EVALUATION 6e : CONCLUSION DU RAPPORT CEARD 

Conclusion.

Dans la logique de leur réflexion sur la nature de l’activité de lecture et sur les modalités de son évaluation, les groupes d’élaboration des protocoles de sixième ont repris, dans les programmes de l’école élémentaire, ce qui relevait de la sélection et du traitement de l’information à partir de supports diversifiés. En cela, ils sont fidèles à ce qui, dans les programmes de sixième, poursuit le travail de l’école. La construction d’informations, en particulier quand elle met en jeu l’implicite, a fortiori l’interprétation, sont du ressort de la sixième et même du collège. La lecture de l’image, la lecture d’un texte long ou intégral, absentes des protocoles de sixième mais non des programmes, seront possibles plus tard, par exemple dans les protocoles de seconde. L’écriture poétique, elle, est très peu représentée dans l’ensemble des protocoles.

C’est en écriture que les épreuves des protocoles réduisent le plus l‘éventail des exercices proposés dans les programmes en choisissant cependant l’exercice écrit le plus représentatif du cycle 3 et de la sixième.

Il est évident enfin que tout ce qui relève de l’oral, de la lecture personnelle ou de l’autonomie dans le travail relève de l’évaluation que l’enseignant élabore personnellement pour sa classe. Un dispositif d’évaluation de l’oral figure d’ailleurs dans le tome 3 d’Aide à l’évaluation pour la seconde.

Choix des compétences et pratiques des élèves.

Que les compétences soient choisies en fonction des programmes permet de mesurer le degré d’atteinte des objectifs fixés par ces programmes, ce qui est conforme aux finalités du dispositif d’évaluation. Mais on pourrait également s’inspirer des pratiques des élèves, et éventuellement des pratiques langagières des plus faibles, pour mesurer les difficultés que leur langage oral ou écrit révèle.

Par exemple, en sixième et encore en seconde, les élèves maîtrisent mal, en lecture mais surtout en écriture, la proposition relative, en particulier introduite par que et dont. Ils maîtrisent mal la phrase complexe, sa structure et la hiérarchie des informations qu’elle organise, surtout dans l’expression du temps et de la causalité. Ils sont facilement perdus quand s’accumulent des négations, que ce soit des structures négatives ou des termes de sens négatif. Les plus faibles ne saisissent pas toujours l’emploi du passif. Enfin, ils ne maîtrisent pas la construction des verbes, surtout quand il s’agit de verbes à constructions multiples (apprendre quelque chose de / à quelqu’un, dire quelque chose à quelqu’un sur quelqu’un, etc.). La proposition relative, la négation et le passif figuraient d’ailleurs dans d’anciens protocoles (1980 et 1982 par exemple).

Enfin, pour ce qui relève de la lecture, ce sont moins les opérations de prélèvement ou de
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construction des informations qui gênent les élèves au fur et à mesure qu’ils avancent dans leurs études. C’est l’univers culturel dont dépendent les textes qui leur manque et qui est la source de leurs erreurs. Il en est de même en écriture, où l’absence de culture générale conduit souvent à utiliser un vocabulaire constamment impropre, donc inintelligible, dans une phrase pourtant bien construite. Mais peut-on évaluer, par des évaluations standardisées, cette carence-là ?

L’élaboration des protocoles

Elaborer un protocole, c’est classer et organiser entre elles les compétences à évaluer, et construire des exercices pour les évaluer.

Connaître la façon dont ces compétences sont reliées entre elles est nécessaire pour comprendre la finalité et parfois le codage des exercices. Cela revient à comprendre la logique du processus même d’évaluation. Car un exercice, en soi, est neutre : il propose à l’élève une tâche à effectuer sur un support, avec un type de réponse (QCM, relevé, etc.). Pour interpréter cette tâche et en rapporter les résultats à un savoir-faire global comme la lecture ou l’écriture, il faut situer l’exercice dans une sorte de typologie des compétences : de quelle compétence l’exercice dépend-il ?

De quel savoir-faire plus général cette compétence dépend-elle à son tour ? L’organisation des compétences est donc présentée dans un tableau figurant chaque année au début du livret destiné aux professeurs.

Des regroupements d’items effectués par le logiciel Casimir pour dégager des scores partiels ont été présentés dans le protocole de 1998. Ils constituent trois catégories : compréhension, connaissance et maîtrise du code (ou de la langue), production de textes. Ces trois catégories seront reprises dans les tableaux des protocoles suivants sous le nom de capacités, dont dépendent les compétences évaluées et les exercices proposés pour les évaluer. 

Ces tableaux traduisent la logique de l’évaluation des compétences. Ils se sont fortement modifiés avec le temps, soit pour s’adapter aux changements dans les programmes de sixième (protocole de 1997), soit par suite d’une réflexion toujours plus approfondie sur l’évaluation, et sur les capacités de lecture et d’écriture. Cette évolution a eu deux conséquences. L’analyse des tableaux successifs est un excellent outil de formation à l’évaluation de la lecture et de l’écriture, ce qui était l’une des finalités du dispositif d’évaluation lui-même. Mais, même si l’on retrouve d’un protocole à l’autre des exercices souvent proches et portant sur des activités formulées d’une manière équivalente, leur finalité n’est pas toujours identique. La modification des tableaux a entraîné l’apparition ou la disparition de certains exercices c’est-à-dire de certaines compétences, tandis que d’autres exercices étaient redistribués sous d’autres compétences. Certains exercices passent par exemple, sans se modifier, de l’évaluation de l’écriture à celle de la lecture, ou de l’évaluation de la compréhension logique d’un texte à celle de la maîtrise de la langue (cf. annexe 3). Si bien qu’il est très risqué de comparer entre eux les résultats de protocoles qui ne relèvent pas de la même logique, et donc d’interpréter les résultats des élèves sur une longue période.

D’autre part, les modifications introduites dans les exercices ne permettent pas non plus de mesurer rigoureusement l’évolution du niveau des élèves sur plusieurs années. Soit les supports changent pour un même type d’exercice, ce qui entraîne parfois des résultats imprévus. Soit les codages et les items sont modifiés pour un exercice et un support identiques. Il arrive qu’un exercice apparemment semblable d’un protocole à l’autre adopte chaque fois une logique en réalité différente qui rend les scores difficilement comparables. Pour les professeurs et les formateurs, cette variété est un avantage, qui répond à la finalité affichée de l’évaluation. Pour ceux qui voudraient suivre l’évolution des acquis des élèves, c’est un handicap ; on ne peut noter, dans le meilleur des cas, que des tendances ou éventuellement des constantes (voir des exemples en annexe 4).

Ce que savent les élèves à l’entrée en sixième

Une étude comparative des acquis des élèves à l’entrée en sixième de 1980 à 1993 a été effectuée à partir d’exercices communs à ces deux protocoles et absolument identiques. Les résultats montrent une progression en lecture mais une régression en orthographe. En lecture, les taux de réussite ont augmenté de plus de onze points, grâce surtout à la compréhension explicite. L’emploi des déterminants est également toujours mieux maîtrisé en 1993, sauf pour le démonstratif dont on sait
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que l’emploi reste encore problématique en cinquième et au-delà. Sur les items mal réussis par les élèves en 1980, on a dix points de plus en 1993. Les résultats de la dictée, en revanche, sont inférieurs, bien que les mots les mieux et les moins bien orthographiés soient sensiblement les mêmes en 1980 et en 1993. La progression globale calculée par la DEP est de 1%, donc le niveau est à peu près identique à treize ans d’intervalle. L’étude montre également que la dispersion des résultats (écarts entre les scores des plus faibles et des plus forts) est inchangée. Les plus forts ont en français des résultats deux fois plus élevés que les plus faibles.

Une telle analyse serait très utile sur tous les exercices qui se retrouvent d’un protocole à l’autre, surtout à partir de 1997 où les protocoles sont construits selon la même logique. Cependant, on peut déjà regarder quelles sont les compétences qui arrivent toujours, malgré la variation des scores, au même niveau de réussite dans tous les protocoles, et en déduire les acquis des élèves. Ce classement repose sur les protocoles de 1989 à 2002, avec une attention plus particulière aux protocoles de 1997 à 2002, qui se reprennent en tout ou partie les uns les autres.

En 1992, une étude a été menée sur les résultats aux évaluations depuis 1989 : selon le degré de réussite, elle classe les compétences en trois groupes et calcule les écarts entre les scores moyens des 20% d’élèves les plus faibles et le score moyen général. Les résultats de cette étude sont utilisés dans le classement qui suit.

Enfin, il est important de préciser la nature de l’activité à partir de laquelle on déduit le savoir-faire acquis, la compétence des élèves. Car il faut se souvenir que cette tâche n’est qu’une des possibilités de mesurer la compétence qu’elle représente ; sur une activité différente, les acquis des élèves, pour mesurer la même capacité, seraient peut-être différents.

Lecture

Compétences globalement maîtrisées à l’entrée en sixième

Comprendre l’essentiel d’un texte et l’organisation d’un tableau de données en y prélevant les informations explicites demandées

Huit à neuf élèves sur dix y parviennent pour le texte, surtout quand il s’agit d’un conte, genre bien connu des élèves , environ neuf sur dix pour un tableau de données ; et les scores sont équivalents quand l’exercice est repris d’une année sur l’autre.

C’était déjà le cas de 1989 à 1992, ce qui faisait alors classer cette compétence dans le groupe de celles qui sont les mieux réussies, même par les élèves les plus faibles.

Quand il faut rechercher dans un texte une information pertinente et la sélectionner parmi les informations explicites, les résultats peuvent baisser selon la nature de l’indice à trouver (le lieu ou le temps par exemple). C’est aussi le cas quand les élèves sont surpris par un tableau de type nouveau. 

Mais ces baisses sont rares, et les scores atteignent encore environ 70%.

Enfin, huit à neuf élèves sur dix comprennent un message oral en mémorisant et en exécutant les consignes qu’il énonce explicitement.

Identifier le genre d’un texte lu ou entendu

De sept à neuf élèves sur dix y parviennent selon les genres à identifier. Dans le genre narratif, le conte est reconnu par presque tous les élèves ; les réponses partielles ou certaines questions montrent que des élèves qui ne donnent pas la réponse attendue ont pourtant une idée de ce qu’est un récit et reconnaissent les situations initiale et finale constitutives de ce genre. En revanche, tous montrent une certaine difficulté à identifier le genre documentaire.

En 1992, 60% des élèves savaient identifier différents types d’écrits. En 1997, où la question est posée pour la première fois, le genre est identifié, selon les textes, par 60% ou 70% des élèves.

Quand la question est posée, la fonction d’un texte (le but qu’il vise) est un peu moins bien identifiée, par plus de six élèves sur dix en moyenne, et par environ 70% des élèves en 1997. Mais c’est une compétence délicate et en cours d’acquisition en sixième.

Parmi les savoir-faire linguistiques qui aident à comprendre un écrit, environ 8 élèves

sur 10 réussissent à :
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* Reconnaître les types et formes de phrases, donc savoir si le personnage conseille, interroge, déclare, affirme ou nie, etc., avec des différences constantes selon les phrases depuis 1989 : la phrase interrogative est toujours mieux reconnue que les phrases impérative, déclarative et négative (environ six élèves sur dix).

* Utiliser l’ordre alphabétique quand les termes à classer ne concernent que les initiales. Mais de six à sept élèves sur dix seulement maîtrisent les exercices quand les termes portent sur plusieurs lettres après l’initiale : la compétence est donc à poursuivre et à consolider en sixième.

De 1989 à 1992, cette compétence était classée parmi les compétences moyennement réussies (70% environ) par tous les élèves, et très mal réussie par les élèves faibles. Les scores sont environ de 60% en 1995 et 1997 dès qu’on dépasse les deux premières lettres des mots à classer.

Compétences installées mais encore fragiles à l’entrée en sixième

Saisir l’essentiel d’un texte lu (récit avec dialogue ou texte informatif) quand il s’agit de reconnaître, parmi plusieurs propositions, le titre qui convient à la totalité du texte. Procéder donc à une lecture globale en synthétisant les informations.

Cette compétence est fragile, parce qu’elle dépend encore trop de la nature du texte ou de sa présentation (quand les élèves ne sont pas égarés par des termes du libellé des questions). L’exercice peut être, selon le texte, réussi par huit élèves sur dix, ou seulement par six à plus de sept élèves sur dix. Les élèves peuvent avoir généralement compris le sujet du texte sans choisir toujours le titre qui lui convient. De 10 à 15% des élèves font encore des lectures partielles. Et, quand il est arrivé que le texte soit présenté en paragraphes distincts, presque sept élèves sur dix ont bien identifié l’idée principale de chaque paragraphe alors qu’ils ne sont qu’environ 40% à avoir choisi le titre convenable, avec un nombre important de réponses erronées : apparemment il leur était difficile de passer de la multiplicité des lectures partielles à une lecture synthétique et globale.

Utiliser des savoirs grammaticaux pour aller au sens, précisément les marques d’accord (adjectifs et participes passés) pour identifier les personnes dans un message (une lettre), ils sont six à sept élèves sur dix à y réussir, parfois moins, avec un taux important de réponses erronées (souvent un tiers, parfois plus de 40 ou de 60%).

Il suffit en effet de quelques difficultés du texte (un adjectif isolé en tête de phrase ou ayant la même forme aux deux genres comme « méconnaissables ») pour que le score de réussite tombe à moins de 50%. Peut-être ces élèves ont-ils été inattentifs ; peut-être aussi n’ont-ils pas une maîtrise assez mécanique et intériorisée de la langue pour devenir attentifs à ces finesses du texte. Il est significatif que les élèves soient généralement plus nombreux à identifier celui qui envoie le message et celui qui le reçoit, que les personnages dont on parle dans le message : pour ces derniers en effet, il faut recouper un plus grand nombre d’indices du texte.

En 1992, cette compétence était classée parmi les compétences moyennement réussies (70% environ), et très difficile pour les élèves les plus faibles (de 42 à 82 points d’écart avec les autres).

Utiliser le contexte pour trouver le sens des mots en particulier quand ils sont polysémiques * Six à sept élèves sur dix en moyenne savent utiliser le contexte pour trouver le sens d’un mot inconnu : cependant, malgré de nettes réussites de 1998 à 2001, les scores parfois faibles sur cet item montrent la fragilité de cette compétence qui était classée, en 1992, parmi les compétences médiocrement réussies (60%) par tous les élèves et très mal réussie par les élèves les plus faibles (écart de 42 à 82 points avec les autres).

* Environ sept élèves sur dix, en s’aidant du contexte, trouvent le sens d’un mot polysémique, ou identifient dans une liste le mot dont les différents sens conviennent aux divers cas d’un texte à compléter (milieu , régime , point , par exemple) ; et ils sont presque huit sur dix à reconnaître la définition qui convient à chacun de ces sens. C’était déjà le cas en 1995 (82% de réussites). Mais l’exercice dépend encore beaucoup du support. Quand le texte support et les définitions ne comportent pas de mots qu’on puisse aisément rapprocher, même s’ils sont encore sept sur dix à réussir l’exercice, les réponses sont beaucoup plus dispersées, signalant l’embarras des élèves : absence de réponse ou réponses erronées, mais aussi réponses incomplètes ou partiellement exactes.

Trouver dans un texte le synonyme d’un mot, même quand le sens de ce mot a été reconnu par la grande majorité des élèves, est plus difficile encore : seul un peu plus d’un tiers des élèves y
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parvient, avec un nombre important de non réponses (plus de 20%). En 1995, les scores de réussite sont de 56% sur cet item. Et, en 1992, la maîtrise de la polysémie est classée parmi les compétences moyennement réussies (de 70 à 80%) et diversement selon le degré de fréquence des mots. 

Enfin, quand la question est posée, moins d’un élève sur deux trouve le mot de base sur lequel sont formés les autres mots de la même famille : les scores sont équivalents en 1989 et en 2002.

Les élèves ont donc dans l’ensemble de bonnes compétences lexicales ; mais elles sont très variables selon les situations et les exigences, donc à poursuivre et à consolider.

Maîtriser la correspondance entre graphie et phonie

Les résultats sont différents selon ce qui est évalué ; peu d’exercices sont proposés et peu sont repris d’un protocole à l’autre. En 1989, un peu plus d’un élève sur deux reconnaissait les différentes graphies du son /s/, mais plus de six sur dix celles du son /è/ ; en 1995, ils étaient environ sept sur dix à distinguer les sons /p/ et /b/, /f/ et /v/. Cela signifie que de trois à cinq élèves sur dix environ ne maîtrisaient pas ces phonèmes essentiels pour la lecture.

Quand ils doivent déchiffrer en identifiant rapidement les mots (exercices de 1999 et 2000), 42% des élèves ont montré la rapidité attendue, mais plus de huit sur dix l’ont fait avec le degré d’exactitude attendu.

Compétences en cours d’acquisition

La construction et la représentation du temps

Les élèves qui entrent en sixième ont une représentation du temps, comme le montrent des réussites ponctuelles dans certains exercices (prise en compte de connecteurs temporels comme alors que / avant que , relevés de termes circonstanciels, utilisation d’indices temporels en production écrite, par exemple). Mais leur réussite est très variable quand ils doivent justement repérer les indices de lieu et de temps dans un texte (55% de réussite en 1991, 60 à 70% en 1995, par exemple).

Quand il s’agit de comprendre la succession des faits qui sont évoqués dans un texte en les situant sur un calendrier, les élèves y parviennent généralement, mais plus ou moins bien selon le texte : les scores peuvent aller de 80 à 90% de réussite à 50% selon l’exercice. En 1992, retrouver la chronologie était classé parmi les compétences les moins bien réussies par l’ensemble des élèves (40% à 50%).

Quand enfin il s’agit de reconstruire la succession des faits sans le support concret du calendrier et en se fondant sur les seules indications du texte, ils ne sont plus alors qu’environ un sur deux à y parvenir. Presque un tiers des élèves confond l’ordre des événements et l’ordre du récit, en reproduisant l’ordre d’apparition des actions dans le texte. L’écart entre ZEP et non ZEP est ici important : de 15 points environ en 1999 et 2002. Ils semblent avoir du mal à isoler et à relier les indices temporels du texte pour réordonner les faits qui y sont évoqués. Surtout, il leur arrive de remplacer, par un ordre chronologique plausible pour eux, l’ordre chronologique du texte. Si lire, c’est en premier lieu se soumettre au texte pour le comprendre, ils n’ont pas encore cette attitude quand il leur faut reconstituer une temporalité. Le rapport des non-réponses (qui varient de 0,9 à 4,4 en 2002) et des réponses erronées (presque 30%) montre que les élèves, en se trompant, n’ont sans doute pas eu conscience de la difficulté et ont cru répondre correctement, ce qui met en évidence l’absence de maîtrise.

La construction du temps est donc en cours d’acquisition à l’entrée en sixième, et la maîtrise très incomplète de la conjugaison le confirme : un bon tiers des élèves identifie mal les formes verbales du passé à l’indicatif (imparfait, passé défini et passé composé), et moins d’un élève sur deux est capable d’analyser les formes verbales, compétences déjà classées, en 1992, parmi celles qui sont les moins bien réussies (40 à 50%).

La cohérence textuelle

Il s’agit principalement de deux compétences :

- saisir ou retrouver l’enchaînement logique et chronologique d’un texte (et la difficulté de reconstruire le temps en fait partie) ;

- comprendre la chaîne référentielle, c’est-à-dire se repérer parmi les pronoms et les groupes lexicaux qui reprennent différemment, de phrase en phrase, les éléments du texte (personnes, personnages, objets, événements, lieux, etc.).

Quand les élèves doivent rétablir l’ordre d’un texte proposé en phrases désordonnées, ils ont une activité très complexe à exercer : il leur faut établir et mémoriser le sens de chaque phrase isolée ;
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y chercher des indices linguistiques pertinents et de nature diverse (déterminants, verbes, groupes lexicaux, connecteurs logiques et temporels, entre autres) et capitaliser ces informations ; relier ces indices et recouper ces informations pour rétablir la cohérence perdue. Environ un élève sur deux y parvient et les scores changent peu d’une année sur l’autre. C’est pour cette compétence que l’écart est souvent le plus grand entre les ZEP et les non ZEP : 20,4 points en 1999, 19 points en 2001 ; il s’atténue en 2002 (11,9 points). Elle était classée, en 1992, parmi les compétences les moins bien réussies avec l’écart de points le plus important pour les élèves les plus faibles (de 42 à 82 points).

Quand le traitement des questions le permet, on voit cependant que deux tiers des élèves peuvent rétablir partiellement l’ordre logique du texte, et plus de la moitié y parvient en ZEP. En 2001, plus de 20% des élèves n’ont fait qu’une erreur (omission ou inversion) dans l’ordre à rétablir ; et plu s de neuf élèves sur dix ont trouvé la phrase initiale et un enchaînement exact. Les élèves ne sont donc pas totalement démunis dans ce domaine en entrant en sixième ; ils ont des possibilités qui se développeront au collège.

La chaîne référentielle (second exercice) est généralement reconnue par environ six élèves sur dix selon les années. C’est une compétence très fragile, comme le montrent les scores de réussite parfois bas et généralement très variables d’une année sur l’autre. En outre, les difficultés en production écrite confirment généralement les scores en lecture : 61% de réussites en 98, mais 45% en 2001 par exemple. Enfin, les écarts importants (environ 17 points en 2002) entre élèves en ZEP et hors ZEP confirment la difficulté de cette compétence. En 1992, elle était classée parmi les compétences moyennement réussies (avec un écart de 23 à 31 points entre les scores des élèves faibles et celui des autres élèves).

Cependant les élèves ne sont pas non plus totalement démunis, puisqu’ils sont en moyenne de 15 à 20% à n’avoir fait qu’une erreur dans leur réponse. Mais ils restent trop sensibles aux “pièges” des textes : par exemple quand le hérisson est repris par la « petite bête » elle-même reprise par « elle » , ou encore quand le même personnage est désigné par « vous » et « moi » selon qu’on est en récit ou en dialogue.

Là encore, ils ne peuvent s’appuyer en toute sécurité sur certains éléments linguistiques indispensables à cette compétence mais dont la maîtrise complète se développe au cours du collège : les pronoms personnels et les déterminants (articles, adjectifs démonstratifs, possessif et indéfinis).

Les pronoms personnels sont assez bien maîtrisés ; mais les réussites très inégales et très variables aux exercices qui portent sur les déterminants montrent que le système global des déterminants n’est pas installé. Certes les habitudes langagières socioculturelles interfèrent avec les connaissances grammaticales et les élèves savent majoritairement employer les articles défini et indéfini, ainsi que les adjectifs possessifs. Mais l’usage par exemple de l’indéfini (67,8% de réussites en 2001, 55,5% en 2002), et secondairement du démonstratif (seul un bon tiers des élèves l’utilise de manière adéquate) semble encore mal assuré. Or le démonstratif, par exemple, joue souvent un rôle important dans la chaîne référentielle. Si les scores de réussite ont remonté à 70% environ en 2001 et 2002, ils sont néanmoins inférieurs à ceux de 1992 à 1997 (autour de 80%).

La construction et le traitement des informations

Il ne s’agit plus dans ce cas d’explorer le texte pour y prélever une information qui y figure explicitement. Il s’agit d’utiliser le document écrit pour construire une information éventuellement implicite, ou pour valider une affirmation : en s’orientant par la consigne ou la question, surtout si c’est une question ouverte ( Pourquoi... ? Qu’espèrent...? ) il faut sélectionner et mémoriser les indices, les recouper, exécuter sur ces indices les opérations nécessaires pour en déduire les informations demandées. Quand la réponse est proche d’un prélèvement (chasse-neige dans un texte permettant de déduire qu’il s’agit de l’hiver), les élèves n’ont pas de difficulté. Mais quand il s’agit d’opérations plus complexes, les élèves en ont, aussi bien pour un tableau de données que pour un texte, avec des différences nettes dans les scores de réussites : à peu près six élèves sur dix en moyenne réussissent à sélectionner des informations dans un tableau de données alors qu’ils sont 80 à plus de 90% à y prélever sans faute des informations explicites. Quand il faut croiser et recouper les informations, les scores de réussite peuvent être plus bas : 58,7% en 1995 sur un tableau de données, moins de 50% en 1998 sur un texte informatif, par exemple. En 1995, 55% des élèves dégagent du texte une information implicite, compétence classée, en 1992, parmi les moins bien réussies (40 à 50% de réussite).

Quand on leur demande de dire si telle affirmation sur le contenu du texte, mais qui ne figure pas telle quelle dans le texte, est vraie ou fausse, la disparité des scores montre à quel point ils restent 
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dépendants de leur attention à la langue (sens des mots, formes verbales, référent de déterminants, ...) pour construire la réponse exacte : selon les cas, ils sont huit sur dix ou un sur deux à réussir. L’écart entre le nombre des non-réponses (généralement inférieur à 5% pour ces items) et celui des réponses erronées (de 10 à 45%) où les élèves ont cru bien répondre, confirme leurs difficultés. Il ne faut cependant pas exclure que les élèves, quand ils doivent choisir entre deux possibilités, jouent la réponse “à pile ou face”...

La justification et la formulation des réponses

Certains exercices cherchent à évaluer si l’élève a conscience des procédés qu’il met en œuvre pour lire, s’il peut justifier sa réponse en ayant recours à des citations.

D’une manière générale, les scores chutent quand les élèves doivent indiquer en les recopiant les mots ou expressions qui les ont conduits à donner une réponse, et cela même quand la réponse donnée montre que la compétence évaluée est acquise. Selon le support ou l’exercice, la chute est plus ou moins sévère mais elle est constante. De 1995 à 2002 quand les questions le demandent, les scores peuvent baisser de trente à quarante points entre la réponse donnée et sa justification. On trouve couramment le cas où six élèves sur dix environ donnent une réponse juste mais deux sur dix seulement une justification exacte, avec souvent un nombre important d’élèves qui ne fournissent aucune justification.

Formuler la réponse au lieu de la reconnaître parmi plusieurs propositions (QCM), soit en trouvant le mot juste soit en rédigeant une phrase, accentue visiblement les difficultés des élèves.

S’informer leur est plus facile qu’informer et communiquer.

Le cas est courant quand il s’agit de construire une information sur un texte et de la transmettre en produisant un écrit pour répondre à une question ouverte. Sans doute les deux difficultés, construire une information et rédiger la réponse, se cumulent-elles. C’est aussi cette difficulté qui creuse l’écart entre les ZEP et les non ZEP : il est environ de 15 points en 1999 au bénéfice de ces derniers.

Mais le simple fait de devoir nommer pose déjà problème. Ainsi, la plupart des élèves qui entrent en sixième savent reconnaître le genre d’un texte ; cependant, ils sont un peu moins nombreux à réussir quand ils doivent nommer le genre d’extraits différents au lieu de le choisir parmi plusieurs propositions (QCM). On peut penser également que la même difficulté est présente quand on leur demande d’analyser des formes verbales. D’une manière générale, l’analyse des formes verbales, qui demande de nommer et non seulement de reconnaître, obtient des scores beaucoup plus faibles (aux environs de 40% en 1998) que la seule reconnaissance des formes dans un texte (autour de 60% en 1998).

Conclusion

Les élèves qui entrent en sixième sont des enfants en cours de formation. Les compétences évaluées dans les protocoles se fondent sur des savoirs mais supposent aussi des démarches de recherche et des raisonnements qui sont eux-mêmes en cours d’acquisition, sans négliger la concentration que demandent certains exercices à plusieurs items ou à plusieurs textes supports (comme les exercices de vocabulaire). Une erreur ou une omission peuvent altérer des scores de réussite par simple manque de concentration, et non par manque de capacité.

Il semble que les élèves soient capables de concentration, d’attention, de mémorisation quand ils doivent, en explorant un texte ou un tableau de données, isoler les informations explicites qui leur sont demandées et qui sont importantes pour la compréhension du texte ou du tableau. Ils montrent les mêmes compétences quand il s’agit d’un message oral et d’un texte qui leur est lu. Ils maîtrisent certains outils nécessaires à la compréhension, comme la reconnaissance des genres, et, éventuellement, la démarche qui permet d’utiliser le contexte pour donner un sens à des mots inconnus ou, ce qui leur est plus difficile, polysémiques.

Quand il s’agit de synthétiser les informations pour parvenir à une lecture globale qui va à l’essentiel d’un texte, à son idée principale, ils y parviennent généralement, mais sont encore trop dépendants des textes ou de leur présentation. L’attention fine à la langue, dans la mesure où elle pourrait les aider à identifier les personnes ou objets du discours par exemple, est encore fragile.

La capitalisation des informations, leur construction et leur traitement par sélection et recoupements, leur transmission par une désignation ou un énoncé écrit sont en revanche difficiles et
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en cours d’acquisition. Enfin, certains résultats invitent à se demander si les élèves savent vérifier leurs réponses, ne serait-ce qu’en les confrontant à la consigne.

Quant à la hiérarchisation des informations, par exemple pour dégager l’organisation d’une texte informatif, elle est en cours d’acquisition en sixième (voir ci-dessous, en production écrite). Il est normal que les élèves de fin de CM2 la maîtrisent mal et ne parviennent à la mettre en lumière par la mise en page que très inégalement, selon la nature et la présentation du texte. Alors qu’un élève sur deux y parvient en 1998 pour un texte dont ils sont six sur dix à comprendre la structure et moins d’un tiers à ne pas la comprendre du tout, on constate l’inverse en 1999-2000 sur un texte différent : moins d’un tiers des élèves comprend la structure du texte et la met en lumière par la mise en page.

Production écrite

Rappelons que des exercices spécifiques évaluent pour la lecture puis pour l’écriture les mêmes savoirs linguistiques (types de phrases, accords lexicaux et grammaticaux, emploi des déterminants et des pronoms, orthographe, vocabulaire,...) : les élèves peuvent-ils les utiliser pour comprendre la pensée d’un autre, pour exprimer leur propre pensée? Les résultats comparés mettent en évidence les difficultés spécifiques des élèves en production écrite. En effet, la plupart du temps, les scores sont moins bons en écriture qu’en lecture. C’est que la tâche demandée n’est pas de même nature chaque fois. Dans les exercices de lecture, les élèves doivent le plus souvent reconnaître ou relever les faits de langue, par QCM, soulignements ou encadrements. Dans les exercices d’écriture, ils doivent trouver ou inventer la réponse qui convient au sens du texte-support de l’exercice ; ils sont moins nombreux à y réussir.

D’autre part, l’emploi pertinent des ressources de la langue est mesuré par ces exercices spécifiques, mais aussi dans la rédaction d’un récit. Les deux types d’activité ne demandent pas la même concentration ni les mêmes démarches. La comparaison des résultats dans les deux cas est souvent éclairante sur la solidité ou la fragilité des compétences observées.

Graphie, segmentation du discours et mise en page d’un texte

Les élèves qui entrent en sixième ont généralement une graphie lisible : ils sont environ huit sur dix à former correctement les lettres et à les attacher pour former des mots isolés dans la phrase.

Quand la segmentation du discours leur pose des problèmes, ce n’est donc pas au niveau du mot : c’est au niveau du texte, en particulier informatif, quand il s’agit d’en analyser la structure pour la mettre en évidence par la mise en page et les paragraphes ; ou au niveau de la phrase, quand il s’agit de la délimiter par la majuscule et la ponctuation. En 1992, faire des paragraphes et ponctuer faisaient déjà partie des compétences les moins réussies (40 à 50% de réussites). Ensuite et jusqu’en 2002, cinq à sept élèves sur dix, selon les textes, reconnaissent et distinguent dans la page les parties du texte et les éléments de chaque partie (en particulier les énumérations). C’est là une compétence en cours d’acquisition.

La majuscule et le point final qui, dans le code écrit, limitent et visualisent la phrase, ne sont pas encore senties par la majorité des élèves comme constitutives de la phrase. Un bon tiers des élèves souligne ou relève des phrases sans se sentir obligé de noter la majuscule ou le point d’interrogation.

Dans les récits, ces signes ne sont respectés que par un élève sur deux sans changement notable de 1998 à 2001, avec de 15% à 20% des élèves, selon les années, qui ne les utilisent pas. Cependant un progrès constant de 1998 à 2001 fait passer le nombre des élèves qui acquièrent, même encore approximativement, cette compétence d’un peu plus de 22% en 1998 à presque 30% en 2001. En outre, quand ils rédigent un texte, les élèves sont plus nombreux à ne pas négliger la ponctuation que lors d’un exercice isolé dont ce n’est pas le premier objectif. Cela signifie peut-être que la ponctuation ne paraît pas encore vraiment constitutive de tout écrit pour ces élèves à l’entrée en sixième.

La maîtrise de la langue : inégale et toujours fragile

La phrase

Les exercices spécifiques qui portent sur les phrases de types et de formes différentes montrent que cet outil linguistique est mieux maîtrisé que les autres. Et c’est heureux puisque c’est par lui que les élèves comprennent ou indiquent à quoi sert le langage pour celui qui l’emploie (affirmation ou déni, déclaration, conseil ou ordre, interrogation, etc.). Mais les réussites dépendent encore de l’activité proposée. Pour prendre un exemple parmi d’autres, en 1998, l’interrogative est correctement produite par huit élèves sur dix, l’impérative par environ six élèves sur dix. En 2001, sur un texte nouveau, un
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récit présenté en trois phrases isolées, environ un élève sur deux produit une interrogative (40% de réponses inadéquates) et quatre sur dix une impérative (40,9% de réponses inadéquates).

La transposition d’un énoncé de l’affirmative à la négative est maîtrisée par six à sept élèves sur dix. Et on peut noter que, même dans les réponses qui concernent les autres questions, l’omission de ne , si courante à l’oral, est négligeable à l’écrit ( de 1 à 3%), ce qui confirme que, même fragile et en cours d’acquisition, la conscience des contraintes du code écrit existe chez les élèves à la fin du

CM2.

Il reste que, de 1998 à 2002, si la production d’une phrase négative obtient des scores qui varient mais à l’intérieur d’une fourchette stable (de 60 à 80% de réussites), la production d’une interrogative et d’une impérative ont vu les scores de réussite décliner avec le temps pour se rétablir un peu en 2002. Il serait intéressant d’évaluer cette compétence dans la rédaction d’un texte entier, ce qui n’est pas le cas pour le moment.

Dans l’élaboration d’un récit, environ un élève sur deux construit des phrases grammaticalement correctes sans que ce score change beaucoup de 1998 à 2001. Mais si l’on y ajoute le score des élèves qui ne font pas plus de trois erreurs dans l’ensemble de leur texte, plus de huit élèves sur dix y parviennent, avec des résultats en progrès continu. Variable selon les années, le pourcentage d’élèves qui ne sait pas construire des phrases grammaticalement correctes en rédigeant est en moyenne de 15%. Les élèves ont donc majoritairement conscience de l’unité de sens que constitue la phrase, ce que confirment, on l’a vu, leurs résultats plutôt honorables dans l’exercice spécifique qui concerne les types et formes de phrases.

Les accords lexicaux (nom et adjectif) et grammaticaux (accord du verbe et du sujet)

Cette compétence est considérée comme normalement acquise à la fin du CM2. Les scores montrent cependant qu’elle ne l’est pas vraiment. En lecture, déjà, les élèves ne sont pas assez sûrs de leurs connaissances pour ne pas être à la merci de la moindre difficulté du texte. En écriture, quand un exercice demande aux élèves de faire eux-mêmes les accords en transposant par exemple un texte du singulier au pluriel, on constate des réponses très dispersées ou un taux élevé des réponses inadéquates. Si l’on prend en compte, avec les réponses exactes, celles qui ne comportent qu’une erreur, cinq à six élèves sur dix savent faire les accords nécessaires dans un texte, avec un progrès en 2002 où le score global de cet exercice est de 63,6%, et de 73,8% pour l’accord des formes verbales. 

En 1989 et 1992, faire les accords était classé parmi les compétences les moins réussies (autour de 70%), en particulier chez les élèves faibles (écart de 42 à 82 points avec les autres élèves). L’accord du nom et de l’adjectif, surtout quand il est attribut, l’accord du verbe et du sujet restent insuffisamment maîtrisés. Le participe passé n’est pas le plus maltraité, mais les réponses sont très inégales selon le texte : sept élèves sur dix l’accordent correctement en 1998, mais seulement cinq à six sur dix en 1999-2000. Enfin, lorsque cette compétence est évaluée dans la production d’un récit, elle n’est également maîtrisée que par un élève sur deux.

La maîtrise de l’orthographe

*Le respect de l’orthographe quand il s’agit de recopier un texte à mettre en page est honorable : environ sept élèves sur dix y parviennent (25% environ d’élèves ne respectent pas l’orthographe du texte qu’ils recopient ; ce score tombe à 7,9% en 2002). En 1992, le score était de 82,6% et cette compétence était considérée comme une des mieux réussie par tous les élèves. Ce fait illustre la part de la concentration et de l’attention dans la maîtrise de l’orthographe qui en outre, dans cet exercice, n’est peut-être pas spontanément considérée par les élèves comme l’objet principal de leurs efforts.

* L’évaluation de l’orthographe lexicale par des exercices spécifiques donne des résultats qui peuvent être convenables, mais très inégaux selon les années. De 1998 à 2002, les scores montrent que sept à huit élèves sur dix orthographient correctement une dizaine de mots courants ou à finale muette dictés et à transcrire dans les blancs d’un texte. En 1999 et 2000, ils sont même neuf sur dix à y réussir, avec 6% d’erreurs. Certes, l’exercice correspondant du protocole de 2001 montre une baisse inattendue et l’orthographe des mots outils n’a été maîtrisée que par 30,2% des élèves en 2002. Mais la réussite globale montre que les élèves ne sont pas tout à fait sans compétence dans ce domaine.

De même, ils sont plus nombreux avec le temps à reconnaître les préfixes et les suffixes dans un mot : les scores passent de 30-40% à 60-70% de 1998 à 2002. Les progrès sont sensibles ; mais, dans tous les cas, les taux élevés de réponses inadéquates et de non réponses traduisent leur embarras.
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Cette difficulté à repérer en particulier les préfixes et les termes de base creuse l’écart entre ZEP et non ZEP : entre 15 à 21 points de 1999 à 2002 au bénéfice de ces derniers.

* L’orthographe grammaticale, elle, reste très fragile : on l’a vu par exemple pour l’exercice spécifique portant sur les accords. C’est également le cas dans le récit élaboré par les élèves : ces dernières années, ils sont moins d’un sur deux à les maîtriser. En 2002, un tiers des élèves ne maîtrise pas l’accord du verbe et du sujet dans le récit produit.

En effet, c’est précisément dans la production d’un texte, quand les élèves doivent traiter l’ensemble des problèmes d’orthographe qui se présentent à eux au lieu de ne concentrer leur attention que sur les quelques termes d’un exercice, que la maîtrise de l’orthographe lexicale et grammaticale se révèle médiocre sans que les scores changent beaucoup au fil des années. Un peu plus d’un élève sur deux montre une maîtrise convenable (dont environ 15% une bonne maîtrise). Mais 40% à 50% des élèves ne maîtrisent pas l’orthographe lexicale ou grammaticale alors que, lorsqu’ils rédigent un texte, ils choisissent eux-mêmes les termes et les structures linguistiques dont ils ont besoin. C’était déjà le cas en 1992 (40% à 50% de réussite de 1989 à 1992 pour la maîtrise de l’orthographe grammaticale en production écrite).

Le vocabulaire

L’utilisation d’un vocabulaire approprié ou “pertinent”, quand il est évalué dans les textes produits, n’est le fait que d’un peu plus d’un élève sur deux. En 1997, 21% des élèves utilisaient un vocabulaire pertinent et, en outre, varié. La part des récits dont le vocabulaire est globalement impropre est infime, autour de 3 à 4%. Mais ils sont 30% en 1998 à employer un vocabulaire “approximatif” dans leur récit, 51,4 % en 2001 et 23,7% en 2002 à ne pouvoir diversifier les substituts, dont les groupes nominaux, qui renvoient aux personnages de leur texte.

La maîtrise du texte : assez bien installée et plutôt en progrès

Il s’agit principalement de trois compétences :

- construire un cadre spatio-temporel cohérent et, en particulier, savoir utiliser les temps verbaux pour maintenir l’homogénéité temporelle du texte et éviter les incohérences ;

- rédiger un texte où les mots qui désignent les personnages ou qui y renvoient (déterminants, pronoms personnels, groupes lexicaux) soient suffisamment clairs pour qu’il n’y ait pas d’ambiguïté sur les personnages (chaîne référentielle),

- faire en sorte que la progression des informations au fil du texte soit claire et sans rupture (progression thématique).

Ces trois compétences sont également évaluées par des exercices isolés des protocoles, en lecture et en écriture.

Le cadre spatio-temporel du récit

A l’entrée en sixième, les élèves ont une représentation du temps et de l’espace ; ils sont capables d’utiliser des repères temporels et des indices spatiaux clairs et cohérents. Avec le temps, cette compétence se confirme ou progresse nettement. De 1998 à 2001, de sept à plus de huit élèves sur dix construisent un cadre temporel cohérent, de cinq à plus de huit élèves sur dix un cadre spatial cohérent. Le pourcentage d’élèves qui ont des déficiences dans ce domaine varie de 12% à 20% selon les années pour le temps, mais s’est réduit d’environ 20% pour l’espace. Si donc ils ont du mal, en lecture, à utiliser les éléments du texte qu’ils lisent pour reconstituer la succession des faits, ils en ont beaucoup moins quand il s’agit d’utiliser eux-mêmes ces éléments de la langue pour traduire un ordre temporel qui est le leur.

La valeur des temps (dont le passé simple) et leur emploi pertinent du début à la fin du récit sont maîtrisés par plus de sept élèves sur dix, avec là encore des progrès continus : moins de 50% de réussites en 1998, plus de 60% en 1999 et 2000, plus de 75% en 2001.

Ces réussites et ces progrès reflètent sans doute le travail continu accompli en CM2 sur la cohérence spatio-temporelle du récit. Elles ne sont pas contradictoires avec la maîtrise très insuffisante de la morphologie verbale par les élèves entrant en sixième (moins d’un sur deux), et avec le fait qu’ils n’étaient en 1998 que cinq à six sur dix à reconnaître les formes verbales du passé de l’indicatif dans un texte. Les élèves ne maîtrisent pas la conjugaison, la structure du système verbal, ni le métalangage
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de l’analyse des formes verbales, mais ils connaissent la valeur des temps dans un récit et savent l’utiliser.

La chaîne référentielle et les mécanismes de reprise

En rédigeant un récit, sept à huit élèves sur dix savent employer des substituts qui renvoient sans ambiguïté à ce qu’ils représentent ; cette compétence est en progrès depuis 1998 même si la situation d’écriture proposée en 2001 provoque une légère baisse des scores. La proportion d’élèves qui ne peuvent éviter des ambiguïtés gênantes s’est réduite de plus de la moitié en 1999 et 2000 (8,2% et 6,8%) par rapport à 1998 (20,4%) ; elle remonte à 23,7% en 2001 sans doute à cause d’une situation d’écriture moins favorable, qui n’annule cependant pas les progrès passés. Le pourcentage des élèves qui ne savent pas du tout utiliser les substituts et rendent à peu près impossible l’identification des référents est toujours de l’ordre de 3 à 5%.

Cependant, moins d’un élève sur deux sait varier les substituts, et en particulier employer des substituts lexicaux sans se contenter des seuls pronoms personnels. Cette compétence dépend du lexique dont dispose l’élève et du traitement de l’information puisque, souvent, le substitut lexical ajoute une information à la simple reprise. Elle se développe au cours de l’année de sixième.

Les exercices spécifiques des protocoles portant sur la chaîne référentielle montrent que six élèves sur dix environ savent identifier les référents des pronoms personnels et des substituts lexicaux dans un texte qu’ils lisent. Cette légère différence dans les scores de réussites pourrait signifier que, en situation de production écrite, les élèves savent traiter leurs difficultés pour éviter l’ambiguïté, en particulier en évitant les substituts lexicaux. Ce serait un signe très encourageant dans l’acquisition de l’écrit.

Les exercices des protocoles portant sur l’emploi des déterminants et des pronoms (autres que les pronoms personnels) pour compléter un texte dont on doit par conséquent comprendre la cohésion grammaticale, montrent une maîtrise très inégale selon les déterminants et pronoms et selon le contexte, avec des pourcentages de réponses erronées importants (de plus d’un tiers à presque 40% selon les cas). Ces difficultés expliquent que les élèves aient encore du mal à les utiliser comme termes de reprise.

L’emploi constant d’une même personne, et en particulier de la troisième personne, sans changement de narrateur au cours du récit est maîtrisé par la majorité des élèves, avec un progrès continu depuis 1998.

La progression thématique

Presque sept élèves sur dix rédigent un texte où les informations progressent clairement du début à la fin, et ce score change peu d’une année sur l’autre. De 5% à 8% des élèves, selon les années, ne maîtrisent pas la progression thématique et accumulent inutilement les répétitions d’informations.

Les ruptures dans la progression thématique, qui signalent une compétence en cours d’acquisition, semblent le fait d’un pourcentage d’élèves qui s’accroît avec le temps : il passe de 13% en 1998 aux environs de 20% en 1999 et 2000, pour atteindre presque 30% en 2001 et encore 25% en 2002. Mais cette compétence complexe n’est pas censée être acquise à l’entrée en sixième.

Conclusion

Environ sept élèves sur dix produisent donc des récits cohérents : cela montre qu’ils savent ce qu’est un récit ; mais aussi qu’ils savent traiter les problèmes de nature diverse (organisation du temps et de l’espace, usage des temps verbaux et des personnes, mécanismes de reprise, progression des informations) que pose la rédaction du texte à mesure qu’ils l’élaborent. Et cette compétence est en général en progrès depuis 1998.

Leurs difficultés ou leurs insuffisances correspondent souvent à une maîtrise de la langue en cours d’acquisition. Encore savent-ils parfois gérer leurs déficiences en choisissant le moindre mal, sacrifier la richesse à la clarté par exemple dans l’emploi des substituts, ce qui est une attitude intéressante en production écrite où l’on est responsable de ses choix.

On peut rappeler qu’en lecture, au contraire, la compréhension ou la reconstitution de l’organisation logique et temporelle d’un texte, de sa cohérence interne, est une compétence difficile à laquelle est consacrée la classe de sixième mais qui est déjà maîtrisée, à l’entrée en sixième, par un peu plus d’un élève sur deux.

Le respect de la consigne et de la situation d’écriture

Elaborer un récit d’une longueur convenable
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Plus de sept élèves sur dix sont capables d’élaborer un texte d’une vingtaine de lignes. Si l’on ajoute à cette proportion le nombre de ceux qui produisent un texte de longueur plus réduite ( cinq à quinze lignes), ils sont plus de neuf sur dix à y parvenir. Le pourcentage des élèves qui ne sont pas capables de produire un texte (quelques lignes ou rien du tout) est très faible et en baisse régulière.

Les textes produits sont des récits. Le nombre de ceux qui ne respectent pas la consigne et produisent des textes qui ne sont pas des récits se réduit fortement avec le temps : de 10,9% en 1998 à 2,9% en 2001.

Tenir compte des éléments imposés ou proposés par le libellé et, éventuellement, par les documents iconographiques qui l’accompagnent

Les résultats semblent montrer que tous les éléments proposés dans la situation d’écriture n’ont pas le même caractère de nécessité aux yeux des élèves. Si le destinataire d’un texte pourrait leur paraître indispensable dans un discours, une lettre par exemple, il n’est pris en compte que par moins d’un élève sur deux pour le récit en 1999, malgré un libellé qui le définit explicitement. Il est possible que cette contrainte leur ait paru gratuite. Une situation d’écriture différente, par exemple un récit à insérer dans un texte pour justifier le propos d’un personnage, rendrait peut-être plus nécessaire aux yeux des élèves la prise en compte du destinataire dans un récit en donnant une fonction au récit (illustrer ou expliquer une prise de position par exemple).

Que le libellé soit ou non accompagné d’une image qui fournit les éléments du récit à écrire, un peu plus de sept élèves sur dix respectent dans la situation proposée ce qui relève à leurs yeux de l’essentiel d’un récit : les personnages et un événement ou une histoire qu’ils vivent. Mais si le libellé est un peu plus complexe, proposant par exemple une rencontre suivie d’une aventure, 25,5% se contentent de la rencontre. De la même manière, tout en élaborant un récit cohérent dans ces domaines, ils ne sont qu’environ un sur deux à utiliser les indices spatiaux et les repères temporels fournis par l’image qui accompagne le libellé en 2000. Enfin, ils ne se sentent pas obligés de déduire du libellé ce que ce dernier ne dit pas explicitement. Ainsi, rencontrer un animal qui va vous faire vivre “une aventure extraordinaire” n’implique pas pour tous les élèves qu’on identifie cet animal et a fortiori qu’on le caractérise pour justifier ce que cette aventure aura d’extraordinaire : presque 7% des élèves ne font ni l‘un ni l’autre, presque 30% ne le caractérisent pas, seulement un élève sur deux raconte la rencontre en caractérisant suffisamment l’animal.

Quand la situation d’écriture propose à l’élève de faire ses propres choix (temps et lieu, narrateur et personnage), huit élèves sur dix les respectent, dont plus de la moitié en les insérant avec pertinence dans le récit.

La proportion des élèves qui ne tiennent pas vraiment compte de la situation d’écriture proposée, même en élaborant un récit qui reste cohérent, se montre très inégale selon la tâche proposée, de 4% à 11% environ, sans dépasser le tiers des élèves. Sans doute restreignent-ils le terme de récit à quelques éléments essentiels qu’ils retiennent du libellé (des personnages, une histoire), et qu’ils respectent à près de 70%.

Conclusion

Plus de sept élèves sur dix savent donc élaborer un récit d’une vingtaine de lignes, et respecter l’essentiel de la situation d’écriture proposée par le libellé, bien qu’un élève sur deux en moyenne prenne des libertés avec la consigne, en omette une partie ou n’en apprécie pas toute la portée. La proportion de ceux qui sont incapables d’élaborer un texte est infime.

Ils savent majoritairement écrire un récit cohérent, sans ruptures dans la progression des thèmes et des propos, avec des termes de reprise qui permettent au lecteur d’identifier les personnages, même si la variété de ces termes ne permet pas toujours au récit d’éviter la monotonie. La plupart des élèves ont également le sens de la situation d’énonciation du récit, aussi bien pour l’emploi des personnes verbales que pour la valeur des temps. Les progrès continus dans ce domaine semblent refléter l’efficacité de l’apprentissage sur ce sujet.

C’est dans la maîtrise de la langue que les difficultés apparaissent surtout : seul un élève sur deux en moyenne est capable de construire des phrases syntaxiquement correctes, de faire les accords nécessaires et d’utiliser convenablement la ponctuation pour segmenter l’énoncé ; un tiers utilise un vocabulaire approximatif dans le récit, et quatre élèves sur dix n’en maîtrisent pas l’orthographe, que seuls 15% en moyenne maîtrisent vraiment bien. C’est dans ce domaine aussi qu’on constate le plus fréquemment un écart entre les scores de lecture et d’ écriture. En effet, la production écrite demande à l’élève de traiter en même temps et tout au long du texte les différents problèmes linguistiques que
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soulève son discours ; cela demande de la vigilance et une mobilisation continue des savoirs et savoir-faire, c’est plus difficile.

