacité des connaissances, des stratégies et des techmques
requises par les situations d’écriture
— Autoévaluation (démarche d’écriture, habitudes d’écriture, etc.)

3. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, Politique d’évaluation des apprentissages, Québec, ministére
de I’EBducation, 2003.

4. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, Echelles des niveaux de compétence : enseignement primaire,
Québec, ministere de 'Education, 2002.

5. QUEBEC, MINISTERE DE L'EDUCATION, L’évaluation des apprentissages & I'éducation préscolaire et
a I'enseignement primaire : cadre de référence, Québec, ministere de 1’ Education, 2002.
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Apreés avoir fait cette analyse, 1’enseignante ou enseignant porte un jugement préliminaire ou
provisoire sur chacune des compétences.

~ Par la suite, elle ou il pourra déterminer quelles informations supplémentaires seront requises
pour porter un jugement définitif au terme du cycle. Pour sa planification, 1’enseignante ou
enseignant devra aussi analyser 1’épreuve ministérielle pour en faire ressortir les
caractéristiques afin de bien situer le complément d’information fourni par cette situation
d’évaluation complexe. Il est possible qu’il soit nécessaire de recueillir davantage
d’informations pour les éleves ayant éprouvé des difficultés en lecture ou en écriture.

2° temps — Analyser les résultats obtenus aux épreuves ministérielles

Pour aider les enseignantes et enseignants dans leur correction, le Ministére fournit deux
documents. Premierement, le Guide de correction offre des pistes spécifiques pour corriger les
taches de lecture et d’écriture selon la sitnation d’évaluation proposée. Ainsi, en lecture, le
présent guide soumet une clé de correction pour chaque tiche réalisée par les éléves. En
écriture, il présente une série d’instruments d’évaluation, adaptés 2 la situation, pour porter un
jugement approprié sur le critére 1 de la grille de correction : Pertinence et suffisance des idées
lies au sujet, a ’intention et au destinataire. Deuxiémement, le Document d’information®
donne des précisions pour aider 1’enseignante ou enseignant a porter un jugement sur les autres
criteres de la grille de correction en écriture.

Seuls les échanges entre les membres d’une méme équipe peuvent garantir la compréhension
univoque des explications données dans le Guide 2 ainsi que ’uniformité de 1’analyse des
textes ou des réponses d’éleves et de I'interprétation des résultats.

Si des écarts significatifs sont constatés entre les résultats habituels de 1’éleve et ceux obtenus
a I’épreuve ministérielle, I’enseignante ou enseignant en analyse la cause et, au besoin, en tient
compte pour nuancer son jugement. Voici des exemples de questions qui pourraient alimenter
la réflexion de I’enseignante ou enseignant qui fait face & une telle situation.

+ Les éleves qui, habituellement, réussissent a exécuter des situations ou des tAches
semblables a celles proposées dans les épreuves ministérielles ou ceux qui ont des
difficultés a exécuter ces taches sont-ils les mémes que celles et ceux qui réussissent ou qui

ont des difficultés durant I’année scolaire? Pourquoi?

« La situation d’évaluation ministérielle présente-t-elle des types de tiches auxquels les
éleves sont habitués (types de structures de textes a écrire, longueur et types de textes a
lire, modalités de réponses, etc.)?

+ Le contexte proposé dans la situation ministérielle ressemble-t-il a celui privilégié en
classe au cours de ’année ou du cycle pour favoriser le développement des compétences
(par exemple, la recherche d’une réponse ou d’une solution & une question de départ ou a
une problématique, un destinataire réel, la réalisation d’activités de mise en situation et de
préparation précédant les tiches, la lecture de plusieurs textes avant le projet d’écriture,
etc.)?

6. QUEBEC, MINISTERE DE L’EDUCATION, DU LOISIR ET DU SPORT, DIRECTION GENERALE DE
LA FORMATION DES JEUNES, Document d’information - Précisions sur la grille de correction, Epreuve
obligatoire de frangais, langue d’enseignement, Ecriture, Fin du troisiéme cycle du primaire, Québec,
ministére de I'Education, du Loisir et du Sport, mai 2005. [http://www.mels.gouv.qc.ca/dgfj/de/].
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3° temps — Porter un jugement définitif sur les compétences

Pour porter un jugement définitif sur les compétences, I’enseignante ou enseignant sélectionne

les productions ou les taches les plus significatives qui permettent a 1’éléve de démontrer ses
compétences.

Elle ou il compare les productions retenues aux attentes de fin du troisieme cycle et, s’il y a
lieu, aux échelles des niveaux de compétence. Pour ce faire, I’enseignante ou enseignant
détermine si le portrait des apprentissages de 1’éléve correspond, dans I’ensemble, au portrait
qui est décrit dans les attentes de fin de cycle ou dans les échelles des niveaux de compétence.

Il ne s’agit pas d’établir une correspondance terme a terme, mais plutt de se prononcer
globalement en fonction du portrait décrit.

Il pourrait advenir que les apprentissages d’un €leve correspondent globalement a ce qui est
décrit dans les attentes ou dans les échelles des niveaux de compétence, mais que 1’éleéve ait
des apprentissages a consolider. Par exemple, il serait possible que 1’on détermine qu’un éléve
répond aux attentes, mais qu’une attention particuliere doit &tre portée au respect des
contraintes de la langue. Cette information pourra contribuer a assurer la continuité des
interventions au secondaire.

La réalisation du bilan des apprentissages est une tdche exigeante, car ’enseignante ou
enseignant doit avoir une représentation claire de ce qui est attendu au terme du cycle et avoir
recueilli suffisamment d’informations pertinentes sur les compétences Lire des textes variés et
Ecrire des textes variés, soit avoir plusieurs observations et productions différentes 2
considérer. De plus, elle ou il doit étre en mesure d’analyser chacune des informations retenues
tout en faisant une synthése de celles-ci afin de pouvoir tirer une conclusion sur les
apprentissages réalisés, c’est-a-dire porter un jugement.

Encore une fois, il est suggéré que les enseignantes et enseignants se regroupent pour discuter
de la démarche, confronter leurs perceptions et approfondir leur compréhension du Programme
de formation de 1’école québécoise et des Echelles des niveaux de compétence.
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ANNEXE

TABLEAU DE CORRESPONDANCE ENTRE LE NOMBRE DE FAUTES ET L’ECHELLE
D’APPRECIATION
POUR LA CORRECTION DE L’ORTHOGRAPHE - CRITERE 5

: PARTIELLEMENT '
TRES SATISFAISANT SATISFAISANT SATISFAISANT PEU SATISFAISANT
NOMBRE DE MOTS A B ACCEX(EI‘ ABLE D
DUTEXTE Moios de 4 % de Ded % a De 8 % A De 11 % &
fautes 7 % de fautes 10 % de fautes 14 % de fautes
Moins de 100 0a3 427 galo 11214 u
100 — 149 0a4 5a10 11215 16421
150 -199 047 8als 16221 22228
200 - 249 0a8 9218 19225 26 a35
250 - 299 0a10 11222 23 231 32342
300 - 349 0al12 13226 27 437 38 449
350 -399 0al4 15229 30241 42 456
400 — 449 0als 16 233 34346 47 4 63
450 — 499 0a17 18 237 38452 53270
500 — 549 0alsg 19 239 40 2457 58a77

Le critére 5 comprend les fautes d’orthographe d’usage et d’accords grammaticaux.
Les résultats des calculs pour arriver aux pourcentages ont été arrondis.

Lorsque le nombre de mots du texte est A la limite d’une catégorie telle que définie dans le tableau, il
est préférable d’utiliser son jugement pour évaluer le critére 5.

Par exemple, un texte contenant 13 fautes d’orthographe aura :
—» B pour un texte de 349 mots;
—» A pour un texte de 350 mots.
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Epreuve

obligatoire 2007
FRANCAIS -
014-600-01 FIN DU 3% CYCLE DU PRIMAIRE JUIN
LECTURE
UN NOM, UNE HISTOIRE
' CAHIER DE REPONSES
LECTURE - TACHE 1
Nom de I'éléve :
Groupe : Classe :
e ot
Québec £2 Y

1€/



Alalecture de la
premiere partie du livret, tu as
découvert l'origine de différents
toponymes du Québec.

Tu as sans doute
remarqué que les noms
de lieux ont parfois une
origine surprenante.




Pour répondre aux questions suivantes, lis attentivement
les pages 4 a 11 du livret Un nom, une histoire.

7 A AN PR R PRI R A

Lors de ta lecture, tu as découvert qu’un nom de lieu peut étre associé a
un phénomene naturel, a une activité humaine ou a un personnage connu.

a) Pour chacun des toponymes présentés dans le tableau ci-dessous,
indique ’origine de son nom en cochant la case appropriée.

Phénomeéne naturel | Activité humaine | Personnage connuj]

ﬂac Saxophone 6 6 D R
Riviére Pot au Beurre D D D
Waswanipi D D D
Grand-Mére D D D
Donnacona D D D

d n

b) Parfois, 'origine d’un toponyme peut étre associée a plus d'une catégorie. 6
g1 ponyme p p 8

Parmi les quatre toponymes ci-dessous, choisis celui qui, selon toi,
illustre le mieux cette affirmation:

— coche les catégories appropriées;
— explique pourquoi tu as choisi ces catégories en t’appuyant sur
le texte.

Nom du lieu choiSi:. ...
Phénomene naturel D Activité humaine D Personnage connu D
Explication




Parmi tous les toponymes présentés dans la premiere partie du livret,
choisis celui qui t'a le plus surpris et explique pourquoi.

Nom du lieu:

Explicaﬁon

j?%dphone > <<
< Riviere Po
ille-Vaches )

2

GRAND TOTAL: | _—




209

ANNEXE 9



Epreuve

obligatoire 2007
FRANCAIS
014-600-01 FIN DU 3¢ CYCLE DU PRIMAIRE JUIN
LECTURE

UN NOM, UNE HISTOIRE

CAHIER DE REPONSES

LECTURE - TACHE 2

Nom de |"éléve :

Groupe : Classe :

Education,
Loisir et Sport

P
QuébeC mm



Tes lectures t’ont permis
de découvrir ['origine du
nom d’un lieu ou I'origine
d’un phénomene naturel.

Tu as peut-étre remarqué
que ces histoires peuvent
contenir des éléments
fantastiques ou merveilleux.




ent

Pour répondre aux questions suivantes, lis attentivem
les pages 14 a 31 du livret Un nom, une histoire.

& J Dans la légende Le bossu de I'lle d’Orléans, les lutins offrent a Frangois
la fortune ou la beauté.

Crois-tu que Francois ait fait le bon choix? Justifie ta réponse en
t’appuyant sur le texte.

J »%i% Dans la légende Le bossu de I'ile d’Orléans, il est question d’un endroit
surnommé I’Arbre Sec.

Explique en quelques mots pourquoi ce lieu a été nommé ainsi.




Dans le texte Des bossus célebres, aux pages 25 et 26 du livret, on dit
s0ees que les bossus ont une réputation particuliére.

Crois-tu que le personnage de Francgois, dans la légende Le bossu de I'ille
d’Orléans, corresponde a cette réputation?

Justifie ta réponse en comparant les deux textes.

«§ Dans la légende L’origine des briilots, on raconte que les particules
provenant des flammes et du bois calciné prirent vie et se changérent en
petits insectes (les brilots).

A partir de la légende et du texte Ces insectes piqueurs, reléve deux
caractéristiques décrivant la ressemblance entre les briilots et les
particules de bois.




Apreés avoir lu la légende Le bossu de I'fle d’Orléans, crois-tu que la présence
5% des lutins soit essentielle au déroulement de 'histoire?

Justifie ta réponse en t’appuyant sur le texte.

-
5
Dans la deuxieme partie du livret, tu as lu deux légendes : Le bossu de I'tle
g% d'Orléans et L'origine des briilots. Laquelle a le plus suscité ton intérét?
Explique pourquoi.
Tire delalégende: ...
Explication
-
4 i

GRAND TOTAL: |_— *l
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f

Cahier de préparation a I’écriture

; REPERE

/

Francais, langue d’enseignement,
fin du 32 cycle du primaire
014-600-00

Juin 2007

Education,
Loisir et Sport

P)
Québec

2%



A la lecture du livret, tu as pu remarquer qu’une histoire expliquant l'origine du
nom d'un lieu peut contenir a la fois des éléments réels et des éléments imaginaires
(fantastiques ou merveilleux).

Pour te préparer a la situation d’écriture, note les personnages réels ou imaginaires
qui ont suscité le plus ton intérét dans le livret Un nom, une histoire. Tu peux ajouter
une bréve description aux personnages choisis.

WF Personnages réels ou imaginaires =i

(aspect physique, traits de caractére, role, etc.)

Emilie Gamelin (veuve, sans enfant, morte du choléra, etc.)

Note aussi les personnages imaginaires qui t'ont marqué lors d’autres lectures.

ﬁ% Personnages imaginaires provenant de mes autres lectures

e s



Dans le tableau ci-dessous, note les événements réels ou imaginaires qui ont suscité
ton intérét a la lecture du livret Un nom, une histoire.

N\
g(.\

Evénements

//?

Réels

Imaginaires

Déposer des pots de beurre dans une
riviere pour les garder au frais.

Une amoureuse qui pleure se change
en pierre.




e

;éééo HISTOIRE A QUATRE MAINS ]

Voici une bréve description d'un lieu du Québec. Ces informations sont réelles.

ILE AUX TRESORS
_~— Région : Lanaudiére (14) N

r Situation géographique: ‘

Connue aussi sous le nom d'lle Vaudry, I'lle aux Trésors
a la forme d’un étroit cordon de terre. Elle se situe dans la riviére
L’Assomption, vis-a-vis la pointe nord de l'ile de Montréal.

Renseignements utiles:
Vers 1880, des travailleurs d'un moulin a papier habitaient I'lle dans
des maisons construites par la compagnie De nos jours, une partie
I de l'ile est aménagée en marina et le reste est devenu un I j

quartier résidentiel de la ville de Charlemagne.
% N ey

Mise en commun

"

Courte histoire expliquant 'origine du nom Ile aux Trésors ]
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Epreuve
obligatoire

2007

014-600-00 FRANGAIS

FIN DU 3¢ CYCLE DU PRIMAIRE

ECRITURE

UN NOM, UNE HISTOIRE

JUIN

CAHIER D’ECRITURE

Nom de I'éleve:

Groupe:

Classe:

Education,
Loisir et Sport

P Ea
Québec




C’est maintenant le

moment d’écrire ton histoire

pour expliquer d’ot vient
le nom d’un lieu

du Québec.

A Poccasion d’une
activité spéciale, tu seras
invité a lire ton texte aux
éleves de la classe.

o s et e A




POUR TE PREPARER A REDIGER

TON HISTOIRE

/

¢ Lis les noms de lieux ci-dessous.

e Encercle trois noms qui t'inspirent.

» Lis attentivement les informations sur ces trois noms. Tu trouveras

ces informations aux pages 5, 6 et 7.

¢ A la suite de tes lectures, choisis un nom de lieu et rédige une histoire

' \ pour expliquer son origine.

N\

/

Nom du lieu choisi:__

pemm—as
~

Lac Pas d’Eau

P \:

= Lac aux Araignées —>

Place Rdyale,. |

N 7

= ”I.'a Grapaudiére i

du Bois Debout =

fle

—

<{ Chute Pas de Te

nd =
~| LacBon aRien —

<

' Le'Rev‘qher-‘!‘endﬁ N (

Le Bi:'ud@g_;'_”

=<




\\
- 4 “;“

Région: Bas-Saint-Laurent (01)

Rapide des Crépes r—

Situation géographique:

Cerapide se situe a Saint-Narcisse-de-Rimousk,
dans les monts Notre-Dame.
Renseignements utiles:

Les habitants de cette municipalité sont prin-
cipalement des agriculteurs et des travail-
leurs forestiers.

Il y a plusieurs touristes qui viennent faire de
la randonnée pédestre, du vélo de montagne
et du camping a cet endroit.

Lac au Poivre

N .../"
e TR

Région: Saguenay—Lac-Saint-Jean (02)
Situation géographique:

Cette étendue d’eau de 6 km de longsur2,7 km
de large se situe au nord de Chicoutimi.

Renseignements utiles:

Les chasseurs peuvent trouver des orignaux,
des ours noirs et du petit gibier. La principale
espece de poisson que les pécheurs peuvent
pécher est 'omble de fontaine.

Il y a beaucoup de coniferes, principalement |

I’épinette noire, dans la forét qui entoure
ce lac.

Région: Estrie (05)
Situation géographique:
Ce lac se situe dans le canton de Ditchfield,
immédiatement a 'est du lac Mégantic.

Renseignements utiles:
Des fouilles archéologiques récentes nous
ont appris que pendant la période glaciaire,
il y avait des Amérindiens qui chassaient le
caribou sur ce territoire.

i

<=  Place Royale >
g sl <

Région: Montréal (06)
Situation géographique:
Cette place publique est située prés des rues

Saint-Francois-Xavier et Saint-Paul, dans le
Vieux-Montréal.

Renseignements utiles:

Dans le passé, ce lieu servait de place publi-
que ou on lisait les messages importants
du roi. Les habitants pouvaient y étre témoins
des tortures et des mises a mort des criminels
ainsi que des duels.

Cet endroit est visité par des touristes venant
de partout dans le monde.

Le Bulldog
Région : Outaouais (07)
Situation géographique:
Cette montagne est située dans les Collines-
de-I'Outaouais, prés de la municipalité de

Val-des-Monts. Le lac McArthur est au pied de
ce mont.

Renseignements utiles:

Pres de cette montagne, c’est le paradis des cam-
peurs, car il y a beaucoup de lacs et de foréts.
Les gens de la région viennent y pratiquer des
activités de plein air. En été, ils font de la ran-
donnée pédestre, du camping, du canot et de
la péche. En hiver, ils pratiquent la raquette
et le ski. La forme francisée est bouledogue.

= Lac Parles-en-!‘as | 7

T ————

= P e
Région : Abitibi-Témiscamingue (08)

P = o T

Situation géographique:
Ce lac est a environ 75 km de la ville de
Senneterre.

Renseignements utiles:

La ville de Senneterre a recu ses premiers
habitants en 1904. Maintenant, les Senne-
terriens vivent principalement de l'industrie
forestiere et des activités minieres.



S—j - Lac" Pas d’:E;'au‘ | s
Région: Cote-Nord (09)
Situation géographique:

Ce lac est voisin de la riviere et du lac Mistinic.

Renseignements utiles:

La principale activité économique de ce terri-
toire est l'industrie miniere.

Toute I'année, la nuit, les aurores boréales sont
présentes dans le ciel. Ce sont de magnifiques
filaments de lumiere verdatres, parfois pour-
pres ou rouges, dansant sur un tapis d'étoiles.

Lac des Essais

Région : Nord-du-Québec (10)

Situation géographique:

Ce petitlac de 2 km? se trouve au sud du mont
Jacques-Rousseau, dans la municipalité
Riviere-Koksoak.

Renseignements utiles:

Iln’'y a aucun résident permanent dans cette
municipalité. Les gens s’y rendent pour pé-
cher le saumon de '’Atlantique et la truite de
mer ainsi que pour chasser le caribou.

Ruisseau du Mauvais Pas

o it S

Région: Gaspésie— Iles-de-la-Madeleine (11)

Situation géographique:

Ce petit cours d’eau a environ 2 km de lon-
gueur. Le ruisseau du Mauvais Pas est situé
dans le parc Forillon, entre les villages de
Riviére-au-Renard et de L' Anse-au-Griffon.

Renseignements utiles:

Les touristes viennent de partout admirer la
mer, les falaises et les montagnes qui com-
posent le paysage du parc Forillon. Ils peu-
vent aussi observer une multitude de mam-
miferes terrestres, comme 'orignal, l'ours
noir et le castor, ou de mammiferes marins,
comme le phoque et la baleine. Ils peuvent
aussi voir des oiseaux comme le grand héron,
la mouette, le petit pingouin, le goéland, etc.

< La Crapaudiéﬁe l—<~—

o —

=

Région: Chaudiére-Appalaches (12)
Situation géographique:

Cette montagne se situe dans la municipalité
de Saint-Malachie.

Renseignements utiles:

Au XIXe siecle, des Irlandais ont commencé
a defricher et a cultiver les terres boisées qui
se trouvalent sur un des versants de ce mont.

. Le versant nord-ouest de la Crapaudiére est

une zone passablement marécageuse.

Du sommet de la Crapaudiere, par temps
clair, on peut voir la ville de Québec qui se
trouve pourtant a plus de 50 km de distance.

Tle du Bois Debout

—

Région: Laval (13)
Situation géographique:
Lile du Bois Debout fait partie d'un groupe
de cing iles situées dans la riviére des
Prairies, entre I'lle de Montréal et 'lle Jésus
(ville de Laval).

Renseignements utiles:

Au XVIEe siecle, ce groupe d'iles était désigné
sous le nom isles aux Vaches.

<7 Lac Bon a Rien v

Région: Lanaudiere (14)

Situation géographique:

Ce minuscule lac se trouve prés de la ville de
Sainte-Emélie-de-I'Energie et il se déverse
dans la riviere Quareau.

Renseignements utiles:

Pres de ce petit lac, on trouve des milliers de
cours d’eau. Les pécheurs peuvent y pécher
des truites mouchetées ou arc-en-ciel,
des ombles de fontaine, des perchaudes et
des achigans.



Le Rocher-Fendu

Région : Montérégie (16)
Situation géographique:
Le Rocher-Fendu est situé pres des rapides

des Cascades dans la municipalité de Melo-
cheville.

Renseignements utiles:

Il y a quelques années, des recherches ont
prouvé que des Amérindiens avaient déja
vécu dans ce secteur.

< Chute Pas de Fond —

Région: Centre-du-Québec (17)

Situation géographique:

La chute Pas de Fond se trouve dans la muni-
cipalité de Chesterville. Elle fait partie d’'une
succession de cing cascades de la riviére

Blanche comprenant le Chaudron et les chutes
des Hommes, des Bébés et des Poissons.

Renseignements utiles:

Les premiers habitants s’y sont installés en
1835 et ils sont aujourd’hui au nombre de 800.

[ Le Québec et
ses régions
administratives

B

01 - Bas-Saint-Laurent

02 - Saguenay— Lac-Saint-Jean
03 - Capitale-Nationale

04 - Mauricie

05 - Estrie

06 - Montréal

07 - Outaouais

08 - Abitibi-Témiscamingue
09 - Cote-Nord

10 - Nord-du-Québec

11 - Gaspésie —iles-de-la-Madeleine
12 - Chaudiére-Appalaches

13 - Laval

14 - Lanaudiere

15 - Laurentides

16 - Montérégie

17 - Centre-du-Québec




» * »

MON PROJET D’ E

 UNE HISTOIRE QUI EXPLIQUE
D'OU VIENT LE NOM D'UN LIEU DU QUEBEC

Nom du lieu r— = N

oy s . .
que j a; ch0151_ Je situe

mon histoire
dans le temps.

Je présente Je

ou les Personnageg
concernés.

Je donne mon

explication sur

l'origine du nom
de ce lieu.

Jinclus dans mon
histoire un ou des
sléments fantastiques
ou merveilleux.

Je présente ce lieu
en utilisant les
informations que
j’ai apprises sur
cet endroit.

Attention!

r N’oublie pas que tu devras lire ton histoire
\ aux autres éleves de la classe.

8



MARCHE A SUIVYRE

o S p? s F
ST ¥ 5 d‘g . a2, 858
g F y
i A e s /.
3 \ X < ;
<13 > ’

Relis attentivement ton projet d’écriture.

»2. Utilise ce que tu as noté dans le document poiszs o€ REPERE.

»3, Rédige le brouillon de ton texte.

: <®> 4. Révise ton texte en t'assurant que ce qui est écrit est toujours
lié & ton projet d’écriture. Tu peux utiliser la grille de révision
Donne-toi un Coup de dsocw&! pour modifier ou corriger ton texte.

<@> §. Utilise tes stratégies de correction habituelles. En tout temps, tu
; peux consulter les outils mis a ta disposition : dictionnaires, gram-
maires, tableaux de conjugaison, affiches. Par contre, tu ne peux

consulter ni ton enseignante ou enseignant ni les autres éleves.

a

, » 6. Une fois ton brouillon terminé, copie ton texte dans le cahier
m?“\l intitulé Texte définitif. N'oublie pas de soigner ton écriture et
!’*?31 la présentation.

-
T

; !é. A
{/g <> 7. Compte le nombre de mots de ton texte et inscris ce nombre dans
ahal * I'espace réservé a cette fin.







13
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Epreuve
obligatoire 2007

014-600-00 FRANCAIS JUIN
B ) FIN DU 3% CYCLE DU PRIMAIRE
ECRITURE
UN NOM, UNE HISTOIRE
TEXTE DEFINITIF
Nom Prénom
Code permanent : Fille Gargon
Groupe Classe
Commission scolaire
Education,
Lolsir et Sport

Québec



(" TEXTE DEFINITIF )

Nom du lieu choisi :







T

T

T




CORRECTION NOMBRE DE MOTS

1 2 3 4 5




\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\ \ ‘ ‘ | il | Wi,

< AUTOEVALUATION
AN/ .

1. Comment évaluerais-tu ta compétence a écrire?

Grande Moyenne Faible
¢ | I I — I ®

Explique ta réponse.

2. Encercle la réponse qui te convient. Est-ce facile pour toi...

— de trouver des idées? s facite  facdle  fpew facile  tree pew facile
— d’écrire au brouillon? e faccle  face  pew facile  tree pew facie
— de modifier ton texte? e facile  facle  pew facile  tvee pew facile
— de corriger les fautes? e facile  facdle  pew facle  tnde pew facile

— de recopier ton texte

au propre? oo facile  faclle  pew facile  tvis pew facile

3. Est-ce que tu es FIER ou FIERE de ton texte? out (] NoN (]
Donne des raisons pour expliquer ta réponse.

" T v
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w] Merci a Danielle Turcotte de la Commission de toponymie du Québec

Conception, réalisation 3
Education,
Loisir et Sport : :
OWibdhec e
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T

/7 Cette premiére N
" partie du livret présente

des textes qui vont te faire
découvrir 'origine de
différents toponymes
du Québec.

A\

\

Des histoires surprenantes pd >

1

......

Le Quebec et ses régions
a mlnlstratlves p 12

<¥ La scoliose ou le mal du'bossu 24 |

Des bossus célébres p. 25 >

{  ULorigine des brulots p. 27 %

| Cesi lnsectes piqueurs p. 30

D

-
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Lac Saxophone
(Saguenay—Lac-Saint-Jean)

une longueur de 1,5 km, le lac Saxophone

est situé pres de Chicoutimi. Le nom décrit
la forme du lac qui ressemble a celle
d'un saxophone.

C — N T R T e SR

Il existe, au Québec, un organisme qui a la
responsabilité de trouver un nom pour chaque
ville, parc, riviere, lac, etc. Cet organisme s’appelle la
Commission de toponymie du Québec. La toponymie est la
science qui étudie les noms de lieux. On appelle le nom
d'un lieu un toponyme. Un toponyme peut étre donné
pour honorer un personnage connu ou pour décrire un
phénomeéne naturel ou une activité humaine. Au Québec,
il y a plus de 250500 toponymes.

© Gouvernement du Québec .

Riviéere Pot au Beurre
(Montérégie)

L’origine de I'appellation de la
riviére Pot au Beurre est obscure.
Toutefois, on émet I'hypothése que
ce nom proviendrait du fait que
les gens, pendant la saison chaude,
conservaient leur beurre au frais
dans les eaux de cette riviére.

Rulsseau a Patates
(Gaspésie —Iles-de-la-Madeleine)

On raconte qu'Auguste Bond, natif de Riviere-au-Renard,
creusa un jour une cave pour y déposer les patates ou
pommes de terre qu'il cultivait. Malheureusement, a la crue
du printemps, le ruisseau déborda et inonda la cave.

Les patates furent entrainées vers le fleuve ;
Saint-Laurent, d’ot I'appellation
Ruisseau a Patates.

e

AR AT,

({5 B“



Baie de Mille-Vaches
(Cote-Nord)

A Ce nom tire son origine de la présence de morses sur

"\ lesrives du fleuve, du golfe du Saint-Laurent et aux

iles de la Madeleine. Ces grands mammiféres marins,

appelés aussi vaches marines, ont disparu en raison de

/\. la chasse intensive. Ces animaux étaient trés recher-
= chés pour I'ivoire et I'huile qu’on pouvait en tirer.

Sherbrooke

(Estrie)

En adoptant ce nom, les gens
de cette ville voulaient rendre (Al
hommage a sir John Coape 4
(1764-1830), dit Sherbrooke,
gouverneur en chef des colo-
nies britanniques d’Améri-
que du Nord. Il serait venu en
ces lleux vers 1816.

Waswanipi
(Nord-du-Québec)

Le nom de ce village crl veut dire «ceux qui péchent a la
lanterne » en langue amérindienne. Waswa veut dire « péche
au flambeau» et nipi signifie «eau». Les Cris
avaient I'habitude d'utiliser des lanternes
pour pécher la nuit. La lumiére sur
T'eau attirait les poissons.

e
o

kit
e IR

= Ce petit plan d'eau occupe le sommet d'une colline. ,, 2

o

LR

g ‘

.ac J’En-Peux-Plus
(Laurentides)

C’est sa position élevée, son éloignement et la
difficulté a 'atteindre qui lui auraient valu son
nom. En effet, on raconte qu'un blicheron voulant
atteindre celac se serait écrié «j'en peux plus »,
a bout de souffle aprés son ascension.

Bécancour
(Centre-du-Québec)

La ville de Bécancour tire son nom de la seigneurie de
Bécancour acquise en 1684 par Pierre Robineau, 2¢ baron de
Portneuf. Le nom de cette ville a donné naissance a une
charmante histoire. On raconte qu'en descendant la riviere
Bécancour, un Amérindien, poussé par une pulsion amoureuse,
plagua un retentissant baiser sur les lévres de sa compagne.
Celle-ci, surprise et ravie, aurait tellement apprécié 'expérience
qu’elle se serait écriée «bec encore », devenu par déforma-
tion « Bécancour ».

Rapides® de la Culbute

(Outaouais)

L’appellaﬁon Culbute peut rappeler le courant des eaux
tumultueuses de ce chenal de la riviére des Outaouais et
donner I'impression que I'eau fait des pirouettes. Selon une
autre hypothése, il semblerait que les coureurs des bois
faisaient rouler ou culbuter leurs ballots de peaux dans i
la pente descendante du portage de la Culbute.

1. Rapide, n. m.: partie d’un cours d’eau, souvent hérissée
~ de roches, ol1 le courant devient rapide et agité.
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‘La Roche-Pleureuse - Grand-Mere
(Capitale-Nationale) (Mauricie)
On raconte qu'une jeune fille nommée Louise était éper- Un rocher faisant penser au profil d'une vieille femm.e est
dument amoureuse d'un pécheur. Un jour, celui-ci dut ' a l'origine du nom de la ville de Grand-Mére. Cette ville a
s'embarquer en mer pour trois mois. | été fusionnée a la ville de Shawinigan en 2002. Les

Algonquins donnaient le nom de kokomis a ce
rocher, ce qui veut dire « grand-mére ». A la suite
de la construction des écluses en 1912,
ce rocher a d{i étre transporté dans le
parc municipal.

Tous les jours, la belle pleurait sur
le bord du fleuve. Au bout de
trois mois, elle dit: «Sil ne
revient pas, j'aimerais me
changer en pierre. » C'est ce
qui arriva plusieurs jours
apres. Aujourd’hui, si vous
allez sur la pointe nord-est

de 1'fle aux Coudres, dans

la région de Charlevoix, vous
pouvez voir que la roche pleure
" toujours, car une source coule a

5 cet endroit.
£

’, o
Y [7e
i | R <N .'/I./r'/f. I 7o (RANGHAL

| Pourquoi la roche pleure-t-elleﬁ

La Roche-Pleureuse constitue un passage permettant a
I’eau souterraine de refaire surface. Elle est formée de
minces couches de roches empilées solidement les unes
sur les autres, a travers lesquelles se trouvent de multiples
fissures. Ainsi, I'eau souterraine circule a travers ce rocher et
ressort par une fissure qui, dans le cas de la Roche-Pleureuse,

donne l'impression qu'elle pleure.

) ILUIETE sl
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Donnacona s “Place Emilie-Gamelin
(Capitale-Nationale) (Montréal)

Cette place, située prés de la station de métro Berri-UQAM,
fut nommée en 'honneur d’Emilie Tavernier. Veuve, sans
enfant, elle consacra toute sa vie a aider les pauvres. Avec les
biens hérités de son mari, Jean-Baptiste Gamelin, elle ouvrit
des maisons pour donner asile a des vieillards et a des
infirmes. En 1843, elle fonda la congrégation des Sceurs de la
Providence. Elle mourut du choléra

en soignant les victimes de cette -

maladie lors de la grande épide- i
mie de 1851.

Le toponyme de cette ville
est d’origine amérindienne.
Il rappelle le chef iroquois
de Stadaconé (ancien nom
de la ville de Québec) que
Jacques Cartier ramena en
France en 1536 et dont le nom
signifie « chef de la paix».

P BN, N
Bibliothdque et Archives Canada/

Charles W, Jefferys/AMICUS 4617080
1 Ly Y, j e

(Mauricie)

Au début des années 1900, plu-
sieurs lopins de terre ont été
défrichés et cultivés dans cette
région. Le nom Brise-Culotte rap-
pelle que la végétation de ces lieux,
constituée de broussailles et de
petites épines, rendait 1'approche
difficile... particuliérement pour
les pantalons.

l LIV I 2
Sculpture: Raoul Humer_[__['é‘ :

Commission de toponymie, www.toponymie.gouv.qc.ca,
La banque de noms de lieux du Québec, novembre 2006
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/~  Cette deuxiéme
g partie du livret te fera
déecouvrir des histoires
expliquant 'origine du nom
d’un lieu ou 'origine d’un
phénomene naturel.

~ ..
Ces histoires
peuvent contenir des \
éléments fantastiques |
ou merveilleux.

yLe bossu de
Iile d’Orléans

Cécile Gagnon,
Contes traditionnels du Québec

Sur lile d’Orléans, il existe un
endroit surnommé I'Arbre Sec.

Il y a aussi le moulin de

TArbre Sec ainsi que le moulin
Gosselin. La légende du bossu ™
s'inspire de ces frois noms de lieux. '

Il y avait & Saint-Jean-de-I'fle, un
certain Gosselin. 1l était bossu,
outrageusement bossu mais
un brave et beau gargon tout
de méme. Toujours de bonne
humeur et prét a rire. Avec ¢a,
bon violoneux. Yous comprenez si ,
on se l'arrachait pour les fétes et les veillées d'hiver. Quand
on savait que Gosselin était quelque part, tout le monde
s'y rendait. Et quoique son crincrin? ne fat pas des meil-
leurs, il en jouait avec tant de mesure et d'entrain qu'il
enlevait son monde.

On avait soin dailleurs, de temps en temps, de lui servir a
boire, pour lui donner des forces et, ma foit il en usait; car il
faut bien 'avouer, s'il était bossu comme un chameau,
il était loin davoir la.sobriété de cet animal. Aussi, je vous
laisse a penser dans quel état il se trouvait a la fin de
ces soirées.

2. Crincrin; violon.
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Ce soir-la, comme les autres, Frangois avait bu a tire-larigot.
[L'heure s'avangait et il aurait bien voulu ne pas tarder
davantage a rentrer chez Jui, car il y avait bien trois pbons
milles pour regagner le village,

Mais la compagnie était si aimable et le traitait si bien quiil
dut jouer encore quelques airs et ne seen alla finalement que
vers onze heures.

Etant bien lesté de nourriture et d'autre chose, tenant
sous le bras son violon dans un €tui, Frangois partit
vaillamment. Mais il avait trop présumé de son équilibre
et de sa résistance. 1l zigzaguait en marchant, ce qui ne
raccourcissait pas la distance.

Drabord, I'air frais lavait un peu ragaillardi, mais bientot,
il se sentit tellement fatigué quil en dormait tout debout.

—— Diable, se dit-il, ¢a ne
va pas. Reposonsnous s \\ Will/!
un petit quart dheure. /(

Il venait datteindre )
une éclaircie’. Les \'i&* NS
Z i ) »_"J_, "“"’i"" ..
grands érables for- Wepeh A
maient comme une 'h Y m/////7//6 \_"’
ceinture solennelle /7/"/' / S
o /’4/// '.s) .
, )

autour de la clairiere.
La lune brillait telle
une reineé au milieu
de sa cour détoiles;
le fleuve coulait, a
deux pas, son onde
tranquille.

3. Eclaircie: clairiere.

Francois ayant avisé le pied d'un rocher tapissé de /|
mousse, il sy étendit, ou plutdt il y tomba, dans l'intention f
dy cueillir un bout de somme réparateur.

Et effectivement, les yeux a peine fermés, le royaume \
des songes lui fut ouvert. \
Soudain il fut réveillé par un bruit étrange, comme si une
troupe de soldats elit traversé le chemin aupres duquel il /
se trquvait.

—Oh! se dit Frangois, en se frottant
les yeux, est-ce que le gouverneur
de Québec aurait eu fantaisie de
faire courir les bois de notre ile
par ses miliciens*?

Puis, ayant considéré la
position des étoiles, il cons-
tata gqu'il était minuit.

— Bigrel sécria-t-il, frissonnant
et peu rassuré; jai dormi plus
longtemps que je ne croyais...
Minuit! L'heure des sorciers et des i \
lutins... Je suis capable de me fourrer =~ 'y/
dans leurs pattesl

Et voila qu'au clair de lune, il en apergut une foule qui
dansait joyeusement en ronde, en chantant, sauf qu'au
refrain ils se laissaient choir sur leur petit derriere, pour ne
se relever quau couplet suivant:

C'est notre terre d’Orléans
Qurest le pays des beaux enfants /
Tour-loure, dansons a l'entour
Tourloure, dansons a I'entour. f

4. Miliciens : soldats civils:

N




Que faire? Francgois en prit bravement son parti et,
remettant son violon sous le bras, se mit en frais de
continuer son chemin.

Ah! bien oui, a peine eut-il fait deux pas que les lutins
lapercurent, coururent a lui et lui barrérent la route.

-- Bonne affaire, dit 'un deux; nous allons pouvoir
danser en musique... Hé! 'homme, tire ton crincrin de
son étui et accompagne-nous dans notre chanson...
la sais-tu?

Frangois avait retrouvé toute son audace et avec elle
sa bonne humeur.

— Si je la sais? répondit-il, n'est-ce pas mon métier de
les connaltre toutes?

— Eh bienl alors, va. Tu joueras, tu chanteras, et
méme tu danseras, pour nous tenir compagnie.

— Avec plaisir, ¢ca me réchauffera.

— Et si nous sommes contents de toi, je te promets
que tu auras une récompense. '

Complétement rassuré par la cordialité de l'accueil,
de plus, émoustillé par I'appat de cette récompense,
Frangois, du geste, de la voix et de son instrument,
guida la ronde des lutins. Il se trémoussait, faisait sauter
sa bosse et, si parfois, dans son déhanchement, les notes
n'étaient pas trés justes, du moins gardait-il foujours la
mesure. On aurait juré qu'il était le roi des lutins et quil
tenait lui-méme le sabbat®.

Heureusement, le petit jour cligna de I'ceil. Celui des

lutins qui s'était adressé a Frangois donna le signal de
I'arrét puis, se tournant vers le violoneux :

5. Sabbat: assemblée nocturne.

— Maintenant, mon ami, lui dit-il, que veux-tu pour ta
récompense? Fortune ou beauté?

Francois réfléchit un moment. Il aurait pu demander
de l'argent mais il était de golt modeste et gagnait
bien sa vie. En revanche, il portait sur le dos quelque
chose qui le génait et lempéchait de prendre femme a
sa convenance. Sans doute, une jeune et jolie paysanne
de Saint-Jean, Perrine, dont il révait, lui marguait beaucoup
d'amitié: mais quant a I'épouser, berniquel

— Ahl Frangois, lui disait-elle, quel dommage que tu ne
sois pas droit!

La pensée de Perrine le décida:

— Voyez, répondit-il en touchant le haut de sa bosse:
si vous pouviez m'enlever ce paquet, ma foil jen serais
bien heureux.

— Nous le pouvons. Adieu, regagne ta maison.

— Ah! merci, merci a vous, monsieur le lutin... vous étes
bien honnéte.

fxopmsttt




Il en et dit plus long mais tous les lutins étajent déja
partis, €vanouis comme fumeée par grand vent. Et a 'horizon
le soleil montait en maitre.

Bouche close, mais non moins radieux, Francgois fila
chez lui d'un pas alerte. Arrivé devant sa porte, il allait
l'ouvrir quand, devant la sienne, surgit le menuisier
Louis Bigras, son voisin, qui venait humer l'air du matin,
avant de se mettre au travail.

-— Hé lal Francois, sécria le menuisier, au comble de la
surprise, quas-tu fait de ta bosse?

— Pas possible... Je ne l'ai plus?
— Damel tu n'as qu'a tater la place.
—— Cest que cest vrai fout de mémel

Et Francois, qui, de la
gauche, puis de la droite
regardant par-dessus ses
épaules, avait dament
constaté la disparition
de sa gibbosité, se mit,
dans un transport dallé-
gresse, a sauter comme
un poulain, en songeant
a Perrine, dont les yeux
bleu-gris comme la fleur
de lin dgvaient dorénavant
le trouver moins revéche.

[

— Mais alors, qui ten
a débarrassé?

— Qui?... les lutins.

— Les lutins? Quest-ce que tu me chantes a7

— Ecoute! Je les ai rencontrés, cette nuit, en revenant
de la féte chez les Bergeron. Je les ai fait danser jusqu'a
l'aube, avec mon violon. lls m'ont alors donné, pour mon
salaire, a choisir entre la fortune et la beauté et jai choisi
la derniere. Si javais voulu, tu le vois, il maurait tenu qu’ a
moi d'étre riche.

— Imbécilel murmura le menuisier. Comme si, avec la
fortune, on ne pouvait point se passer du restel

Néanmoins, il félicita Frangois et, au lieu daller en jaser
avec les comperes du village, il sempressa de rentrer dans
sa maison. Il avait son idée. -

comme le temps restait favorable et que la lune épanouie
brillait, le soir méme, Bigras, sans tergiverser, se rendit au
bord du fleuve, & l'endroit indiqué par Francois. A défaut
de violon, il avait emporté son flageolet®, dont il jouait
parfois pour son propre agrément.

Il se trouvait a l'endroit, sur le coup de minuit, se demandant
si les lutins allaient revenir quand soudain ils surgirent
devant lui, 'entourérent en riant et en babillant de leur

voix métalligue.,

La méme question qua Frangois lui fut alors posée.
Il y répondit pareillement. Et, sans perdre une minute,
il se mit, sur leurs instances, a faire danser les lutins,

jouant, dansant lui-méme et chantant avec eux leur

chanson préférée.

6. Flageolet: flGte.
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Ce ne fut pas sans te donner ce q'ue Frangois nmavait pas voulu? Tu €s servi, (
fatigue — car il était garde ton lot. : ' i
beaucoup plus vieux Bigras veut protester mais au méme moment la troupe
que Frangois — quil put des lutins I'entoure en chantant, riant et dansant. 1

tenir son role jusqu'au

bout, mais la certitude

dune récompense magni-
figue lui en donna la force.

Fou de rage, le menuisier brandit son flageolet pour
frapper autour de lui. Mais son bras demeure en TI'air, figé, '
sa voix s'étrangle dans sa gorge, il sent ses pieds prendre {
racine, sa peau se durcit et se fendille comme I'écorce des
arbres, ses bras s'allongent en forme de branches. 7

Lorsque, enfin, I'approche du jour fit palir I'éclat de la
lune, I'un des lutins lui demanda ce qu'il voulait : fortune

3 ou beauté. Bigras ne revint jamais a son atelier. Seulement, quelques

jours aprés, Frangois, le violoneux, tout ragaillardi et droit &

_ — Dgnnez-mox donc, mes bons messieurs, ce dont comme un jeune érable, se rendait & la riviere Maheux ot |
) Frangois n'a pas voulu.

il devait y avoir une féte, Or, en plein milieu du chemin,
-—Tu l'as, grand bien te fassel Adieu. il fut tout a coup arrété par un arbre qui semblait avoir (

il Il croyait recevoir la fortune et ce fut la bosse quil eut. poussé la, mais qui €tait tout racorni, bossu et complétement

\\\ sec. Au bout d'une branche pendait encore e flageolet du 5’

L AuSSi jugez de sa déception quand, arrivant chez |ui et menuisier Bigras.

v apercevant Frangois, celui-ci 'interpella d'un air narquois. . ) _ , . ) .
Et c'est ainsi qu'a partir de ce jour, l'endroit fut d€sormais

{/ —Y tenqis-tu donc aut}ant que ¢a, a ma bos_se, lui connu sous le nom de I'Arbre Sec.
g demanda-t-il, que tu es allé la redemander aux lutins? :

!
// Bigras se tata et se convainquit quil était bel et bien bossu.
“ Tremblant de colere, le menuisier retourna tout de suite
AR dans le bois, résolu a une explication avec le lutin mal 7
\ avis€ qui l'avait ainsi baté’. :
II attendit la nuit et, sur le coup de minuit, comme les R
} lutins reparaissaient, notre homme se jeta sur celui qui . ) ‘
g oA : Il y a eu au moins cing hommes Nommeés
semblait étre le chef de la bande. ) . , o
. Francgois Gosselin qui ont vécu a lile d'Oriéans /
-— Gredin! vociféra-t-il, que mas-tu planté la sur le dos? entre les années 1650 et 1900. On ignore toutefois
R — Ce que toi-méme as demandé. Ne mas-tu pas dit de si l'un dentre eux était bossu. ;
’Ii Cécile GAGNON, « Le bossu de {ile dOrléans », Contes traditionnels du
" 7. Baté: chargé, encombré. Québec. Toulouse, Editions Milan, 1998, p. 10-12, 14-18.




 La scoliose ou le mal du bossu

Des bossus célebres
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La maladie a l'origine de la bosse de Francois Gosselin
s'appelle la scoliose et se manifeste par une défor-
mation de la colonne vertébrale. Lorsque la scoliose
est prononcée, elle peut parfois s’accompagner
d'une bosse. 11 y a différents traitements qui ont
été expérimentés pour corriger ce probléme,
Par exemple, des corsets sont parfois utilisés
afin d’'aider au redressement de la colonne
vertébrale. Au début de I'dge adulte, une chirur-
gie peut également étre pratiquée afin de rendre
la colonne vertébrale presque complétement
droite. En 2006, un chercheur de I'hopital
Sainte-Justine de Montréal, le D" Alain Moreau,

a découvert que grace a une simple prise de

sang, il est possible de détecter rapidement
. la maladie. Cette découverte permettra de
%’ développer de nouvelles fagons de prévenir
gé et de guérir la scoliose.

La scoliose touche en moyenne 4 personnes
¢ sur 100. La plupart du temps, elle atteint des
" enfants agés de 10 a 18 ans. Les filles sont
¢ plus souvent touchées que les garcons. La

déformation de leur dos a inévitablement des

sur ’ensemble de leur santé. L’équilibre, la
respiration et le tonus musculaire sont fréquem-
ment affectés.

Depuis toujours, la bosse dans le dos des personnes
atteintes de scoliose entraine mille et une moqueries.
Ce signe particulier a souvent fait en sorte que les
bossus étalent associés a des étres méchants et sans
scrupules, d'ou leur mauvaise réputation a travers
I'histoire. Toutefois, certains :
personnages de bossus sont
venus modifier cette image.
Par exemple, Quasimodo,
dans Notre-Dame de Paris
de Victor Hugo, est folle-
ment amoureux de sa
bien-aimée Esméralda
qu'il admire du haut des
tours de la cathédrale

cipmend
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Lorigine s brilots )

Bertrand Bergeron,
Contes, légendes et récits
du Saguenay—Lac-Saint-Jean

Dans la Commedia. Dell’arte de
Maurice Sand, Polichinelle cons-
titue un autre exemple de bossu
aux caractéristiques particulieres.
Sa fameuse bosse, son ventre
saillant, son nez crochu et ses
sabots viennent enlaidir son
apparence. Sous des allures de
gentillesse, il peut aussi étre
d'une grande méchanceté,
Hypocrite et rusé, il est trés
bavard et ne sait garder un
secret, d’ou l’expression
«secret de Polichinelle ».

4 — F
C) AU Québec, les insectes piqueurs font partie de
notre environnement. Dans certaines régions, il y en a
tellement qu'on a méme nommé des lieux en utilisant
leur nom, par exemple Petit ruisseau Maringouin
(Chaudiere-Appalaches) ou en s'inspirant de ce qu'ils
Jont subir aux humains, par exemple Lac de la Morsure
(Saguenay—Lac-Saint-Jean). Ce n'est donc pas surpre- <l
nant de retrouver des légendes qui veulent expliquér \
leur présence.

o

ien avant larrivée des Européens vivait dans nos

parages un géant si grand que sa téte dépassait

les nuages. Son pied emplissait un lac et une seule
de ses mains pouvait couvrir une forét entiére. Son souffle
avait la force d'un ouragan; sa voix tonnait plus que la foudre.
Ses pas provoquaient des tremblements de terre. Ef ses
yeux étaient si €loignés de ses pieds que, sans s'en rendre
compte, il écrasait des villages. Les linus?le craignaient donc
et ils cherchaient un moyen de s'en débarrasser. Depuis
des années, ils inventaient toutes sortes de stratagémes®
qui échouaient.

"Pour les superstitieux...
On raconte que toucher la bosse
d'un bossu porterait chance.

gt "'Quelques expressions...
' Btre malin comme un bossu (Btre rusé).
Rire comme un bossu (rire beaucoup).

8. linus: autochtones du Canada quon appelle maintenant Innus.
9. Stratagéme: stratégie, plan.

o
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Un jour, le géaht fatigué sétendit dans le fleuve Saint-Laurent.
Il posa sa téte sur llle dAnticosti, puis, doucement, il allongea
ses membres : son bras droit trempait dans le Saguenay et
sa main clapotait dans le Piékouagami. De son bras gauche,
il encerclait les Appalaches et son pied gauche écrasait ce
quon connait aujourd’hui comme I'lle de Montréal, alors que
sa jambe droite pulvérisait des hectares de forét. Et il dormit
Jongtemps — tout ce que fait un géant est démesuré... Ef ¢a,
les linus le savaient. Ils se réunirent donc pour tirer avan-
tage du sommeil du géant. lis arrétérent un plan.

AN L Salriol s L

Plusieurs nations partirent vers l'lle d’Anticosti et lierent
ses cheveux aux grands arbres de cette ile, Dautres tribus
filerent vers le sud et attacherent les cordons de ses
mocassins a dimmenses rochers. D'autres détachérent
son ceinturon et en entourerent les Appalaches. Puis les
linus coupérent une grande quantité darbres et ils les
empilerent sur le corps du géant endormi. Petit a petit, ce
dernier se trouva enseveli sous un énorme tas de troncs
et de branches qui séchaient au soleil. Quand les linus
jugérent quil ne pourrait plus se relever, ils retournérent ‘f
dans leurs bourgades. Mais un orage séleva et un éclair
mit le feu a la forét. Le géant-s'éveillla et sapercut quil ne
pouvait plus bouger. L'incendie venait dans sa direction
et sattaquait a sa prison de ramures séchées; il tentait
de se défaire de ses liens et des troncs et branches qui
limmobilisaient. En bandant tous ses muscles, d'un bond
il se dressa, se délivrant et projetant a des centaines de
kilometres a la ronde tout le bois enflalmmé qui F'entravait.
Il décida alors de se venger en jetant un mauvais sort
aux humains. 1l piétina les flammes et le bois calciné: des
millions et des millions de particules noires emplirent le
ciel enfumé et, instantanément, ces millions de petits points
noirs prirent vie, sanimerent et se changerent en insectes
rageurs et assoiffés de sang, pendant que le géant quittait
a tout jamais ce pays a moitié dévaste.

Mais chaque été sa vengeance se perpétue...

B

Bertrand BERGERON, « Lorigine des bralots », Contes, Iégendes et récils du
Saguenay - Lac-SaintJean, Notre-Dame-des-Neiges, Editions Trois-Pistoles,
2004, p. 34-35.
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Généralement noirs, les |
briilots sont les plus petits
des insectes piqueurs. s
sont actifs tout au long de
la journée, mais sont parti-
culierement abondants a partir _

, , de la fin de I'apres-midi ou lorsque Ces insectes sont tellement nombreux qu'ils ont ins-
1\ on travall}e dans laA terre. Les brulpts doivent leur nom piré plusieurs toponymes. Au Saguenay— Lac-Saint-jean,
4 1a sensation de brilure provoquée par leur morsure. on trouve le lac Frappe-a-Bord. Cet insecte est en réalité

Au Québec, la catégorie des insectes piqueurs regroupe un taon mais au Québec, on le nomme frappe-a-bord,
plusieurs variétés: les moustiques (maringouins), les car la croyance populaire nous dit qu'il frappe d’abord
mouches noires et les taons (mouches a chevreuil, ses victimes avant de les mordre. Pres de ce lac,il y
frappe-a-bord). Les femelles des insectes piqueurs ont a les lacs de la Piqlire, du Dard, du Venin et de la
besoin de sang pour la production de leurs ceufs. Elles Boursouflure. Dans les Laurentides se trouvent aussi
les pondent dans un milieu aquatique. les lacs Bibite et Maringouin.

\
ssoevee® m

BT L ‘ : {  Quelle mouche te pique? (Qu’est-ce qui te prend?)

' : = On entendrait une mouche voler. (Ily a un profond silence.)
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