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Résumé : Évaluer les productions textuelles d’élèves du 1er cycle du primaire 

[âgés entre 6 et 7 ans] constitue un défi pour les personnes enseignantes, en 

raison du nombre restreint d’outils disponibles et du manque de données 

empiriques sur le développement de la compétence scripturale à ce niveau. Cet 

article vise à décrire les cinq composantes de l’écriture (discours, phrases, 

mots, conventions, matérialisation) dans des textes produits par des élèves de 

1re et de 2e année à l’aide de la grille ÉVALÉ-1. En tout, 90 textes ont été 

analysés afin de documenter les cinq composantes, tout en examinant le 

potentiel et les limites d’ÉVALÉ-1. Les résultats montrent une progression 

entre la 1re et la 2e année pour plusieurs composantes. Les élèves de 2e année 

produisent des textes plus longs, comportant moins d’erreurs en orthographe 

lexicale, utilisent plus fréquemment des phrases complexes adéquates et 

maitrisent mieux certaines conventions, comme l’usage de la majuscule et du 

point. En revanche, aucune différence significative n’est observée pour le 

développement des idées, la variété du vocabulaire ou la matérialisation. Ces 

résultats soulignent le potentiel de cet outil, mais aussi la nécessité de recourir 

à des critères d’évaluation précis et objectifs au 1er cycle du primaire. 

 

Mots-clés : production de texte, évaluation, 1er cycle du primaire, composantes de 

l’écriture, écriture.  
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Introduction 

Apprendre à écrire est un processus complexe pour les jeunes scripteurs, car il exige le 

développement et la mobilisation simultanée de multiples processus cognitifs, 

connaissances, habiletés et stratégies (Alarmargot, 2018). Cette complexité rend 

l’évaluation des textes produits exigeante pour le personnel enseignant (Dockrell et al., 

2019), car il doit porter un jugement sur les connaissances acquises et celles en 

développement des élèves, tout en repérant les leviers didactiques susceptibles de favoriser 

leur progression. Cette tâche représente un défi auquel font face régulièrement les 

personnes enseignantes, et ce, dès le début de l’apprentissage formel de l’écrit.  

 

Au 1er cycle du primaire [élèves âgés de 6 à 7 ans], les personnes enseignantes sont 

confrontées à un double enjeu dans leurs pratiques d’évaluation de l’écriture. Le premier 

concerne le manque de données empiriques sur le développement de la compétence en 

écriture des jeunes scripteurs (Kim, Puranik et al., 2015 ; McKenna et al., 2022). Tant dans 

les données ministérielles que dans les écrits scientifiques, les forces et les défis en matière 

de production de textes au 1er cycle sont peu documentés. Au Québec (p. ex., ministère de 

l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS], 2012) et dans la francophonie (p. ex., 

Lefrançois et al., 2012), des données relatives aux connaissances des scripteurs de la fin du 

primaire, ainsi que du secondaire sont disponibles et celles-ci sont tirées des épreuves 

ministérielles d’écriture. Or, aucune épreuve équivalente n’est offerte pour les scripteurs 

de 1re et 2e années du primaire, expliquant l’absence de données ministérielles à ces niveaux 

scolaires. Bien que plusieurs études aient documenté des composantes spécifiques de 

l’écriture (p. ex., la graphomotricité, Morin et al., 2017 ; l’orthographe lexicale, Daigle et 

al., 2016 ; Godin et al., 2021), ces études les abordent de manière cloisonnée, limitant une 

compréhension intégrée de la compétence scripturale.  

 

Pour évaluer les productions écrites et orienter les pratiques didactiques, les personnes 

enseignantes doivent s’appuyer sur des informations collectées auprès de leurs élèves, ce 

qui est en cohérence avec le Référentiel d’intervention en écriture (ministère de 

l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 2017) — document ministériel utilisé 

par les personnes enseignantes au Québec. Afin de soutenir ce processus d’évaluation, le 

recours à des outils appuyés par la recherche s’avère précieux, car ils permettent d’éclairer 

les décisions didactiques (Bondie et al., 2019). Or, cela fait écho au deuxième enjeu : peu 

d’outils appuyés par la recherche sont disponibles pour collecter les données auprès des 

jeunes scripteurs (Coker et Ritchey, 2010 ; Graham et al., 2014 ; McKenna et al., 2025). 

Pourtant, le 1er cycle est un moment crucial pour identifier les élèves à risque et prévenir 

l’émergence de difficultés persistantes en écriture (Berninger et al., 2006).  
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Pour évaluer la production textuelle, puisqu’il s’agit d’un phénomène multidimensionnel 

(Kim et al., 2015 ; Puranik et al. 2008), l’une des manières d’y parvenir consiste à tenir 

compte des niveaux langagiers. Ces niveaux se rapportent au discours, aux phrases et aux 

mots (Abbott et al., 2010) et peuvent être autant évalués à l’oral qu’à l’écrit. À cela peuvent 

s’ajouter des éléments propres à la langue écrite, tels que le respect des conventions, ainsi 

que la matérialisation (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Nelson, 2014a ; Nelson, 2014b). 

Ensemble, ce sont donc cinq composantes pouvant être évaluées. 

 

Les cinq composantes en écriture 

Discours 

La composante du discours renvoie à l’adéquation à la situation de communication et à la 

cohérence textuelle, notamment en s’assurant que l’élève produit un texte dont les idées 

sont suffisamment développées (Charolles, 2006 ; Nelson, 2014a). Cela implique que la 

personne scriptrice interprète la situation de communication de manière adéquate afin de 

produire un texte cohérent, ce qui renvoie à ce que Dolz et ses collaborateurs (2011 ; 2026) 

nomment la contextualisation. Le scripteur doit également mettre en place une opération 

d’élaboration du contenu thématique (Dolz et al., 2011 ; 2016), en tenant compte du genre 

de texte à produire et en appliquant différentes règles de cohérence de façon à assurer une 

progression thématique, c’est-à-dire de maintenir le fil conducteur sans la présence de 

contradictions internes. La composante relative au discours implique aussi que le scripteur 

produise un texte dont certaines parties seront séparées, mais articulées entre elles, 

notamment par la présence de paragraphes et par le respect d’une structure attendue, ce qui 

renvoie à l’organisation textuelle, aussi nommée planification par certains chercheurs 

(Dolz et al., 2011 ; 2016).  

 

Au 1er cycle, l’élève apprend progressivement à organiser ses idées autour d’un thème ou 

d’un sujet, et à maintenir le fil conducteur (MELS, 2011a). Au terme de ce cycle, il est 

attendu à ce que l’élève organise son texte de manière chronologique ou logique, par 

exemple en produisant un récit comprenant un début, un milieu et une fin. En revanche, le 

découpage en paragraphes, la reprise de l’information (p. ex. utiliser des pronoms ou des 

mots de substitution), et l’utilisation de connecteurs (ou marqueurs de relation) seront 

plutôt des notions enseignées explicitement à partir du 2e cycle du primaire. 

 

Dans la composante relative au discours, l’un des aspects souvent évalués est la notion de 

« productivité ». Elle renvoie à la longueur dite adéquate ou attendue d’une production 

écrite en fonction de la tâche demandée et du contexte (Scott et Windsor, 2000). Pour y 
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arriver, les mots, les idées ou les unités thématiques sont souvent dénombrés (Godin et 

Leblanc, 2026). Par exemple, des études ont montré que les élèves du 1er cycle du primaire 

produisent significativement plus de mots entre le passage de la 1re à la 2e année (Chanquoy 

et Favart, 1995 ; Nelson et Van Meter, 2007). Toutefois, ce décompte n’est pas suffisant 

pour témoigner amplement de la composante du discours. 

 

Généralement, l’évaluation du discours peut se faire d’une manière holistique en offrant 

un score de la qualité générale du discours (p. ex. Graham et al. 2014) ou d’une manière 

analytique, en s’appuyant sur des critères précisant le développement et l’organisation des 

idées, ou la cohésion (p. ex. Coker et Ritchey, 2010 ; Nelson et Van Meter, 2007). Comme 

les textes des jeunes scripteurs sont courts, les méthodes holistiques pour évaluer leur 

qualité générale, par exemple, en utilisant une échelle où les scores varient de 1 à 7 – 1 

représentant le score le plus faible et 7 le score le plus élevé, sont considérées moins valides 

(McMaster et Espin, 2007). En effet, ces méthodes, combinant plusieurs composantes de 

l’écriture, permettent donc difficilement de cibler avec précision les forces et les besoins, 

d’autant plus qu’elles sont souvent peu sensibles au progrès des jeunes scripteurs, ce qui 

les rend peu utiles pour suivre les apprentissages. 

 

Phrases 

La composante des phrases concerne la capacité de l’élève à traduire ses idées de manière 

syntaxiquement adéquate, complète et intelligible (Nelson, 2014a, 2014b ; Scott et 

Windsor, 2002). Cela implique de vérifier si l’élève écrit une phrase complète, c’est-à-dire 

comprenant minimalement un sujet et un prédicat, et non des phrases fragmentées ou trop 

longues (Nelson et van Meter, 2007). Cette composante inclut entre autres la production 

de phrases variées (simples, complexes), le respect de l’ordre des mots, ainsi que 

l’intelligibilité, c’est-à-dire que le lecteur peut comprendre le sens de la phrase produite 

malgré la présence de maladresses ou d’erreurs.  

 

Bien que la recherche s’appuie souvent sur les unités thématiques (T-units), c’est-à-dire 

une proposition principale et toutes les propositions subordonnées qui y sont rattachées 

(Hunt, 1966), pour analyser les compétences syntaxiques (p. ex. Godin et Leblanc, 2026 ; 

Nelson, 2014b), les personnes enseignantes, n’étant pas familières avec ce concept, 

privilégient les notions de phrases simples et complexes (Nelson et Van Meter, 2002). 

 

Au 1er cycle, certaines maladresses sont attendues en raison de la maturité syntaxique et 

d’une expérience limitée avec l’écrit (Largy et al., 2018). Néanmoins, ces élèves devraient 

produire des phrases exprimant un sens et contenant peu, voire aucune omission de mots, 
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et dans lesquelles l’ordre des mots est respecté (Godin et Leblanc, 2026). Selon la 

Progression des apprentissages (MELS, 2011a), les élèves devraient produire des phrases 

comprenant au moins un verbe conjugué et tenter de produire des phrases complexes. 

Comme les notions de sujet et de prédicat sont enseignées à partir du 2e cycle du primaire 

(9-10 ans), les attentes en écriture au 1er cycle concernent seulement la présence d’un verbe 

conjugué dans les phrases et non la présence des constituants obligatoires (MELS, 2011a).  

 

La composante relative aux phrases inclut des éléments touchant la construction et les 

caractéristiques des phrases, mais aussi les accords et la conjugaison. Au Québec, au 1er 

cycle, les accords concernent seulement le groupe nominal (GN), alors que l’accord du 

verbe est plutôt une notion abordée à partir du 2e cycle, c’est-à-dire à partir de la 3e année 

du primaire (élèves âgés de 7-8 ans ; MELS, 2011a).  

 

L’omission des marques d’accord en genre et en nombre dans le GN est fréquente au 1er 

cycle, car les jeunes scripteurs se centrent principalement sur la transcription de ce qu’ils 

entendent et ces marques sont bien souvent inaudibles (p. ex. les grands jardins fleuris ; 

Cousin et al., 2006 ; Fayol et al., 2006 ; Largy et al., 2018). Au terme du 1er cycle, l’élève 

devrait être en mesure d’effectuer les accords adéquats en genre et en nombre dans le GN 

(MELS, 2011a).  

 

Pour ce qui est de la conjugaison, il est attendu que les élèves du 1er cycle puissent 

conjuguer les verbes fréquents (c’est-à-dire aimer, aller, avoir, dire, être, faire) à l’indicatif 

présent en s’appuyant sur une mémorisation des formes verbales et sans nécessairement 

comprendre le système de la conjugaison (MELS, 2011a).  

 

Mots 

La composante des mots couvre à la fois le choix des mots de l’élève et l’orthographe 

lexicale (Nelson, 2014a ; Nelson, 2014b).  

 

Le choix des mots 

En recherche, le choix des mots est principalement évalué en termes de diversité lexicale 

(le nombre de mots différents produits dans le texte), alors que les aspects touchant à la 

qualité des mots sont évacués (p. ex. Nelson, 2014b ; Nelson et Van Meter, 2002 ; Wood 

et al., 2020). Parfois, le choix des mots est inclus dans le score holistique de qualité du 

texte (p. ex. Graham et al., 2014) ou est mesuré à l’aide une échelle répartie sur différents 

niveaux (p. ex. Kennedy et Shiel, 2022). Dans le milieu scolaire, les personnes 

enseignantes au 1er cycle doivent juger du choix des mots des élèves, mais ce jugement 
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n’est pas considéré dans les résultats communiqués au bulletin (MELS, 2011b). Elles 

déterminent si les élèves utilisent des mots de manière précise, appropriée et variée (MELS, 

2011a). Un choix de mots précis rend une idée plus claire qu’un mot générique ou vague 

(p. ex., anémone/plante), alors qu’un choix de mots appropriés est en cohérence avec le 

contexte d’écriture. Enfin, l’utilisation de mots variés reflète la richesse du vocabulaire et 

se manifeste, notamment, par une utilisation de mots de substitution. 

 

L’orthographe lexicale 

La composante des mots inclut aussi l’orthographe lexicale, qui désigne la manière correcte 

d’écrire un mot isolé, en respectant les conventions établies. Il est essentiel de l’évaluer, 

car les habiletés de transcription, c’est-à-dire l’orthographe et le geste graphomoteur (voir 

section matérialisation) sont hautement prédictives de la qualité des textes à cet âge (Coker 

et Ritchey, 2010 ; Llauranfo, et Dockrell, 2020).  

 

Son évaluation peut se faire sous différents plans. D’abord, il est possible d’évaluer les 

erreurs selon leur plausibilité phonologique (voir, p. ex., Daigle et al., 2016). D’une part, 

lorsque la structure phonologique du mot produit est respectée, il s’agit d’erreurs 

phonologiquement plausibles (ex. : *jenou [genou]). D’autre part, les erreurs 

phonologiquement non plausibles représentent une altération de la structure phonologique 

attendue (ex. : *poulancher [boulanger]). À la fin du 1er cycle, la plupart des mots devraient 

être écrits de façon phonologiquement plausible (Daigle et al., 2016).  

 

Enfin, le respect des frontières lexicales peut être évalué. Ces frontières renvoient aux 

représentations mentales des mots que s’est construites l’élève. Lorsque ces frontières sont 

altérées, l’élève peut avoir fusionné des mots (ex. : *barbapapa [barbe à papa]) ou 

segmenté un mot (ex. : *la vabo [lavabo]). En contexte de classe, les personnes 

enseignantes ont plutôt l’habitude de dénombrer les erreurs sans distinction de leur type. 

 

Conventions  

Les conventions concernent l’emploi de la majuscule et du point comme signe de 

ponctuation (Nelson, 2014a ; Nelson, 2014b). Ces éléments sont parmi ceux sur lesquels 

les personnes enseignantes accordent le plus d’attention dans l’évaluation des textes au 1er 

cycle (McKenna et al., 2025). Il importe de préciser que, dans la Progression des 

apprentissages (MELS, 2011a), la connaissance et l’utilisation des règles d’emploi de la 

majuscule sont associées à l’orthographe lexicale, alors que la ponctuation est reliée à la 

syntaxe. Les travaux fondateurs de Nelson (2014a, 2014b, Nelson et Van Meter, 2002 ; 

2007) regroupent ces éléments, ainsi que l’utilisation de l’alinéa, sous l’appellation 
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« conventions », puisqu’ils peuvent fournir des informations spécifiques sur les 

connaissances des élèves en structure de textes, en construction de phrases, et sur les deux 

sortes de noms (nom propre et nom commun) — des caractéristiques qui sont propres aux 

conventions de la langue écrite (Nelson, 2014b). En les regroupant de la sorte, il est 

possible de relever plus facilement des tendances dans la production d’erreurs témoignant 

d’une conception erronée ou fragile des conventions spécifiques à la langue écrite (Nelson, 

2014a, 2014b).  

 

Au 1er cycle du primaire, les élèves apprennent la règle selon laquelle une phrase débute 

par une majuscule et se termine par un point, et se familiarisent avec le fait que la majuscule 

peut désigner les noms propres (MELS, 2011a). En début d’apprentissage, certains élèves 

placent un point à la fin de chaque ligne plutôt qu’à la fin de chaque phrase, montrant une 

confusion dans le concept linguistique de phrase et de point (Nelson, 2014a). Des 

difficultés à segmenter les phrases syntaxiques en phrases graphiques sont nombreuses au 

1er cycle et l’absence de ponctuation ou de majuscule est fréquente (Chanquoy et Fayol, 

1995). Au 1er cycle, et parfois même jusqu’au 2e cycle, les élèves utilisent, de manière 

dominante et souvent erronée, la majuscule et le point dans leur texte, sans autre marque 

de ponctuation (Arseneau, 2020). 

 

Matérialisation 

La matérialisation renvoie au respect des conventions graphiques, incluant certains aspects 

liés à la calligraphie. Bien que la calligraphie ne soit pas évaluée au bulletin (MELS, 

2011b), une appréciation de celle-ci et des habiletés graphomotrices fournit des 

informations précieuses aux personnes enseignantes. En effet, si ces habiletés ne sont pas 

automatisées, elles peuvent nuire au processus rédactionnel et à la qualité du texte 

(Alarmagot et Morin, 2021 ; Lavoie, 2020). Plusieurs éléments peuvent être observés par 

la personne enseignante (Lavoie et Prévost, 2022) : le respect de la ligne de base et la 

hauteur du tracé (les trottoirs), l’espacement suffisant entre les mots et les lettres, et la 

lisibilité du tracé (ex. : forme et clarté des lettres). Enfin, une attention peut être accordée 

au choix de l’allographe, soit la représentation concrète d’une lettre (majuscule, minuscule 

script ou minuscule cursive) selon le contexte. 

 

La présente étude 

Pour évaluer la production textuelle de façon précise et intégrée, nous avons retenu, au 

regard du cadrage théorique proposé, les cinq composantes suivantes : le discours, les 

phrases, les mots, les conventions et la matérialisation. Comme mentionné précédemment, 
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évaluer les textes produits représente un défi pour les personnes enseignant au 1er cycle. 

D’une part, peu d’outils appuyés par la recherche sont disponibles ; d’autre part, le manque 

de données empiriques sur le développement de la compétence en écriture des jeunes 

scripteurs offre peu de repères pour les personnes enseignantes et entrave la prise de 

décisions didactiques (Bondie et al., 2019). 

 

Pour soutenir les personnes enseignantes au 1er cycle du primaire dans leur travail, la grille 

d’évaluation informatisée ÉVALÉ-1 [Évaluation de l’écriture au premier cycle du 

primaire] a été créée (Godin et al., 2023) et son processus de conception a été documenté 

antérieurement (voir Godin et Ruberto, 2025). Le présent article a pour objectif de décrire 

les textes produits par des élèves de 1re et 2e année du primaire au regard des cinq 

composantes, et ce, à partir de données analysées à l’aide de la grille ÉVALÉ-1. Cette 

description permet de mettre en lumière certains acquis et connaissances en développement 

des jeunes scripteurs, tout en soulignant les forces et les limites de la grille. Ce double 

éclairage contribue à mieux saisir le potentiel d’un tel outil et à souligner les défis relatifs 

à l’évaluation de l’écriture au 1er cycle du primaire.  

 

Méthodologie 

Personnes participantes 

L’échantillon est constitué de 90 élèves du 1er cycle du primaire : 44 élèves de la 1re année 

(âge moyen : 6 ans et 10 mois, écart type = 6 mois), et 46 élèves de la 2e année du primaire 

(âge moyen : 7 ans et 6 mois, écart type = 4 mois). Quatre élèves de 1re et six de 2e année 

bénéficiaient d’un plan d’intervention pour des difficultés en écriture. Tous les élèves ont 

le français comme langue première et d’usage, mais cinq élèves de 1re année et trois de 2e 

année étaient aussi exposés à une autre langue à la maison (c.-à-d., l’espagnol, l’anglais et 

le russe). 

 

Les élèves provenaient de huit classes : trois classes de 1re année, quatre classes de 2e année 

et une classe multiniveau de 1re et de 2e années. Ces classes étaient situées dans deux 

Centres de services scolaires (CSS) au Québec, l’un dans la grande région Montréal et 

l’autre en région plus éloignée. 
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Instruments de mesure 

Production de texte  

Afin de constituer un corpus de textes à analyser à l’aide de la grille ÉVALÉ-1, les élèves 

participants ont été invités à produire un texte racontant leur anniversaire de rêve et 

décrivant les activités qu’ils souhaitaient réaliser pour le célébrer. Après une tempête 

d’idées à l’oral, ils disposaient d’environ 25 minutes pour rédiger, réviser et corriger leur 

texte. Les élèves ont écrit sur des feuilles interlignées et pointillées (avec trottoirs) au 

crayon de plomb. Les élèves ne pouvaient pas utiliser d’outils de référence, tels qu’un 

dictionnaire visuel, pendant la rédaction. De cette manière, il était possible d’obtenir un 

portrait plus représentatif de leurs connaissances en écriture, notamment en orthographe 

lexicale, sans le soutien d’une aide externe. Cette tâche a été réalisée en février afin de 

s’assurer que les élèves de 1re année aient des connaissances suffisantes pour produire un 

texte. 

 

Méthode d’analyses 

Au total, 41 textes d’élèves de 1re année et 45 textes d’élèves de 2e année ont été analysés. 

Quatre textes ont été retirés des analyses en raison de leur illisibilité. L’analyse et la 

contrevérification ont été faites par trois auxiliaires de recherche de 2e cycle universitaire 

dans un programme en éducation. Pour la saisie des données, la grille ÉVALÉ-1 a été 

utilisée, où des informations quantitatives et qualitatives de type catégoriel pouvaient être 

entrées. Pour chacune des composantes, plusieurs variables pouvaient être analysées à 

l’aide de données quantitatives (p. ex. le nombre de mots ou d’erreurs) ou de données 

qualitatives et catégorielles (p. ex. la présence de plusieurs idées [oui/non]).  

 

Analyses des informations quantitatives 

Pour les informations quantitatives, il s’agissait de comptabiliser le nombre de mots et de 

phrases syntaxiques dans le texte (composante discours), le nombre d’erreurs 

orthographiques phonologiquement plausibles et non plausibles, ainsi que le nombre 

d’erreurs altérant les frontières lexicales (composante mots). Il importe de souligner que le 

nombre d’erreurs d’accord en genre et en nombre dans le groupe nominal (GN) a aussi été 

noté (composante phrase), mais, dans le cadre de cet article, cet élément a été écarté, car 

les textes des élèves étaient trop courts pour mettre en lumière des différences et des 

interprétations pertinentes à ce sujet. 

 

Le dénombrement des erreurs orthographiques s’est appuyé sur les travaux de Daigle et al. 

(2016), de Godin et al. (2018) et de Costerg et al. (2019). D’abord, une erreur 
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phonologiquement plausible était comptabilisée lorsque la structure phonologique du mot 

était respectée (p. ex. *jenou [genou]). Lorsque la structure phonologique était altérée, une 

erreur phonologiquement non plausible était comptée (p. ex. *poulancher [boulanger]). 

 

Pour les erreurs de frontières lexicales, l’élève pouvait avoir fusionné des mots (p. ex. : 

*barbapapa [barbe à papa]) ou segmenté un mot (p. ex.  *la vabo [lavabo]). Lorsqu’une 

ou plusieurs segmentations apparaissaient dans un mot, une erreur par segmentation était 

comptabilisée. Lorsqu’une fusion de deux mots se produisait, une erreur était dénombrée. 

Toutefois, s’il y avait plus de deux mots qui étaient fusionnés, une erreur par fusion était 

comptée. L’Annexe A résume l’analyse de ces erreurs. 

 

Analyses des informations qualitatives et catégorielles 

Pour les informations qualitatives et catégorielles, la personne évaluatrice sélectionnait une 

réponse préétablie à l’aide de menus déroulants. Dans certains cas, les modalités de réponse 

« oui », « non », « non applicable » et « non évalué » étaient proposées, alors que, dans 

d’autres cas, les modalités « souvent », « parfois », « rarement », « non applicable » et « non 

évalué » étaient offertes. Les variables et les modalités de réponses sont résumées à 

l’Annexe B.  

 

Pour la composante du discours, dans le cadre de cette étude, deux variables étaient 

évaluées : la présence de plusieurs idées et le développement de celles-ci. Ainsi, il était 

possible de déterminer si l’élève avait produit plusieurs idées dans son texte et si celles-ci 

étaient développées à l’aide de détails. Il importe de mentionner que la grille permet 

d’évaluer d’autres variables associées au discours. Par exemple, elle permet d’obtenir des 

informations concernant la situation de communication, telle que le respect du sujet ou du 

thème d’écriture, l’intention d’écriture et la prise en compte du destinataire. Ces éléments 

ont été écartés des analyses dans le cadre de cet article, puisque la tâche d’écriture ne 

requérait pas de considérer un destinataire et tous les élèves ont respecté le sujet et 

l’intention d’écriture, soit de raconter un anniversaire de rêve. De plus, en conformité avec 

l’analyse du discours et de la cohésion, la grille permet aussi d’analyser l’utilisation 

appropriée et variée de mots de substitution, par exemple, la reprise pronominale, et 

l’utilisation appropriée et fréquente des marqueurs de relation, aussi nommés connecteurs. 

Ces éléments ont aussi été écartés des analyses dans le cadre de cet article. D’une part, 

comme l’intention d’écriture était de raconter un anniversaire de rêve, les élèves ont rédigé 

un texte à la première personne, au « je », ce qui réduit nettement les possibilités d’utiliser 

des mots de substitution dans ce contexte, notamment pour la reprise du pronom « je ». 
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D’autre part, les élèves ont utilisé très peu de marqueurs de relation dans leur production, 

ce qui nous a poussées à retirer cette variable des analyses. 

 

Pour la composante des phrases, la production adéquate de phrases simples, la présence de 

tentatives de phrases complexes et la construction adéquate des phrases complexes étaient 

considérées. La personne évaluatrice notait le nombre de phrases attendues (phrases 

syntaxiques) et non celles définies par la ponctuation souvent absente. Ensuite, elle 

déterminait si les phrases exprimaient un sens (intelligibilité) et si elles manquaient des 

mots ou si l’ordre de ceux-ci n’était pas respecté. Enfin, elle relevait si l’élève produisait 

des phrases contenant au moins un verbe conjugué et s’il ajoutait des expansions dans le 

GN (p. ex. un groupe adjectival). Pour les mêmes raisons évoquées pour les erreurs dans 

le GN, la conjugaison des verbes fréquents a été écartée des résultats présentés dans cet 

article.  

 

À la composante des mots, la variété, le caractère approprié et la précision des mots étaient 

évalués. Nous avons fait le choix de réutiliser les indicateurs proposés dans le Cadre 

d’évaluation des apprentissages en écriture (MELS, 2011b) puisque les personnes 

enseignantes sont familières avec ces appellations. 

 

La présence de la majuscule et de la ponctuation finale, soit le point, pouvait être évaluée 

dans la composante des conventions. Pour la matérialisation, le respect des conventions 

graphiques, incluant la calligraphie, était évalué. Plus précisément, la personne évaluatrice 

examinait si l’élève suivait la ligne de base et les trottoirs, observait l’espacement entre les 

mots et les lettres, et la lisibilité du tracé, c’est-à-dire la clarté des lettres, le respect de leur 

forme et de leur dimension, et la régularité du tracé. Enfin, elle vérifiait si l’allographe était 

choisi adéquatement selon le contexte, par exemple, en relevant si l’élève employait une 

majuscule au milieu d’un mot. 

 

Résultats  

Discours 

La longueur du discours a été analysée selon le nombre de mots produits dans le texte 

(variables quantitatives), mais aussi en fonction de la présence de plusieurs idées et du 

développement de celles-ci (variables qualitatives et catégorielles). D’abord, les résultats 

au test t à échantillons indépendants indiquent que les élèves de 2e année produisent des 

textes significativement plus longs que ceux de leurs pairs de 1re année (voir Tableau 1).  
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Tableau 1.  

 

Comparaison du nombre de mots produits dans les textes des élèves de 1re et de 2e année 

 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 
 

Composante discours M ET M ET t(84) p d 

Nbre de mots 33,0 14,9 56,2 26,5 5,05 < ,001 1,064 

 

Puis, deux tests du khi carré ont été réalisés pour explorer l’effet du niveau scolaire sur la 

présence et le développement des idées (voir Tableau 2). Les proportions d’élèves ayant 

exprimé plusieurs idées (oui, non) et les ayant développées (souvent, parfois, rarement) 

sont réparties de manière similaire entre les deux groupes. Ainsi, les élèves du 1er cycle 

produisent plusieurs idées, mais celles-ci sont parfois et rarement développées.  

 

Tableau 2 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur la présence et le développement 

des idées en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 

Total  

(n = 86) 
χ²(2) p 

Présence de plusieurs idées    2,261 ,133 

Oui 34 (83 %) 42 (93 %) 76 (88 %)   

Non 7 (17 %) 3 (7 %) 10 (12 %)   

Idées développées    ,075 ,963 

Souvent 9 (22 %) 11 (24 %) 20 (23 %)   

Parfois 15 (37 %) 16 (36 %) 31 (36 %)   

Rarement 17 (41 %) 18 (40 %) 35 (41 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 

 

Phrases  

Le nombre de phrases produites dans le texte (variables quantitatives), ainsi que les 

constructions de phrases et ses caractéristiques (variables qualitatives et catégorielles) ont 

été comparés entre les deux groupes. D’abord, les résultats au test t à échantillons 

indépendants montrent que les élèves de 2e année produisent des textes comprenant 

significativement plus de phrases que ceux de leurs pairs de 1re année (voir Tableau 3).  
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Tableau 3 

 

Comparaison du nombre de phrases produites dans les textes des élèves de 1re et de 2e 

année 

 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 
 

Composante phrase M ET M ET t(84) p d 

Nbre de phrases 4,0 2,9 5,9 2,9 2,92 ,002 ,631 

 

Puis, les constructions des phrases (simples et complexes) ont été comparées entre les deux 

groupes. Les tests du khi carré ne montrent aucune différence significative quant au nombre 

de phrases simples bien produites ni quant au nombre de tentatives de phrases complexes 

entre les deux groupes (voir Tableau 4). Par contre, lorsque les élèves de 2e année tentent 

des phrases complexes, celles-ci sont plus souvent adéquates que celles de leurs pairs plus 

jeunes.  

 

Tableau 4 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur la production adéquate des 

phrases simples et des tentatives de phrases complexes en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 

Total  

(n = 86) 
χ²(2) p 

Phrases simples bien produites    2,708 ,258 

Souvent 22 (54 %) 34 (76 %) 56 (65 %)   

Parfois 8 (20 %) 9 (20 %) 17 (20 %)   

Rarement 5 (12 %) 2 (4 %) 7 (8 %)   

Non applicable 6 (15 %)* 0 (0 %) 6 (7 %)   

Tentatives de phrases 

complexes 
   1,165 ,280 

Oui 18 (43 %) 25 (56 %) 43 (50 %)   

Non 23 (56 %) 20 (44 %) 43 (50 %)   

Phrases complexes bien 

produites 
   10,43 ,005 

Souvent 3 (7 %) 13 (29 %) 16 (17 %)   

Parfois 6 (15 %) 9 (20 %) 15 (19 %)   

Rarement 7 (17 %) 1 (2 %) 8 (9 %)   

Non applicable 25 (61 %) 22 (49 %) 47 (55 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 

*Six élèves ont produit uniquement une ou des tentatives de phrases. La production des phrases 

simples n’a pas pu être évaluée pour ces cas.  
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Enfin, pour ce qui est des caractéristiques des phrases produites (voir Tableau 5), une 

différence significative est relevée entre les deux groupes pour l’intelligibilité. Presque tous 

les élèves de 2e année (98 %) produisent souvent des phrases qui expriment un sens. C’est 

seulement le cas de 71 % des élèves de 1re année. En fait, 17 % des élèves de 1re année 

produisent parfois des phrases intelligibles et 12 % en produisent rarement. Les résultats 

frôlent le seuil de significativité pour la présence de tous les mots et l’ordre de ceux-ci. Le 

groupe d’élèves de 2e année est celui qui ajoute plus souvent des expansions dans leur GN. 

 

Tableau 5 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur les caractéristiques des phrases 

produites en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 

Total  

(n = 86) 
χ²(2) p 

Phrases intelligibles    12,590 ,002 

Souvent 29 (71 %) 44 (98 %) 73 (85 %)   

Parfois 7 (17 %) 0 (0 %) 7 (8 %)   

Rarement 5 (12 %) 1 (2 %) 6 (7 %)   

Présence de tous les mots    5,853 ,054 

Souvent 25 (61 %) 32 (71 %) 57 (66 %)   

Parfois 11 (27 %) 13 (29 %) 24 (28 %)   

Rarement 5 (12 %) 0 (0 %) 5 (6 %)   

Ordre des mots    5,680 ,058 

Souvent 34 (83 %) 44 (98 %) 78 (91 %)   

Parfois 6 (15 %) 1 (2 %) 7 (8 %)   

Rarement 1 (2 %) 0 (0 %) 1 (1 %)   

Verbe conjugué par phrase    ,430 ,807 

Souvent 33 (80 %) 34 (76 %) 67 (78 %)   

Parfois 6 (15 %) 9 (20 %) 15 (17 %)   

Rarement 2 (5 %) 2 (4 %) 4 (5 %)   

Expansion dans le GN    8,565 ,014 

Souvent 7 (17 %) 21 (47 %) 28 (33 %)   

Parfois 16 (39 %) 11 (24 %) 27 (31 %)   

Rarement 18 (44 %) 13 (29 %) 31 (36 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 

 

Mots  

Les mots sont analysés sur deux plans : l’orthographe lexicale et le choix des mots. Les 

tests t à échantillons indépendants montrent que les scripteurs de 2e année produisent 

significativement moins d’erreurs en orthographe lexicale que leurs pairs de 1re année (voir 

Tableau 6). Les types d’erreurs varient aussi entre les deux niveaux scolaires : les élèves 
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de 1re année produisent plus d’erreurs phonologiquement non plausibles et plus d’erreurs 

altérant les frontières lexicales que leurs pairs de 2e année.  

 

Tableau 6 

 

Comparaison du nombre de productions phonologiquement plausibles (Phono+) et non 

plausibles (Phono-), du nombre d’erreurs en orthographe lexicale et du nombre d’erreurs 

altérant les frontières lexicales présents dans les textes des élèves de 1re et de 2e année 

 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 
 

Composante mots M ET M ET t(84) p d 

Phono+ 5,3 3,4 5,6 4,0 0,33 ,373 ,070 

Phono- 6,2 5,1 3,2 2,8 3,43 < ,001 ,761 

OL total 11,5 5,9 8,7 5,1 2,37 ,020 ,511 

Frontières 4,6 4,6 1,8 2,8 3,44 ,001 ,759 

 

Pour le choix des mots, aucune différence n’est décelée pour la variété des mots entre les 

deux groupes (voir Tableau 7). En revanche, les élèves de 2e année produisent plus souvent 

des mots appropriés que leurs pairs de 1re année et, à l’inverse, ceux de 1re année produisent 

plus souvent des mots précis que leurs pairs de 2e année.  

 

Tableau 7 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur le choix varié, approprié et 

précis des mots en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 

Total  

(n = 86) 
χ²(2) p 

Mots variés    4,058 ,131 

Souvent 10 (24 %) 20 (44 %) 30 (35 %)   

Parfois 23 (56 %) 20 (44 %) 43 (50 %)   

Rarement 8 (20 %) 5 (11 %) 13 (15 %)   

Mots appropriés    9,205 ,010 

Souvent 28 (68 %) 42 (93 %) 70 (81 %)   

Parfois 11 (27 %) 3 (7 %) 14 (16 %)   

Rarement 2 (5 %) 0 (0 %) 2 (2 %)   

Mots précis    12,824 ,002 

Souvent 16 (39 %) 4 (9 %) 20 (23 %)   

Parfois 20 (49 %) 26 (58 %) 46 (53 %)   

Rarement 5 (12 %) 15 (33 %) 20 (23 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 
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Conventions 

Pour les conventions (voir Tableau 8), la règle générale voulant qu’une phrase débute par 

une majuscule (76 %) et se termine par un point (87 %) apparait acquise par la majorité 

des élèves de 2e année. En revanche, en 1re année, les élèves ont tendance à omettre cette 

règle, puisque la majuscule en début de phrase (43 %) et le point en fin de phrases (44 %) 

sont rarement présents.  

 

Tableau 8 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur la production adéquate de la 

majuscule et du point en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année  

(n = 41) 

2e année  

(n = 45) 

Total  

(n = 86) 
χ²(2) p 

Majuscules — début phrase    13,384 ,001 

Souvent 15 (37 %) 34 (76 %) 49 (57 %)   

Parfois 8 (20 %) 4 (9 %) 12 (14 %)   

Rarement 18 (43 %) 7 (16 %) 25 (29 %)   

Majuscules — nom propre    5,751 ,056 

Souvent 4 (10 %) 17 (38 %) 21 (24 %)   

Parfois 1 (2 %) 5 (11 %) 6 (7 %)   

Rarement 4 (10 %) 2 (4 %) 6 (7 %)   

Non applicable 32 (78 %) 21 (47 %) 53 (62 %)   

Point    25,269 < ,001 

Souvent 21 (51 %) 39 (87 %) 60 (70 %)   

Parfois 2 (5 %) 6 (13 %) 8 (9 %)   

Rarement 18 (44 %) 0 (0 %) 17 (20 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 

 

Matérialisation 

Aucune différence significative entre les deux groupes n’est relevée à la composante de la 

matérialisation, que ce soit en termes de lisibilité, du respect de la ligne de base, de 

l’espacement entre les lettres et les mots ou du choix d’allographe (voir Tableau 9).  
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Tableau 9 

 

Tableau de contingence et analyse du khi carré portant sur le respect des conventions 

graphiques en fonction du niveau scolaire 

Variables et modalités 
1re année 

(n = 41) 

2e année 

(n = 45) 

Total 

(n = 86) 
χ²(2) p 

Respect de la ligne de base    2,752 ,253 

Souvent 29 (71 %) 24 (53 %) 53 (62 %)   

Parfois 9 (23 %) 16 (36 %) 25 (29 %)   

Rarement 3 (7 %) 5 (11 %) 8 (9 %)   

Espacement    ,639 ,727 

Souvent 23 (56 %) 28 (62 %) 51 (59 %)   

Parfois 10 (24 %) 11 (24 %) 21 (24 %)   

Rarement 8 (20 %) 6 (13 %) 14 (16 %)   

Lisibilité    5,246 ,073 

Souvent 28 (68 %) 20 (44 %) 48 (56 %)   

Parfois 10 (24 %) 17 (38 %) 27 (31 %)   

Rarement 3 (7 %) 8 (18 %) 11 (13 %)   

Choix du bon allographe    ,668 ,716 

Souvent 25 (61 %) 26 (58 %) 51 (59 %)   

Parfois 14 (34 %) 18 (40 %) 32 (37 %)   

Rarement 2 (5 %) 1 (2 %) 3 (3 %)   

Note. Les pourcentages sont arrondis à l’unité près. 

 

Discussion 

Cette étude visait à décrire les cinq composantes des textes produits par des élèves de 1re 

et 2e année du primaire, à partir de la grille ÉVALÉ-1. Cette description a permis de 

dégager des indices sur le développement de leurs compétences en écriture et de relever 

des différences entre ces deux niveaux scolaires. L’interprétation des résultats est présentée 

pour chacune des composantes et met en évidence les difficultés propres à leur évaluation.  

 

Le discours au 1er cycle  

Les résultats indiquent que la longueur du discours diffère significativement entre les 

élèves de 1re et de 2e année. En effet, ceux de 2e année produisent davantage de mots et de 

phrases, correspondant à l’évolution attendue (Chanquoy et Favart, 1995 ; Nelson et Van 

Meter, 2007). Toutefois, aucune différence n’est observée quant au nombre d’idées 

produites ou à leur développement. Autrement dit, la majorité des élèves du 1er cycle 

exprime plusieurs idées, mais celles-ci sont souvent peu développées.  
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À cet effet, il est étonnant que les élèves de 2e année écrivent plus de mots sans pour autant 

produire plus d’idées ni les développer davantage. Cette situation pourrait refléter une 

difficulté à évaluer qualitativement la production et le développement des idées, surtout 

lorsque les textes sont courts, comme peuvent l’être au 1er cycle. Lors de la conception de 

la grille ÉVALÉ-1, les critères précisant la quantité d’idées et le développement de celles-

ci s’appuyaient sur les recommandations ministérielles (MELS, 2011b ; MEES, 2025). À 

la lumière des résultats, il est pertinent de se demander si l’absence de balises précises pour 

ce critère nuit à l’établissement d’un jugement fiable et si l’évaluation de ce critère pose 

aussi un défi pour les personnes enseignantes. D’ailleurs, McKenna et ses collègues (2025) 

rapportent que les personnes enseignantes du 1er cycle n’ont pas tendance à évaluer la 

quantité et le développement des idées, le vocabulaire, ainsi que la variété de phrases. 

L’absence de critères précis, mais aussi de données sur la cohérence textuelle au 1er cycle, 

pourrait nuire aux personnes enseignantes et freiner l’évaluation de cette composante. 

Comme développer des idées consiste à ajouter des détails, une appréciation qualitative 

sans balises claires demeure peu discriminante. Une approche fondée sur la complexité 

syntaxique, par exemple en analysant les propositions principales et subordonnées (les 

unités thématiques) et les expansions, serait plus appropriée, comme le proposent plusieurs 

chercheuses (Kim et al., 2011 ; Kim et al., 2014 ; Kim et al. 2015 ; Wagner et al., 2011). Il 

apparait également important de réfléchir à d’autres manières d’évaluer la progression des 

élèves du 1er cycle en ce qui a trait au discours et à la cohérence textuelle, afin de tenir 

compte d’autres facettes de la compétence discursive, telles que la reprise de l’information, 

la progression ou encore la concordance des temps, et ce, même si ce ne sont pas des 

éléments qui sont enseignés au 1er cycle du primaire au Québec.  

 

Les phrases au 1er cycle 

Les résultats révèlent à la fois des différences et des similitudes entre les élèves de 1re et de 

2e années. D’abord, aucune différence n’est observée entre les deux groupes quant à la 

fréquence de phrases simples bien produites et de tentatives de phrases complexes. 

Cependant, lorsque les élèves de 2e année tentent des phrases complexes, celles-ci sont 

significativement mieux réussies que celles de leurs pairs plus jeunes. En cohérence avec 

Nelson et Van Meter (2007), nos résultats montrent que la capacité à produire des phrases 

complexes adéquates semble s’affiner entre la 1re et la 2e année, même si la propension à 

tenter ces constructions de phrases reste similaire entre les deux groupes. 

 

Il importe de souligner qu’il peut être ardu de délimiter les phrases dans les textes d’élèves 

du 1er cycle en raison de leurs habiletés rudimentaires en ponctuation (Chanquoy et Favart, 

1995). Pour l’analyse, les évaluatrices ont dû rétablir la ponctuation absente afin de repérer 
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les phrases graphiques et déterminer le nombre de phrases. Il est donc possible que 

l’absence de différences entre les deux groupes soit reliée à cet ajout de ponctuation qui 

pourrait ne pas refléter les constructions souhaitées par les élèves. De plus, le 

dénombrement des phrases — non délimitées par la ponctuation — devient difficilement 

applicable pour les personnes enseignantes et alourdit leur processus d’évaluation. À cet 

effet, il pourrait être intéressant de proposer, dans une version ultérieure d’ÉVALÉ-1, une 

analyse des phrases syntaxiques, c’est-à-dire une « phrase composée d’un sujet et d’un 

prédicat auxquels peuvent s’ajouter un ou plusieurs compléments de phrase » (Arseneau et 

al., 2023, p. 116), comme le proposent notamment les travaux de Nadeau (p. ex., Nadeau 

et al., 2020) et de Paolacci et Rossi-Gensane (p. ex., Paolacci et Rossi-Gensane, 2016 ; 

Rossi-Gensane et Paolacci, 2016). Initialement, le dénombrement des phrases syntaxiques 

avait été écarté, puisque la distinction entre « phrases syntaxiques » et « phrases 

graphiques » ne fait pas partie du programme de formation au Québec et les personnes 

enseignantes n’ont pas l’habitude d’utiliser ces termes (Nadeau et al., 2020). En effet, en 

s’appuyant sur la phrase syntaxique, il est possible de repérer les constituants obligatoires 

et de segmenter les écrits, malgré la présence ou l’absence de la ponctuation (Fayol, 1997). 

D’ailleurs, Paolacci et Rossi-Gensane (2016) proposent des indicateurs de progressivité 

des apprentissages pour le découpage des textes en phrases, ce qui pourrait constituer un 

cadre de référence pour mieux comprendre le passage de la production de phrases orales 

vers le respect de sa transcription à l’écrit (Béguelin, 2000).  

 

L’intelligibilité des phrases constitue un indicateur clé des progrès entre la 1re et la 2e année. 

Presque tous les élèves de 2e année (98 %) produisent souvent des phrases intelligibles, 

contre 71 % des élèves de 1re année. Près du tiers des élèves de 1re année rencontrent des 

difficultés à produire presque en tout temps des phrases intelligibles. L’intelligibilité étant 

liée aux habiletés syntaxiques, il est cohérent de relever que les élèves de 2e année 

produisent plus souvent des phrases intelligibles, des phrases complexes adéquates et des 

expansions dans le GN que leurs pairs plus jeunes. Ceci témoigne d’une plus grande 

capacité à enrichir leurs phrases et leurs idées chez les élèves de 2e année.  

 

À la lumière de ces résultats, il apparait plus pertinent d’appuyer le jugement évaluatif sur 

une analyse syntaxique — objective et mesurable — que sur une appréciation du 

développement des idées (discours). D’ailleurs, plusieurs études (Godin et al., 2025 ; Kim 

et al., 2011 ; Kim et al., 2014 ; Kim et al. 2015 ; Wagner et al., 2011) s’appuient sur le 

dénombrement d’unités thématiques (T-units) pour rendre compte du développement 

syntaxique, mais aussi des idées produites dans le texte. Ce concept avait initialement été 

écarté lors la conception d’ÉVALÉ-1, notamment parce que les personnes enseignantes ne 

sont pas familières avec ce concept (McKenna et al., 2025). Il s’agit donc d’un élément à 
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considérer lors de l’évaluation de l’écriture au 1er cycle, et ce, autant dans les futures études 

qu’en contexte de classe. 

 

Les mots au 1er cycle — Orthographe lexicale 

Les résultats montrent que les élèves de 1re année produisent significativement plus 

d’erreurs orthographiques que ceux de 2e année, ce qui est cohérent avec les études 

antérieures (Ardanouy et al., 2024 ; Bosse et al., 2020). En effet, les performances des 

élèves s’amélioreraient avec le temps, car leurs connaissances phonologiques, 

morphologiques et visuo-orthographiques se développent avec l’âge et l’expérience 

(Daigle et al., 2016 ; Joye et al., 2022 ; Ruberto et al., 2025).  

 

Les résultats illustrent que les élèves de 1re année produisent significativement plus 

d’erreurs phonologiquement non plausibles que leurs pairs de 2e année. Ce constat 

correspond aux résultats d’études menées auprès d’élèves francophones montrant que, au 

début de l’apprentissage, les scripteurs s’appuient davantage sur leurs connaissances 

phonologiques pour produire les mots — connaissances encore fragiles à cette période 

(Daigle et al., 2016 ; Ruberto et al., 2016). À travers leurs expériences, les élèves 

diversifient leurs stratégies et s’appuient davantage sur leurs connaissances 

morphologiques et visuo-orthographiques (Joye et al., 2022 ; Ruberto et al., 2016), menant 

à une diminution progressive des erreurs phonologiquement non plausibles, au profit 

d’erreurs liées à d’autres phénomènes orthographiques, comme les lettres muettes (Godin 

et al., 2021). Il en est de même pour les erreurs altérant les frontières lexicales ; celles-ci 

sont commises en plus grande proportion chez les élèves de 1re année. Ce résultat rejoint 

les travaux de Costerg et al. (2019) montrant que les représentations orthographiques 

s’avèrent encore fragiles en début d’apprentissage formel de l’écriture, expliquant la 

présence d’erreurs de fusion ou de segmentation de mots. À cet effet, la version actuelle 

d’ÉVALÉ-1 ne permet pas de rapporter automatiquement le taux de réussite en 

orthographe lexicale (c.-à-d., le nombre de mots bien orthographiés sur le nombre de mots 

produits) ni de rapporter la proportion de types d’erreurs (p. ex. le nombre d’erreurs 

phonologiquement non plausibles sur le nombre d’erreurs orthographiques produites). Ces 

données sont précieuses pour mieux comprendre les forces et les besoins des jeunes 

scripteurs et ces taux seront ajoutés dans une prochaine version de la grille.  

 

Les mots au 1er cycle — Le choix des mots 

Les résultats mettent en lumière un portrait mitigé en ce qui a trait au vocabulaire. D’abord 

aucune différence n’est relevée quant à la variété des mots. Ce résultat est en cohérence 
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avec ceux de Kennedy et Shiel (2022), montrant que toutes les composantes de l’écriture 

progressent, sauf le choix des mots, où aucune différence significative n’avait été relevée 

entre les élèves de 1re et de 2e année. Ces résultats apparaissent néanmoins surprenants. En 

effet, comme les élèves de 2e année ont une plus grande expérience en lecture-écriture, cela 

se manifeste généralement par un élargissement du vocabulaire (voir, p. ex., Perfetti et 

Stafura, 2014 ; Duff et al., 2015). La rédaction de textes courts a probablement limité la 

production de mots variés, ce qui a mené à une absence de différence entre les deux niveaux 

scolaires. De plus, plusieurs études utilisent plutôt un taux de diversité lexicale, reconnu 

comme un marqueur important en écriture au 1er cycle (Wood et al., 2020), et permettant 

de déceler une progression significative tout au long du primaire (Fey et al., 2004). Lors 

de la conception d’ÉVALÉ-1, nous avions écarté ce taux, car les personnes enseignantes 

n’ont pas l’habitude de comptabiliser le nombre de mots différents (Nelson et Van Meter, 

2007). Or, cette méthode pourrait être envisagée, car elle apparait comme une mesure plus 

représentative des connaissances lexicales des élèves qu’une appréciation qualitative, voire 

subjective, de la variété.  

 

Pour le choix de mots appropriés et précis, deux tendances opposées apparaissent : les 

élèves de 2e année utilisent plus souvent des mots appropriés que ceux de 1re année, alors 

que les élèves de 1re année utilisent plus souvent de mots précis que leurs pairs de 2e année. 

La première observation est cohérente avec le développement attendu, mais la deuxième 

observation soulève des questionnements : la précision du vocabulaire devrait s’accroitre 

au fil du parcours scolaire (Anglin et al. 1993). Les critères sont inspirés de ceux proposés 

par les recommandations ministérielles (MELS, 2011b, MEES, 2025) et, comme pour le 

développement des idées, l’absence de balises claires semble nuire à l’évaluation précise 

du vocabulaire. Conséquemment, il importe de se questionner quant à la validité de ces 

critères et de vérifier si les personnes enseignantes parviennent à évaluer de manière 

objective le vocabulaire de leurs élèves. De futures études en ce sens mériteraient d’être 

menées, car cette confusion pourrait engendrer des évaluations imprécises, voire erronées.  

 

Les conventions au 1er cycle 

Les résultats montrent une progression marquée entre la 1re et la 2e année primaire dans 

l’utilisation de la majuscule en début de phrase et du point. Alors que la majorité des élèves 

de 2e année appliquent souvent de manière adéquate la règle voulant qu’une phrase 

commence par une majuscule (76 %) et se termine par un point (87 %), les élèves de 1re 

année présentent encore des défis importants. En effet, la majuscule est rarement utilisée 

dans 43 % des cas et le point final l’est dans 44 % des cas. Ces différences entre la 1re et la 

2e année reflètent les conclusions de Chanquoy et Fayol (1995). Les élèves du 1er cycle 
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utilisent la majuscule et le point, mais leur utilisation demeure erronée, surtout en 1re année, 

ce qui amène des difficultés à segmenter le texte en phrases graphiques (Arseneau, 2020). 

 

Dans le cadre de la construction de la grille ÉVALÉ-1, nous avons décidé d’isoler la 

majuscule et la ponctuation dans une composante distincte. Ce choix s’est appuyé sur les 

travaux de Nelson (Nelson, 2014a, Nelson, 2014b, Nelson et Van Meter, 2002 ; Nelson et 

Van Meter, 2007) portant sur l’évaluation de l’écriture, notamment de ceux d’élèves 

présentant des difficultés langagières ou d’apprentissage. Ces travaux ont mis en lumière 

qu’en créant une telle composante, il est plus facile de relever des erreurs témoignant d’une 

conception erronée ou fragile de la langue écrite, par exemple lorsqu’il y a une confusion 

entre les notions de phrases graphiques et de phrases syntaxiques, c’est-à-dire en ajoutant 

un point à la fin de chacune des lignes et non à la fin des phrases (Nelson, 2014). Par contre, 

le fait de ne pas associer la majuscule et la ponctuation aux composantes relatives aux mots 

et aux phrases entre en contradiction avec la Progression des apprentissages (MELS, 

2011a) et avec certains cadres issus de la didactique du français (p. ex., Boivin et 

Pinsonneault, 2019). La composante des conventions, telle que présentée dans cet article, 

pourrait être repensée sur le plan conceptuel, notamment, à la lumière des travaux récents 

en didactique du français (p. ex. Arseneau et al., 2023 ; Giguère et al., 2025 ; Nadeau et al., 

2020), mais aussi du nouveau Programme de formation de l’école québécoise (version 

provisoire, ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 2025) qui devrait être 

prochainement en application dans les milieux scolaires.  

 

La matérialisation au 1er cycle 

Aucune différence significative entre les élèves de 1re et de 2e année n’est relevée, et ce, 

pour l’ensemble des variables. Ce constat peut sembler surprenant, notamment en ce qui a 

trait à la lisibilité. En effet, la littérature démontre que la lisibilité s’améliore de manière 

importante dès la 1re année et continue de se développer jusqu’au milieu de l’adolescence 

(Morin et al., 2017). 

 

Cette absence de différence pourrait être expliquée par des attentes différentes envers les 

capacités des élèves de 1re et de 2e année. Autrement dit, les productions des élèves de 2e 

année ont pu être jugées plus sévèrement que celles de 1re année. Ainsi, le jugement porté 

sur la lisibilité pourrait être influencé par le niveau scolaire, ce qui introduirait un biais 

dans l’appréciation qualitative des productions.  

 

Une seconde hypothèse explicative tient au fait que l’évaluation d’un produit fini ne permet 

pas de considérer un indicateur essentiel : la vitesse de production. En fait, la vitesse 
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d’écriture est en constante évolution au primaire (Duiser et al., 2020 ; Morin et al., 2017) 

et, lorsque le geste moteur s’automatise, les mouvements deviennent plus rapides et exigent 

moins d’effort cognitif (Alarmagot et Morin, 2021 ; Santangelo et Graham, 2016). 

Toutefois, il est difficile d’observer cette variable en temps réel, surtout en contexte de 

classe.  

 

Bien que plusieurs travaux aient largement documenté le rôle du geste graphomoteur en 

écriture (Morin et al., 2017 ; Santangelo et Graham, 2016), cette composante n’est pas 

explicitement abordée dans le Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 

2006). Pour sensibiliser le personnel scolaire à l’importance de cette composante, il serait 

pertinent de proposer des critères observables permettant d’affiner le jugement porté sur la 

matérialisation.  

 

Conclusion  

Cette étude avait pour objectif de décrire les cinq composantes des textes produits par des 

élèves de 1re et de 2e année du primaire à l’aide de la grille ÉVALÉ-1. Cette description a 

permis de mieux cerner les acquis et les connaissances en développement des scripteurs du 

1er cycle, tout en soulignant les forces et limites de l’outil. 

 

En somme, entre la 1re et la 2e année, les élèves produisent des textes plus longs, comportant 

moins d’erreurs d’orthographe lexicale, recourent davantage à des phrases complexes 

adéquates et maitrisent mieux certaines conventions, comme la majuscule et le point. 

Toutefois, certains résultats ne concordent pas avec les études antérieures. Par exemple, 

aucune différence significative n’a été observée entre les deux niveaux scolaires quant au 

nombre d’idées produites et à leur développement, au choix des mots et à la matérialisation. 

Ces résultats soulèvent des questions quant à la sensibilité de certains indicateurs de la 

grille ÉVALÉ-1 pour rendre compte des performances des jeunes scripteurs. 

 

Cette étude comprend plusieurs limites qu’il importe d’exposer. D’abord, l’analyse des 

productions a été menée par des auxiliaires de recherche de 2e cycle universitaire et non 

par des personnes enseignantes. Une étude reposant sur des entretiens auprès de personnes 

enseignantes permettrait de mieux documenter l’interprétation des critères et leur 

adéquation avec leurs pratiques évaluatives. Puis, certains indicateurs fort pertinents, tels 

que la diversité lexicale ou les T-units, ont été écartés de la grille, puisque les personnes 

enseignantes ne sont pas familières avec ces concepts (McKenna et al., 2025 ; Nelson et 

Van Meter, 2007). Leur intégration pourrait enrichir l’analyse de certaines composantes. 
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Enfin, de futures études seraient nécessaires pour comparer les performances des élèves à 

l’aide de différents outils d’évaluation afin d’en examiner leurs complémentarité, 

sensibilité et validité. Par ailleurs, une démarche de recherche-action-formation menée en 

collaboration avec des enseignantes du primaire permettrait à la fois de poursuivre le 

développement de la grille ÉVALÉ-1 et de soutenir l’appropriation de cet outil dans les 

pratiques évaluatives, en tenant compte des réalités du terrain et des besoins du personnel 

enseignant. De telles avenues contribueraient à renforcer l’arrimage entre la recherche et 

la pratique et à améliorer l’évaluation de l’écriture chez les jeunes scripteurs. 
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Annexe A 

 

Analyse des erreurs en orthographe lexicale 

Types d’erreurs Exemples 

Erreurs phonologiquement 

plausibles 

*mèzon (maison), *jenou (genou) 

Le mot est phonologiquement plausible, il y a donc 1 

erreur. 

Erreurs phonologiquement 

non plausibles 

*gitare (guitare) et *poulancher (boulanger) 

Le mot est phonologiquement non plausible, il y a 

donc 1 erreur, peu importe le nombre de graphèmes 

erronés. 

Erreurs de frontières lexicales 

Fusion de mots 

Exemples : les *zavions (les avions) = 1 erreur 

*barbapapa (barbe à papa) = 2 erreurs 

Segmentation d’un mot 

Exemples : *la vande [lavande] = 1 erreur 

*a vèr tir [avertir] = 2 erreurs 
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Annexe B 

 

Analyse des informations qualitatives et catégorielles 

Composante Variable Modalité de réponse 

Discours 

*Sujet ou thème Oui/Non 

*Intention d’écriture Oui/Non 

*Destinataire Oui/Non 

Présence de plusieurs idées Oui/Non 

Idées développées Souvent/Parfois/Rarement 

*Organisation 

logique/chronologique 
Oui/Non 

*Utilisation variée de mots 

de substitution 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

*Utilisation appropriée de 

mots de substitution 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

*Fréquence d’utilisation de 

marqueurs de relation 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

*Utilisation appropriée de 

marqueurs de relation 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

Phrases 

Phrases simples bien 

produites 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

Tentatives de phrases 

complexes 
Oui/Non 

Phrases complexes bien 

produites 

Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable 

Phrases intelligibles 

Présence de tous les mots 

Ordre des mots 

Verbe conjugué par phrase 

Expansion dans le GN 

Mots 

Mots variés 

Souvent/Parfois/Rarement Mots appropriés 

Mots précis 

Conventions 

Majuscules — début de 

phrase Souvent/Parfois/Rarement/Non 

applicable Majuscules — nom propre 

Point 

Matérialisation 

Respect de la ligne de base 

Souvent/Parfois/Rarement 
Espacement entre les mots 

Lisibilité 

Choix du bon allographe 

Note. *Ces variables (en gris) n’ont pas été évaluées dans le cadre de cet article, mais elles sont 

présentes dans la grille ÉVALÉ-1.   

 


