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Les facteurs liés à la réussite aux épreuves 
obligatoires de français en sixième année 

du primaire : un tour d’horizon

Hélène Desrosiers et Karine Tétreault 1

L’ÉLDEQ 1998-2010 en bref

Ce fascicule s’appuie sur les données de l’Étude longitudinale 
du développement des enfants du Québec (ÉLDEQ 1998-2010) 
conduite par l’Institut de la statistique du Québec avec la 
collaboration de différents partenaires (voir à l’endos du 
fascicule). L’objectif de cette étude est de comprendre les 
trajectoires qui, pendant la petite enfance, conduisent au 
succès ou à l’échec lors du passage dans le système scolaire.

La population visée par l’ÉLDEQ est composée des enfants 
(naissances simples) nés de mères vivant au Québec en 
1997-1998, à l’exception de ceux dont la mère vivait à ce 
moment-là dans certaines régions sociosanitaires (Nord-du-
Québec, Terres-Cries-de-la-Baie-James et Nunavik) ou sur 
des réserves indiennes. Certains enfants ont également été 
exclus en raison de contraintes liées à la base de sondage ou 
de problèmes de santé majeurs. L’échantillon initial admissible 
au suivi longitudinal comptait 2 120 enfants. Les enfants ont 
fait l’objet d’un suivi annuel de l’âge d’environ 5 mois à l’âge 
d’environ 8 ans, puis d’un suivi bisannuel jusqu’à l’âge de 
12 ans alors qu’ils terminaient leurs études primaires. Une 
collecte auprès des enfants en première année du secondaire 
a eu lieu en 2011.

L’ÉLDEQ s’articule autour de plusieurs instruments de collecte 
servant à recueillir l’information sur l’enfant, la personne qui 
connaît le mieux l’enfant (PCM), son conjoint ou sa conjointe, s’il 
y a lieu, et les parents biologiques non résidants, le cas échéant. 
À chaque collecte, l’enfant cible est invité à participer à une ou 
plusieurs activités ou encore à répondre à un questionnaire 
qui permettent d’évaluer son développement. À partir du volet 
2004, les enseignantes ou enseignants sont également sollicités 
afin de répondre à un questionnaire abordant différents aspects 
du développement et de l’adaptation scolaire de l’enfant.

Des renseignements additionnels sur la méthodologie d’enquête 
et la source des données sont consultables sur le site Web de 
l’ÉLDEQ, aussi connue sous le nom de « Je suis Je serai », à 
l’adresse suivante : www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca.

L’importance de bonnes habiletés en lecture pour la réussite scolaire 
et l’adaptation sociale ultérieures est largement démontrée (Lee, 
2002; OCDE, Statistique Canada, 2011; Statistique Canada, 1996). On 
reconnaît que posséder de bonnes habiletés de compréhension en 
lecture favorise la réussite dans les autres disciplines (Goupil, 2007; 
Taboada et autres, 2009). Par ailleurs, la compréhension en lecture, 
surtout dans les dernières années du primaire, est essentielle pour 
bien réussir au secondaire (Guthrie et autres, 2004; Snow, Burns et 
Griffin, 1998). En effet, les élèves qui terminent leur sixième année du 
primaire avec de faibles compétences en lecture risquent d’éprouver 
des problèmes d’apprentissage au secondaire, puisque l’enseignement 
formel et explicite de la lecture y est peu offert (Van Grunderbeeck 
et autres, 2004). À l’âge adulte, de faibles compétences en lecture 
sont associées à des taux d’emploi et à un niveau de revenu inférieurs 
ainsi qu’à un état de santé moins favorable (Bernèche et Perron, 2006; 
Conseil canadien sur l’apprentissage, 2008; Statistique Canada, 1996). 
Les données de l’Enquête internationale sur l’alphabétisation et les 
compétences des adultes 2003 (EIACA) révèlent que, malgré les progrès 
accomplis depuis le milieu des années 1990, près de 4 québécois de 
16 à 25 ans sur 10 ne possèdent pas les compétences nécessaires en 
compréhension de textes suivis pour s’adapter aux nouvelles exigences 
de la société du savoir. Chez les jeunes décrocheurs2, cette proportion 
se situe à environ 70 % (Desrosiers et Robitaille, 2006).

L’intérêt et l’habileté pour la lecture prennent racine bien avant l’entrée 
à l’école. La stimulation des parents chez leur enfant pour la lecture 
et la fréquentation de bibliothèques permet à celui-ci de développer 

©
 iS

to
ck

ph
ot

o.
co

m
/C

EF
ut

ch
er

http://www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca


Volume 7, Fascicule 1, Décembre 2012 - page 2

dès son plus jeune âge un comportement de lecteur; les enfants 
accompagnés, de façon précoce et soutenue, par leurs parents sur 
ce plan posséderaient des compétences supérieures en ce qui a trait 
au vocabulaire et à la lecture dès le début de leur parcours scolaire 
(Desrosiers et Ducharme, 2006; Louvet-Schmauss, 1994; Tétreault, 
Desrosiers et Cardin, 2009).

Le fait de posséder de bonnes habiletés en lecture dès le début de 
la scolarisation aurait, à son tour, des répercussions positives sur la 
réussite scolaire future. Une méta-analyse des résultats de six études, 
effectuées dans trois pays par Duncan et autres (2007), révèle en effet 
que les habiletés en lecture présentes à la maternelle sont parmi les 
caractéristiques les plus fortement associées à la réussite scolaire 
en première et en troisième année du primaire. D’autres études, 
menées à partir des données de l’ÉLDEQ, montrent que les habiletés 
en lecture au début du parcours scolaire sont liées à la réussite en 
quatrième et en sixième année du primaire (Janosz et autres, à paraître; 
Pagani et autres, 2011). Par ailleurs, selon des études recensées par 
le MELS (2009), un élève éprouvant des difficultés en lecture à la fin 
de sa première année de scolarisation a 9 chances sur 10 d’être en 
difficulté à la fin de sa quatrième année. De plus, les probabilités 
pour cet élève d’être encore en difficulté au secondaire sont de 75 %. 
Soulignons que le développement des enfants sur les plans physique, 
cognitif et socioaffectif (p. ex. : de bonnes capacités d’attention), avant 
de commencer leur première année, joue un rôle majeur dans leur 
réussite scolaire ultérieure (Duncan et autres, 2007), notamment en 
lecture (Pagani et autres, 2011; Tétreault, Desrosiers et Cardin, 2009). 
Il apparaît donc important d’agir le plus tôt possible afin d’augmenter 
les chances de réussite des élèves dans l’acquisition du français.

Cela est d’autant plus important qu’au Québec comme ailleurs, de 
nombreux élèves utilisent peu de stratégies appropriées lors de la 
lecture d’un texte (Cartier, 2006; Hilden et Pressley, 2007; Van Keer, 
2004; Van Keer et Verghaeghe, 2005). Également, dans son rapport 
déposé en 2006, un groupe de travail mandaté pour faire le point sur 
la réforme pédagogique souligne la faiblesse marquée des élèves du 
primaire dans l’acquisition du français, particulièrement le français 
écrit (MELS, 2006). Il faut noter, cependant, que les inquiétudes 
quant à la qualité du français écrit ne sont ni récentes ni propres au 
Québec (Comité d’experts sur l’apprentissage de l’écriture, 2008). 
Par contre, elles prennent une signification particulière aujourd’hui 
alors qu’au Québec comme ailleurs, le niveau de littératie minimal 
requis pour fonctionner en société est de plus en plus élevé (Cartier, 
2006; Torgesen, 2002). Par ailleurs, comme le mentionne le Comité 
d’experts sur l’apprentissage de l’écriture, au Québec peut-être plus 
qu’ailleurs dans la francophonie, la langue est considérée comme un 
patrimoine social identitaire. Il existe donc possiblement au Québec 
une plus grande sensibilité de la société vis-à-vis de la langue française.

Les inquiétudes quant à la qualité du français chez les élèves québécois 
du primaire doivent toutefois être mises en perspective. En effet, selon 
une enquête menée en 2007 dans le cadre du Programme pancanadien 
d’évaluation (PPCE), les jeunes francophones de 13 ans du Québec 
obtiennent des résultats en lecture nettement au-dessus de la moyenne 
canadienne (CMEC, 2010). Dans le rapport, on mentionne qu’un tel 
résultat pourrait s’expliquer par le pourcentage élevé d’enseignants 
qui se disent spécialistes en enseignement du français au Québec. 
On y rappelle aussi que les francophones du Québec âgés de 13 ans 
en 2007 ont été scolarisés dans le cadre du Renouveau pédagogique.

Mentionnons par ailleurs qu’un an après la réalisation de cette 
enquête, soit en 2008, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport lançait un Plan d’action pour l’amélioration du français écrit 
chez les élèves du primaire et du secondaire3. Ce plan contenait 22 
nouvelles mesures axées autour de 5 thèmes principaux : 1) Valoriser 
la place du français à l’école; 2) Revoir le contenu des programmes de 
français; 3) Accroître le suivi des apprentissages réalisés par les élèves 
en français; 4) Accroître le niveau de préparation des enseignants 
et enseignantes; et 5) Renforcer les mesures de soutien. Ainsi, dans 
le contexte de l’évaluation de ce plan d’action, le Ministère a prévu 
analyser pendant trois ans (juin 2009, juin 2010, juin 2011) les résultats 
obtenus aux épreuves ministérielles d’écriture des élèves du primaire 
et du secondaire afin d’évaluer les progrès accomplis à ce chapitre. La 
comparaison des résultats de 2009 et de 2010 des élèves aux épreuves 
d’écriture de la fin du primaire révèle déjà que, malgré une légère 
hausse du taux de réussite, des proportions élevées d’élèves obtiennent 
un résultat considéré comme acceptable (résultat variant entre 60 et 
69) pour ce qui est des critères touchant la pertinence et la suffisance 
des idées, l’organisation ou la cohérence du texte et le vocabulaire. Ces 
élèves risquent d’accumuler des retards dans leur apprentissage de 
l’écriture et de connaître des échecs en français écrit (MELS, 2012b). 
En ce qui concerne la lecture, aucune évaluation systématique des 
résultats obtenus à l’épreuve ministérielle de la fin du primaire n’est 
prévue dans le cadre de ce plan d’action.

À partir des données de l’Étude longitudinale du développement des 
enfants du Québec (voir l’encadré L’ÉLDEQ 1998-2010 en bref), le 
présent fascicule vise à dresser un portrait de la réussite aux épreuves 
ministérielles de sixième année du primaire en lecture et en écriture 
des élèves nés au Québec fréquentant une école francophone.

Précisons, dès à présent, que l’ÉLDEQ porte sur une cohorte d’enfants 
nés au Québec à la fin des années 1990. Les données présentées 
dans ce fascicule ne permettent donc pas d’avoir une estimation du 
taux de réussite aux épreuves ministérielles de français de sixième 
année de l’ensemble des élèves québécois qui fréquentent une 
école francophone, incluant les nouveaux arrivants4. Toutefois, la 
force de l’ÉLDEQ réside dans les nombreux renseignements qu’on y 
recueille depuis la naissance; cette mine de renseignements permet 
d’examiner les liens entre différentes caractéristiques propres à 
l’enfant et à l’environnement dans lequel il a grandi et sa réussite en 
lecture et en écriture à la fin du primaire. C’est là l’objectif principal 
du présent fascicule. Dans un premier temps, les taux de réussite 
aux épreuves ministérielles de lecture et d’écriture sont présentés 
selon certaines caractéristiques des élèves et de leur milieu familial, 
scolaire ou résidentiel, mesurées en sixième année du primaire. Dans 
un deuxième temps, on examine le lien entre les taux de réussite dans 
ces matières, d’une part, et l’éveil à la lecture et à l’écriture en bas 
âge et la préparation des enfants sur les plans physique, cognitif et 
socioaffectif à la maternelle, d’autre part.



Volume 7, Fascicule 1, Décembre 2012 - page 3

Sources des données et méthodes

Les résultats présentés dans ce fascicule s’appuient principalement 
sur les données recueillies lors du volet 2010 de l’ÉLDEQ, alors que 
les enfants étaient âgés d’environ 12 ans. Parallèlement à la collecte 
de données auprès des familles et des enseignants, des démarches 
ont été effectuées auprès des commissions scolaires pour obtenir les 
épreuves ministérielles en lecture, en écriture et en mathématiques 
réalisées par les enfants à la fin du primaire. En effet, au Québec, 
chaque élève est soumis à la fin du primaire à un examen de ses 
compétences en lecture, en écriture et en mathématiques, par le biais 
d’épreuves obligatoires ministérielles (Ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport, MELS). Le présent fascicule porte sur les épreuves 
de lecture et d’écriture seulement; les résultats obtenus à l’épreuve 
de mathématiques feront l’objet d’un fascicule distinct qui sera publié 
ultérieurement.

En ce qui a trait aux épreuves de lecture et d’écriture, seules celles 
effectuées en français ont été corrigées en raison des différences 
existant entre les épreuves auxquelles sont soumis les enfants de 
langue française et celles des enfants de langue anglaise. Selon les 
experts du MELS consultés, les résultats à ces épreuves ne peuvent 
être comparés5.

Il convient de rappeler ici que l’échantillon initial de l’ÉLDEQ était de 
2 120 enfants nés de mères vivant au Québec en 1997-1998. Parmi 
les enfants visés par l’ÉLDEQ, 1 771 ont été déclarés admissibles pour 
l’obtention des épreuves ministérielles de sixième année. Les enfants 
décédés, déménagés à l’extérieur du Québec ou étant à un niveau 
scolaire supérieur ou inférieur ont été exclus6.

Le consentement des parents a été obtenu pour 1 485 d’entre eux. 
De ce nombre d’enfants, certains ont dû être exclus parce qu’il n’a pas 
été possible d’obtenir leurs épreuves de lecture ou d’écriture (refus 
de l’école, épreuves non faites, copies illisibles) ou parce qu’ils ne 
fréquentaient pas une école francophone (9 %). Au total, on dispose 
des résultats aux épreuves ministérielles de 1 024 enfants pour ce qui 
est de la lecture et de 1 040 enfants (pas nécessairement les mêmes) 
quant à l’épreuve d’écriture.

La lecture et l’écriture : des processus complexes

C’est au primaire que l’enfant apprend les fondements de la langue 
orale et écrite. Selon Van Keer (2004), l’apprentissage de la lecture est 
un des processus fondamentaux de l’école primaire. Cet apprentissage 
est complexe puisqu’il demande à des élèves de 12 ans de devenir 
aptes à retirer quelque chose d’un message écrit, à se souvenir des 
textes lus et à devenir autonomes sur le plan de la lecture (Arabsolghar 
et Elkins, 2001; Guthrie et autres, 2004; Scharlach, 2008).

L’acte d’écrire est aussi un acte complexe qui comporte beaucoup 
d’aspects à gérer. Comme le mentionne le Comité d’experts sur 
l’apprentissage de l’écriture (2008 : 3-4) : « La compétence en écriture, 
c’est beaucoup plus qu’écrire un texte sans faute. Écrire constitue un 
acte complexe qui met en jeu à la fois des processus cognitifs et des 
représentations sociales. L’élève doit planifier sa démarche, mettre son 
texte en forme et le réviser. » Ainsi, « l’élève placé dans une situation 

d’écriture dont les enjeux sont bien précisés démontre ses savoir-
faire et sa capacité à utiliser les connaissances qu’il a acquises sur 
l’organisation d’un texte, la formulation de phrases et l’orthographe 
tant lexicale que grammaticale ».

L’encadré 1 décrit les épreuves en lecture et en écriture auxquelles 
ont été soumis les enfants de l’ÉLDEQ qui étaient en sixième année 
du primaire en 2010.

Les caractéristiques examinées en lien avec la réussite 
aux épreuves obligatoires de lecture et d’écriture

Dans un premier temps, les taux de réussite aux épreuves ministérielles 
de lecture et d’écriture sont présentés selon le sexe de l’élève. En ce 
qui a trait à l’épreuve d’écriture, on examine aussi la répartition des 
enfants par cote (de A à E) pour chacun des cinq critères considérés 
dans l’évaluation : pertinence et suffisance des idées, organisation 
appropriée du texte, syntaxe et ponctuation, vocabulaire et orthographe 
(voir encadré 1).

L’analyse aborde ensuite les facteurs propres à l’enfant et à son milieu 
familial, scolaire ou résidentiel qui sont associés au taux de réussite 
aux deux épreuves. Les indicateurs ont été sélectionnés sur la base 
de travaux menés sur la réussite scolaire au primaire, d’une part, 
et de la disponibilité et de la fiabilité des renseignements recueillis 
dans l’ÉLDEQ, d’autre part. Il peut s’agir de facteurs reconnus comme 
étant associés à la réussite scolaire en général (voir p. ex. : Boufrahi, 
Arseneau et Roy, 2003; Crocker, 2011; Janosz et autres, à paraître; 
Wang, Haertel et Walberg, 1993) ou à la réussite en lecture et en 
écriture, plus spécifiquement (CMEC, 2009; MELS, 2012b; pour une 
revue, voir, entre autres, Croisetière, 2011; O’Sullivan et autres, 2009)7. 
Les renseignements utilisés proviennent de différents questionnaires 
administrés à la personne qui connaît le mieux l’enfant (PCM), à la 
mère, à l’enfant ou à l’enseignant ainsi que de fichiers administratifs8. 
Ces caractéristiques sont présentées à l’encadré 2 de la page 6.

Sans passer en revue chacun des indicateurs de croisement retenus, 
mentionnons qu’au Québec comme dans de nombreux pays occidentaux, 
il a été démontré que les filles réussissent mieux en lecture et en 
écriture que les garçons (Buchmann, DiPrete et McDaniel, 2008; CMEC, 
2010; Conseil canadien sur l’apprentissage, 2009b; Conseil supérieur 
de l’éducation, 1999; OCDE, 2011; Smith et Wilhelm, 2002). Selon une 
revue effectuée par Crocker (2011), les différences entre les garçons 
et les filles semblent se manifester davantage dans l’apprentissage 
de la lecture et de l’écriture qu’en mathématiques ou en sciences.

Une autre caractéristique souvent examinée en lien avec les 
compétences en lecture et en écriture est la langue parlée à la maison 
comparativement à la langue d’enseignement. Les résultats du PPCE 
révèlent, par exemple, que le fait de parler français à la maison est lié 
positivement à la réussite en lecture des élèves de 13 ans fréquentant 
une école francophone au Québec (CMEC, 2010). La composition de 
la famille dans laquelle vit l’élève (p. ex. : le fait de vivre ou non avec 
ses deux parents biologiques et le nombre de frères et sœurs) a aussi 
été retenue aux fins de la présente analyse, quoique les liens entre 
celle-ci et la réussite scolaire n’aient pas été clairement démontrés.

Quant aux caractéristiques socioéconomiques, les évaluations 
effectuées dans le cadre du Programme d’indicateurs du rendement 
scolaire (PIRS), du Programme international pour le suivi des acquis 
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Encadré 1
Description des épreuves ministérielles de lecture et d’écriture 
de sixième année du primaire

Les épreuves ministérielles sont élaborées selon le processus 
établi par le MELS. Des enseignantes et enseignants ainsi que 
des conseillères et conseillers pédagogiques participent à la 
conception et à la validation des épreuves sous la supervision de 
la personne responsable de l’évaluation du français au Ministère. 
Chaque épreuve fait l’objet de deux mises à l’essai distinctes 
dans quelques classes et des modifications sont apportées après 
l’analyse des réponses des élèves.

Les épreuves ministérielles sont obligatoires et le MELS fournit 
un guide destiné à chaque enseignante et enseignant afin de 
standardiser le déroulement de celles-ci (MELS, 2010a). Elles se 
déroulent selon un calendrier déterminé par le MELS et chaque 
épreuve s’échelonne sur une période de trois demi-journées 
consécutives en incluant les activités préparatoires. En 2010, 
l’épreuve de lecture s’est tenue du 25 au 27 mai et celle d’écriture, 
du 31 mai au 2 juin. Chaque enseignante et enseignant est ensuite 
responsable de corriger, en respectant les consignes du guide de 
correction, les épreuves administrées dans sa classe.

L’épreuve d’écriture vise à évaluer la compétence « écrire des 
textes variés » alors que celle de lecture porte sur la compétence 
« lire des textes variés ».

Correction centralisée des épreuves ministérielles

Afin de minimiser les variations qui pourraient être dues au grand 
nombre de correcteurs, les épreuves ministérielles de l’année 
scolaire 2009-2010 effectuées par les enfants de l’ÉLDEQ ont 
fait l’objet d’une correction centralisée, organisée par l’Institut 
de la statistique du Québec. La correction a été effectuée par 
une équipe de 11 personnes, pour la plupart des enseignantes à 
la retraite ou des jeunes diplômé(e)s en enseignement, selon les 
conditions établies par le MELS lorsque ce dernier procède à ce 
type de correction. Les deux personnes chargées de la supervision 
et du déroulement de la correction à l’ISQ ont été sélectionnées 
suivant la recommandation du MELS.

Les épreuves obligatoires de français de 2010 étaient rattachées 
au domaine général Environnement et consommation. Les élèves 
étaient invités à réfléchir à la question suivante « Pourquoi le Saint-
Laurent est-il si important pour toute la population du Québec? ».

Lors de l’épreuve de lecture, les élèves ont lu différents textes 
courants et un texte littéraire afin de se familiariser avec le 
métier de pilote maritime et de découvrir les multiples visages 
du Saint-Laurent. Douze questions étaient ensuite posées pour 
évaluer la compétence des élèves à lire des textes. Les enfants 
devaient démontrer leur compétence à lire en fonction de trois 
critères d’évaluation du Programme de formation : 1) Extraction 
des éléments d’information explicites et implicites pertinents 
(75 % de la note); 2) Expression de sa propre interprétation d’un 
texte (8 % de la note); 3) Réactions pertinentes aux textes littéraires 
et courants (17 % de la note).

Calcul du taux de réussite en lecture

Pour chaque question, une réponse jugée satisfaisante vaut 
3 points, une réponse acceptable en vaut 2, tandis qu’une 
réponse insatisfaisante ne rapporte aucun point. Un total sur 36 
est ensuite calculé puis ramené sur 100. Le taux de réussite à 
l’épreuve correspond à la proportion d’élèves ayant obtenu une 
note totale égale ou supérieure à 60 %.

Pour l’épreuve d’écriture, les élèves devaient écrire une lettre au 
pilote maritime Gary Provencher et étaient évalués en fonction de 
cinq critères : 1) Pertinence et suffisance des idées; 2) Organisation 
appropriée du texte; 3) Syntaxe et ponctuation; 4) Vocabulaire; 
5) Orthographe.

Calcul du taux de réussite en écriture

Chaque critère était évalué sur une échelle de A à E selon la grille 
d’évaluation du MELS (voir la grille en annexe) où A = 20 points; 
B = 16 points; C = 12 points; D = 8 points et E = 4 points. Un score 
global sur 100 peut ensuite être calculé en additionnant les points 
obtenus à chaque critère. Cette pondération des critères est basée 
sur celle utilisée pour établir le score global d’écriture dans le cadre 
du Plan d’action pour l’amélioration du français (MELS, 2010b : 75). 
Le taux de réussite à l’épreuve correspond à la proportion d’élèves 
ayant obtenu une note totale égale ou supérieure à 60 %. Quant au 
taux de réussite par critère, il correspond à la proportion d’élèves 
ayant obtenu les cotes A, B ou C pour un critère d’évaluation 
donné (sur une échelle allant de A à E, la cote C correspond à un 
résultat acceptable [MELS, 2012b]) 9.

Pour les deux épreuves, des tests de fidélité inter-juges ont été 
effectués sur un sous-ensemble de copies afin de s’assurer de la 
qualité de la correction (pour plus de détails, voir Jalbert, 2011; 
Pairon, 2011).
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des élèves (PISA) et du Programme pancanadien d’évaluation (PPCE) 
indiquent une relation négative entre le milieu socioéconomique de 
l’élève et la réussite en lecture (Bussières et autres, 2004; CMEC, 
2009, 2010; OCDE, 2011).

Du côté des facteurs propres à l’élève, il nous a paru pertinent d’évaluer 
d’abord la concordance entre la réussite aux épreuves ministérielles 
de français et l’évaluation de l’élève par l’enseignant, non seulement 
dans les matières concernées mais aussi dans l’ensemble des matières 
enseignées. On sait, par ailleurs, que la réussite en lecture et en écriture 
est étroitement liée à l’attitude, à la motivation ainsi qu’à la perception 
qu’a l’élève de ses compétences dans ces matières. Par exemple, une 
analyse des résultats obtenus en 2010 à l’épreuve obligatoire d’écriture 
de sixième année du primaire montre que les élèves qui ont réussi 
cette épreuve se considèrent comme plus compétents en lecture et 
en écriture, tout en étant davantage motivés à lire et à écrire que leurs 
pairs qui n’ont pas réussi l’épreuve (MELS, 2012a). Auparavant, une 
analyse des résultats obtenus par les élèves francophones de 13 ans 
du Québec au Programme pancanadien d’évaluation du rendement 
en lecture de 2007 avait révélé que le fait de se considérer comme 
étant bonne ou bon en lecture et le fait d’apprécier la lecture (lire 
pour le plaisir) étaient liés de façon positive au score en lecture (CMEC, 
2010). Enfin, les comportements ou les attitudes face à l’école ainsi 
que l’engagement en classe sont reconnus comme jouant un rôle 
clé dans la réussite scolaire (pour une revue, voir Janosz et autres, à 
paraître). Fait à noter, certaines études indiquent que le nombre de 
jours d’absence aurait un effet négatif sur le rendement en lecture 
(CMEC, 2009).

Comparativement aux enquêtes populationnelles portant spécifiquement 
sur les compétences en lecture, l’ÉLDEQ fournit un éventail nettement 
plus large de renseignements sur les problèmes de comportement 
extériorisés ou intériorisés observés chez les enfants de même que 
sur l’état de santé physique et mentale de ces derniers. Des données 
sur la pratique d’activités physiques, le temps passé devant un écran 
(télévision, Internet) et sur les habitudes de lecture sont également 
disponibles dans l’ÉLDEQ. Selon le PPCE, les élèves de 13 ans qui 
lisent davantage en dehors des heures de classe auraient tendance 
à être de meilleurs lecteurs que ceux qui pratiquent moins ce type 
d’activité, même une fois prises en compte les caractéristiques 
socioéconomiques et les attitudes par rapport à la lecture et à l’école 
(CMEC, 2010). Il convient de souligner toutefois ici que l’ÉLDEQ ne 
fournit pas de renseignements sur les types de lecture effectués par 
les élèves, lesquels permettraient de dresser des profils précis de 
lecteurs (OCDE, 2011).

Du côté du milieu familial, la qualité de la relation parent-enfant, 
l’accompagnement des parents dans le cheminement scolaire et 
dans les travaux scolaires (Janosz et autres, à paraître; O’Sullivan et 
autres, 2009; Potvin et autres, 1999) ainsi que le temps consacré par 
les élèves à leurs devoirs (CCLA, 2008, 2009a; CMEC, 2009, 2010) ont 
été examinés.

Par ailleurs, bien que certaines enquêtes laissent entendre que la 
taille de l’école ou de la classe, les stratégies d’enseignement et 
d’apprentissage du français (p. ex. : répartition et utilisation du temps, 
devoirs à la maison, pratiques d’évaluation) ou encore la spécialisation 
des enseignants en enseignement du français (CMEC, 2009, 2010; 
O’Sullivan et autres, 2009) peuvent jouer un rôle important dans 
la réussite des élèves en lecture, ce type d’information n’est pas 
disponible dans l’ÉLDEQ et n’a donc pas pu être considéré ici. Par 
contre, on examinera le lien entre les taux de réussite, d’une part, 
et certaines caractéristiques des écoles (p. ex. :  l’indice du milieu 
socioéconomique de l’école pour les écoles publiques), la qualité de la 
relation enseignant-élève et l’utilisation par l’élève de services d’aide et 
de soutien, d’autre part. Finalement, les taux de réussite aux épreuves 
sont aussi examinés en fonction de certaines caractéristiques de la 
communauté dans laquelle vit l’élève en sixième année du primaire 
(CMEC, 2009; Emory et autres, 2008).

La mise au point d’interventions efficaces visant à améliorer les 
compétences des élèves en lecture et en écriture doit s’appuyer sur 
une bonne connaissance des facteurs à l’origine des difficultés dans 
ces domaines souvent présentes tôt dans la vie. Aussi, dans le présent 
fascicule, cherche-t-on à évaluer si les taux de réussite aux épreuves 
de français sont associés à la stimulation des parents pour la lecture 
et pour l’écriture en bas âge ainsi qu’au développement des enfants 
sur les plans physique, cognitif et socioaffectif à la maternelle.

La stratégie d’analyse

Les résultats présentés s’appuient en grande partie sur des analyses 
bivariées, c’est-à-dire des analyses mettant en relation une à une les 
caractéristiques avec les taux de réussite aux épreuves de lecture et 
d’écriture. À l’occasion, on aura recours à des analyses multivariées 
(prenant en compte simultanément plusieurs indicateurs) afin de cerner 
les facteurs les plus déterminants dans un domaine particulier ou encore 
afin de vérifier si les liens entre une caractéristique donnée et les taux 
de réussite en français subsistent lorsqu’on considère certains facteurs 
de confusion comme le sexe ou le milieu socioéconomique de l’élève.

La majorité des indicateurs retenus sont tirés de questionnaires 
administrés aux volets 2005 (maternelle) et 2010 (sixième année du 
primaire) de l’ÉLDEQ (voir encadré 2). Les taux de réponse différents 
obtenus à ces divers questionnaires peuvent avoir pour effet de faire 
varier l’échantillon sur lequel repose l’analyse. Cependant, toutes les 
données présentées ont été pondérées et, de ce fait, ont fait l’objet 
d’ajustements afin de permettre la généralisation des résultats aux 
élèves nés au Québec, ayant fait les épreuves ministérielles en français 
durant l’année scolaire 2009-2010 et ayant suivi le cursus régulier. De 
plus, le plan de sondage complexe de l’enquête a été considéré dans 
le calcul de la précision des estimations et la production des tests 
statistiques. À moins d’indication contraire, toutes les différences 
signalées dans le texte sont significatives à un seuil de 0,05. Dans 
les cas où elles le sont à un seuil de 0,10, on parlera de tendances.
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Caractéristiques démographiques et socioéconomiques 
de l’enfant et de sa famille en 6e année 

•	 Sexe de l’enfant 

•	 Statut d’immigrante de la mère 

•	 Exposition de l’enfant à une autre langue que la langue 
d’enseignement

•	 Type de ménage

•	 Nombre de frères ou sœurs présents dans le ménage 

•	 Scolarité de la mère 

•	 Activité des parents sur le marché du travail 

•	 Ménage à faible revenu

•	 Statut socioéconomique du ménage

Rendement scolaire, attitude, motivation et concept 
de soi de l’élève en 6e année

•	 Rendement en lecture, en écriture et rendement global 
(selon l’enseignant)

•	 Attachement à l’école (selon l’enfant)

•	 Qualité de la participation en classe (selon l’enseignant)

•	 Motivation en lecture (selon l’enfant)

•	 Concept de soi en lecture et en écriture

•	 Aspirations scolaires (selon l’enfant)

•	 Absentéisme (selon la PCM)

Comportements de l’élève en 6e année

•	 Problèmes de comportement extériorisés  
(selon l’enseignant)

•	 Problèmes de comportement intériorisés (selon l’enseignant)

Santé et habitudes de vie de l’élève en 6e année

Santé physique et mentale

•	 Condition physique (selon la PCM)

•	 État de santé général (selon la PCM)

•	 Sentiments dépressifs (selon l’enfant)

•	 Problèmes de santé chroniques diagnostiqués (ex. : 
troubles d’apprentissage et/ou déficit d’attention, asthme, 
allergies) (selon la PCM)

Activités physiques et sédentaires à 12 ans 

•	 Pratique d’activités physiques durant les loisirs (selon 
l’enfant)

•	 Nombre d’heures de sommeil (selon la mère)

•	 Temps passé devant un écran (Internet, télé, jeux vidéo) 
(selon l’enfant)

•	 Habitudes de lecture (selon l’enfant)

Environnement familial et pratiques parentales en 6e année

•	 Fonctionnement familial (selon la mère)

•	 Pratiques parentales positives et coercitives (selon la PCM)

•	 Relation avec la mère et le père (selon l’enfant)

•	 Temps consacré par l’enfant aux devoirs (selon la PCM)

•	 Accompagnement des parents dans les travaux scolaires

•	 Satisfaction des parents du suivi de l’enfant dans son 
cheminement scolaire

•	 Valorisation des parents du rendement scolaire

•	 Aspirations scolaires des parents pour leur enfant

Caractéristiques du milieu scolaire en 6e année

•	 Type d’école (privée; publique)

•	 Indice du milieu socioéconomique de l’école

•	 Comportement général du groupe-classe de l’enfant 
(selon l’enseignant)

•	 Relation enseignant-élève (selon l’enfant et l’enseignant)

•	 Utilisation par l’élève des services d’orthopédagogie 
(selon l’enseignant)

•	 Utilisation par l’élève des services d’aide aux devoirs ou 
de tutorat (selon la PCM)

Environnement physique et social en 6e année

•	 Région de résidence 

•	 Niveau de cohésion sociale et d’entraide dans le quartier 
perçu par la PCM

Caractéristiques préscolaires 

•	 Lecture quotidienne à l’enfant vers 1 ½ an (selon la PCM)

•	 Fréquence selon laquelle le parent aide ou encourage 
l’enfant à écrire des lettres de l’alphabet ou des mots 
vers 2 ½ ans

•	 Préparation à l’école (selon l’enseignant) (maternelle, 6 ans)

PCM	 Personne qui connaît le mieux l’enfant
Note : Les caractéristiques en italique sont décrites au tableau A.1 en annexe.

Encadré 2
Liste des caractéristiques retenues dans l’analyse des facteurs associés à la réussite aux épreuves ministérielles de français 
de 6e année du primaire
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Résultats

Le tableau 1 montre que parmi les enfants nés au Québec et fréquentant 
une école francophone en sixième année du primaire, les trois quarts 
ont réussi l’épreuve ministérielle de lecture, tandis que 85 % ont réussi 
l’épreuve d’écriture. Environ 7 élèves sur 10 (69 %) ont réussi les deux 
épreuves, tandis que près de 9 % 
ont échoué aux deux (données non 
présentées). Il y a donc environ 22 % 
des enfants qui auraient réussi un test 
mais pas l’autre. Les enfants qui ont 
réussi l’épreuve de lecture sont plus 
susceptibles que les autres d’avoir 
réussi l’épreuve d’écriture; en effet, 
le taux de réussite en écriture est de 
92 % chez les enfants qui ont réussi 
l’épreuve de lecture comparativement 
à 63 % chez ceux qui ont échoué à cette 
épreuve (données non présentées).

La réussite aux épreuves de français selon le sexe 
de l’élève

L’examen des taux de réussite aux épreuves de français selon le sexe 
de l’élève révèle, sans grande surprise, que ceux-ci sont supérieurs 
chez les filles, soit 78 % contre 71 % chez les garçons pour l’épreuve 
de lecture et 89 % contre 81 % pour l’épreuve d’écriture (tableau 1). 
Au regard de l’épreuve d’écriture, les filles surpassent les garçons en 
ce qui concerne la pertinence et la suffisance des idées, la syntaxe et 
la ponctuation ainsi que l’orthographe, tandis qu’aucune différence 
significative selon le sexe de l’élève n’est décelée sur le plan de 
l’organisation appropriée du texte et du vocabulaire.

Tableau 1
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français, enfants en 6e année du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

Ensemble Filles Garçons p

%

Réussite à l'épreuve de lecture 74,7 78,2 70,8 0,017

Réussite à l'épreuve d’écriture 84,9 88,9 80,6 0,003

Réussite par critère pour l’épreuve d’écriture
Pertinence et suffisance des idées 86,8 91,7 81,5 0,000

Organisation appropriée du texte 90,8 91,7 89,7 0,120

Syntaxe et ponctuation 84,4 88,4 80,3 0,016

Vocabulaire 94,5 95,0 94,0 0,530

Orthographe 90,0 93,9 85,9 0,002

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

Parmi les enfants nés au 
Québec et ayant suivi 
le parcours régulier, 
près de 7 sur 10 (69 %) 
ont réussi les épreuves 
obligatoires de lecture 
et d’écriture de sixième 
année du primaire, tandis 
qu’environ un sur 10 (9 %) 
a échoué aux deux.

Tableau 2
Répartition des cotes par critère pour l’épreuve d’écriture, enfants en 6e année du primaire fréquentant une école francophone1, 

Québec, 2010

A B C D E

%

Pertinence et suffisance des idées 15,9 35,0 35,9 11,8 1,4

Organisation appropriée du texte 15,5 32,8 42,5 8,2 1,0

Syntaxe et ponctuation 17,4 36,8 30,3 13,2 2,4

Vocabulaire 12,7 34,9 46,9 5,1 0,4

Orthographe 44,6 34,2 11,2 6,4 3,6

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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La réussite à l’épreuve d’écriture par critère

Le tableau 2 montre, pour chacun des critères de l’épreuve d’écriture, 
la répartition des enfants par cote. Bien que les taux de réussite des 
élèves soient assez élevés pour chacun des critères, des proportions 
relativement importantes d’élèves obtiennent un résultat acceptable 
(cote C) et ne satisfont donc que de façon minimale aux attentes 
ministérielles (voir la grille de critères en annexe). De façon plus 
précise, pour l’organisation du texte, la cote C (acceptable) regroupe 
la plus forte proportion d’élèves (43 %). Ces élèves n’arrivent pas, de 
façon satisfaisante, à faire des paragraphes qui correspondent aux 
idées développées. Au chapitre du vocabulaire, près de la moitié 
des élèves (47 %) obtiennent une cote C, c’est-à-dire ont utilisé un 
vocabulaire simple et « parfois précis ». Cela suggère qu’il faudrait 
« habituer davantage les élèves à faire appel à la substitution et à 
utiliser davantage les mots nouveaux rencontrés dans leur lecture » 
(Jalbert, 2007 : 25).

La répartition des enfants par cote pour le critère touchant l’orthographe 
est différente : la cote A (très satisfaisant) regroupe la plus forte 
proportion d’élèves (45 %). Cependant, environ le cinquième des élèves 
(21 %) ont obtenu la cote C, D ou E pour ce critère. Les fautes de ces 
élèves touchent 8 % ou plus des mots de leur texte. Selon le MELS, cela 
signifie qu’ils ne maîtriseraient pas suffisamment les connaissances 
de base en orthographe qui leur 
sont nécessaires pour poursuivre 
leurs apprentissages au secondaire 
(MELS, 2012b).

Soulignons dès à présent que le taux 
de réussite à l’épreuve obligatoire 
d’écriture semble un peu plus élevé 
parmi la population visée par la 
présente analyse (85 %) que parmi 
l’ensemble des élèves québécois du 
troisième cycle du primaire ayant fait 
l’épreuve en français (79 %; MELS, 
2012b). Cela pourrait tenir, en partie, au fait que la population visée 
ici exclut les enfants ayant pris du retard dans leur parcours scolaire 
ainsi que les nouveaux arrivants. Par ailleurs, plusieurs constats vont 
dans le même sens, particulièrement le taux de réussite plus élevé 

pour le critère touchant le vocabulaire et la proportion relativement 
forte d’élèves ayant obtenu un résultat considéré comme acceptable 
(cote C) pour la majorité des critères.

Les caractéristiques démographiques 
et socioéconomiques des parents et du ménage

Comme on peut le voir aux tableaux 3 et 4, relativement peu de liens 
sont décelés entre les caractéristiques démographiques et la réussite aux 
épreuves ministérielles en lecture et en écriture, exception faite du sexe 
de l’enfant. Ainsi, les taux de réussite ne diffèrent pas significativement 
selon le statut d’immigrante de la mère ou selon que l’enfant est 
exposé ou non à une autre langue que la langue d’enseignement, 
c’est-à-dire le français. Une étude menée, à partir des données de 
l’Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes (ELNEJ) 
vers la fin des années 1990, révèle que comparativement aux enfants 
de parents nés au Canada, les enfants de parents immigrants dont 
la langue maternelle n’est pas le français ou l’anglais ont moins bien 
réussi à un test standardisé de compréhension de lecture au début du 
primaire, mais que leur rendement en lecture et en écriture s’améliore 
avec le nombre d’années passées dans le réseau d’enseignement du 
Canada, de sorte qu’il est proche de celui des enfants de parents 
nés au Canada à l’âge de 13 ans (Worsick, 2001). Une autre étude 
basée sur le Programme pancanadien d’évaluation du rendement 
en lecture, réalisée en 2007, conclut que l’emploi du français à la 
maison contribue de façon positive au rendement en lecture chez 
les élèves de 13 ans fréquentant une école francophone au Québec 
(CMEC, 2010). Il importe toutefois de souligner ici que les résultats 
de l’ÉLDEQ sont difficilement comparables à ceux obtenus dans ces 
études, puisque sont exclus de la population visée les enfants ayant 
immigré au Québec après leur naissance.

Au chapitre de la composition familiale, on note que les enfants de 
parents séparés (vivant dans un ménage monoparental ou avec un 
beau-parent) présentent un taux de réussite plus faible en lecture que 
ceux vivant avec leurs deux parents biologiques. On note également 
que les élèves ayant au moins trois frères ou sœurs sont moins 
susceptibles d’avoir réussi le test d’écriture que les autres.

Par ailleurs, l’analyse des résultats selon différents indicateurs du statut 
socioéconomique des ménages révèle que, de façon générale, quel 
que soit l’indicateur retenu (activité des parents, niveau de scolarité 
de la mère, niveau de revenu du ménage, indice composite du statut 
socioéconomique), les enfants vivant dans un ménage défavorisé sont 
moins nombreux que les autres, toutes proportions gardées, à avoir 
réussi les épreuves (tableaux 3 et 4 et figures 1 et 2). Comme on peut 
le voir à la figure 2, en ce qui a trait à l’écriture, la relation s’apparente 
à un gradient selon lequel les enfants des milieux socioéconomiques 
moins favorisés réussissent moins bien que les enfants des milieux 
socioéconomiques moyens (66 % c. 88 %), et ces derniers tendent à 
présenter un taux de réussite relativement moins élevé que les enfants 
des milieux les plus favorisés (88 % c. 95 %).

Environ un enfant sur 
cinq ne maîtrise pas 
suffisamment les con-
naissances de base en 
orthographe qui lui 
sont nécessaires pour 
poursuivre ses appren-
tissages au secondaire.
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Tableau 3 
Taux de réussite aux épreuves ministérielles de lecture selon certaines caractéristiques démographiques et socioéconomiques de l’enfant, 

de la mère ou du ménage, enfants en 6e année du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

% I. C.2

Statut d’immigrante de la mère

Née au Canada 75,3 72,0 – 78,6

Immigrante 71,2 58,1 – 82,2

Exposition de l’enfant à une autre langue que la langue d’enseignement

Oui 74,4 64,2 – 82,9

Non  74,5 71,1 – 77,9

Type de ménage3

Vit avec ses deux parents biologiques 79,6 75,9 – 83,2

Vit avec un parent biologique et un beau-parent 60,2 50,8 – 69,7

Vit avec un parent seul 68,5 61,1 – 76,0

Nombre de frères et sœurs présents dans le ménage

Aucun 70,6 60,4 – 79,5

1 75,9 71,5 – 80,4

2 73,6 66,9 – 79,6

3 et plus 74,2 61,2 – 84,6

Niveau de scolarité de la mère3

Sans diplôme d’études secondaires 59,5 48,5 – 70,6

Diplôme d’études secondaires 71,3 64,0 – 77,9

Diplôme d’études postsecondaires (sauf université) 72,0 66,3 – 77,6

Diplôme universitaire 86,1 81,1 – 90,1

Activité des parents (12 derniers mois)3

Le parent seul ou les deux parents ont travaillé 76,8 73,5 – 80,2

Un seul parent de famille biparentale a travaillé 63,9 52,3 – 74,4

Ni l’un ni l’autre des parents de famille biparentale ou le parent seul n’a travaillé 55,2* 34,9 – 74,3

Ménage à faible revenu3

Oui 58,6 48,4 – 68,9

Non 76,6 73,2 – 80,0

*	 Coefficient de variation entre 15 % et 25 %; interpréter avec prudence.
1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998. 
2.	 Intervalle de confiance à 95 %.
3.	 Test du khi-deux significatif au seuil de 0,05.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Tableau 4
Taux de réussite aux épreuves ministérielles d’écriture selon certaines caractéristiques démographiques et socioéconomiques de l’enfant, 

de la mère ou du ménage,  enfants en 6e année du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

% I. C.2

Statut d’immigrante de la mère

Née au Canada 85,0 82,4 – 87,6

Immigrante 83,0 70,5 – 91,8

Exposition de l’enfant à une autre langue que la langue d’enseignement

Oui 85,3     76,5 – 91,8

Non  84,7 81,9 – 87,4

Type de ménage3

Vit avec ses deux parents biologiques 85,3 81,8 – 88,3

Vit avec un parent biologique et un beau-parent 85,1 77,0 – 91,2

Vit avec un parent seul 83,7 75,9 – 89,8

Nombre de frères et sœurs présents dans le ménage

Aucun 89,6 82,1 – 94,8

1 86,5 82,6 – 89,7

2 84,3 79,2 – 88,6

3 et plus 71,3 58,4 – 82,1

Niveau de scolarité de la mère3

Sans diplôme d’études secondaires 66,6 54,4 – 77,4

Diplôme d’études secondaires 77,3 70,8 – 83,0

Diplôme d’études postsecondaires (sauf université) 86,1 81,2 – 90,1

Diplôme universitaire 94,9 92,5 – 96,7

Activité des parents (12 derniers mois)3

Le parent seul ou les deux parents ont travaillé 86,6 84,0 – 89,2

Un seul parent de famille biparentale a travaillé 74,1 61,6 – 84,3

Ni l’un ni l’autre des parents de famille biparentale ou le parent seul n’a travaillé 76,3 56,7 – 90,1

Ménage à faible revenu3

Oui 70,5 59,6 – 79,9

Non 86,9 84,4 – 89,3

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998. 
2.	 Intervalle de confiance à 95 %.
3.	 Test du khi-deux significatif au seuil de 0,05.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Les garçons de milieux défavorisés doublement désavantagés?

Les données de l’ÉLDEQ indiquent que les filles présentent de meilleurs 
taux de réussite aux épreuves de français que les garçons dans les 
milieux socioéconomiques moyens (écriture) ou dans les milieux les 
plus favorisés (lecture). Par contre, peu (ou pas) de différences selon le 
sexe de l’élève sont observées dans les milieux les moins favorisés (voir 
figures 1 et 2)10. Il est à noter que les études sur le sujet aboutissent à 
des résultats contradictoires. Plusieurs recherches laissent entendre 
que les écarts selon le sexe de l’élève dans les compétences en lecture 
ne varient pas selon le milieu socioéconomique (voir Buchmann, 
DiPrete et McDaniel, 2008). Une étude américaine montre, quant à 
elle, que les différences à ce chapitre entre les garçons et les filles 
seraient plus prononcées dans les milieux défavorisés en raison des 
attitudes et des attentes différentes des parents vis-à-vis des garçons 
dans ces milieux (Entwisle et autres, 2007). Il convient de rappeler 
encore une fois que la présente analyse exclut les enfants de la même 
cohorte d’âge qui étaient en retard sur le plan scolaire, c’est-à-dire 
les enfants nés au Québec à la fin des années 1990 qui n’étaient pas 
encore en sixième année du primaire en 2010. Ces enfants pourraient 
compter parmi eux une part disproportionnée de garçons présentant 
des difficultés en lecture ou en écriture.

Comme les caractéristiques socioéconomiques ne sont pas 
indépendantes des caractéristiques démographiques, il peut être 
intéressant de voir, par exemple, si le lien entre la composition du 
ménage et la réussite aux épreuves persiste, une fois pris en compte 
le statut socioéconomique. Pour cela, des régressions logistiques 
prenant en considération simultanément les variables significativement 
associées aux taux de réussite dans les analyses bivariées ont été 
réalisées. Ces analyses révèlent que les caractéristiques contribuant 
de façon négative au taux de réussite en lecture sont le fait d’être un 
garçon, de vivre avec un beau-parent plutôt qu’avec ses deux parents 
biologiques ainsi que le fait d’appartenir à un ménage se situant 
dans le quintile inférieur plutôt que supérieur de l’indice du statut 
socioéconomique. En ce qui concerne 
la réussite en écriture, le fait d’être un 
garçon, d’avoir au moins trois frères 
ou sœurs ainsi que le fait de provenir 
d’un ménage défavorisé sur le plan 
socioéconomique contribueraient de 
façon négative à la réussite dans cette 
matière (données non présentées). Les 
résultats exposés plus loin permettent 
de cerner plus précisément certains 
éléments du contexte familial associés 
à la réussite aux épreuves de français.

Figure 1
Taux de réussite à l'épreuve obligatoire de lecture selon le statut 

socioéconomique du ménage et le sexe de l'élève, enfants de 
6e année du primaire fréquentant une école francophone1, 

Québec, 20102

Figure 2
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire d’écriture selon le statut 

socioéconomique du ménage et le sexe de l’élève, enfants de 
6e année du primaire fréquentant une école francophone1, 

Québec, 20102

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Différences selon le statut socioéconomique significatives pour l’ensemble des 

enfants au seuil de 0,001.
3.	 Différences selon le sexe significatives au seuil de 0,01 pour cette catégorie. 
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Différences selon le statut socioéconomique significatives pour l’ensemble des 

enfants au seuil de 0,001.
3.	 Différences selon le sexe significatives au seuil de 0,10 pour cette catégorie.
4.	 Différences selon le sexe significatives au seuil de 0,05 pour cette catégorie. 
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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La réussite aux épreuves ministérielles de français 
et l’évaluation du rendement par l’enseignant

Il peut être intéressant de vérifier la concordance entre la réussite 
aux épreuves ministérielles de français et l’évaluation de l’élève par 
l’enseignant dans la matière concernée. Les figures 3 et 4 montrent 
que ces deux éléments sont étroitement liés. Toutefois, il n’y a pas 
concordance parfaite entre ceux-ci. Par exemple, parmi les enfants 
qui n’ont pas réussi l’épreuve de lecture, environ un sur huit (près de 
12 %) était considéré par son enseignant comme étant au-dessus de la 
moyenne dans cette matière. Cependant, ces enfants ne représentent 
que 3 % environ de l’ensemble des élèves visés par la présente analyse 
(données non présentées)11. Il peut s’agir ici d’accidents de parcours, 
par exemple des enfants qui étaient malades ou dans de moins 
bonnes dispositions lors de la passation des épreuves. L’inverse est 
plus courant : ainsi, près de 18 % des élèves qui ont réussi l’épreuve 
de lecture (22 % en écriture) sont considérés comme étant sous la 
moyenne de leur classe dans cette matière par leur enseignant. Il 
peut s’agir ici d’enfants qui ont satisfait minimalement aux attentes 
ministérielles (c’est-à-dire qui ont obtenu la cote C). Fait intéressant 
à noter, on retrouve le même type de relation sous forme de gradient 
lorsqu’on examine le lien entre la réussite aux épreuves de lecture 
ou d’écriture et le rendement global de l’élève selon l’enseignant 
(données non présentées). Ce dernier constat vient appuyer à sa façon 
les études soulignant les liens étroits entre la réussite en lecture et 
la réussite globale des élèves.

La perception de l’élève de ses compétences, ses attitudes 
et sa motivation

Conséquence sans doute attribuable en partie à leurs plus grandes 
difficultés scolaires, les enfants manifestant moins d’attachement envers 
l’école sont nettement moins nombreux, toutes proportions gardées, 
à avoir réussi les épreuves ministérielles de français (données non 
présentées). C’est aussi le cas des enfants présentant une plus faible 
qualité de participation en classe selon leur enseignant (c’est-à-dire 
les enfants moins autonomes, qui coopèrent moins ou qui respectent 
moins les règles; voir la description de ces échelles en annexe). Par 
exemple, en ce qui concerne la lecture, environ la moitié seulement 

Figure 3
Rendement scolaire en lecture selon que les enfants ont réussi ou 
non l’épreuve obligatoire dans cette matière, enfants de 6e année 
du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 20102

Figure 4
Rendement scolaire en écriture selon que les enfants ont réussi 

ou non l’épreuve obligatoire dans cette matière, enfants de 
6e année du primaire fréquentant une école francophone1, 

ÉLDEQ 20102

*	 Coefficient de variation entre 15 % et 25 %; interpréter avec prudence.
1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001. 
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

*	 Coefficient de variation entre 15 % et 25 %; interpréter avec prudence.
**	 Coefficient de variation supérieur à 25 %; estimation imprécise fournie à titre indicatif 

seulement.
1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Figure 5
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon 
la qualité de la participation en classe, enfants de 6e année 

du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

Figure 6
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire de lecture selon la 

motivation intrinsèque dans cette matière, enfants de 6e année 
du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 20102

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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De façon plus spécifique, on observe une relation positive entre le 
niveau de motivation intrinsèque des élèves en lecture, c’est-à-dire 
le fait d’aimer et d’apprécier la lecture ou de pratiquer des activités 
de lecture sans y être obligé, et leur taux de réussite à cette épreuve 
(figure 6).

En outre, les enfants se considérant comme plus compétents en 
lecture ou en écriture présentent des taux de réussite plus élevés 
que les autres (figures 7 et 8). Fait à noter, se considérer comme 
moins compétent en lecture est significativement associé à un taux 

Figure 7
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire de lecture selon 

le concept de soi dans cette matière, enfants de 6e année 
du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 20102

Figure 8
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire d’écriture selon le concept 

de soi dans cette matière, enfants de 6e année du primaire 
fréquentant une école francophone1, Québec, 20102

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001. 
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,01.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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des enfants se situant dans le décile inférieur de l’échelle qui évalue 
la qualité de la participation en classe ont réussi l’épreuve, alors que 
c’est le cas de près de 80 % des autres élèves (figure 5).

Mentionnons que la qualité de la participation en classe semble 
davantage associée à la réussite aux épreuves de français chez les garçons 
(p < 0,001) que chez les filles (p < 0,10) (données non présentées). Les 
résultats obtenus ici donnent à penser que la réussite des garçons 
en lecture et en écriture pourrait être plus dépendante de l’attitude 
et de l’engagement en classe que celle des filles.
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de réussite plus faible en écriture, mais l’inverse n’a pas été observé 
(aucun lien significatif décelé; données non présentées). Autrement 
dit, la performance de l’enfant en écriture est liée à la perception qu’a 
l’enfant de sa compétence en lecture, mais sa performance en lecture 
serait indépendante de la perception de sa compétence en écriture.

Cela n’est pas étonnant étant donné les nombreuses compétences que 
l’élève doit mobiliser pour être un bon scripteur. Il peut donc s’avérer 
difficile d’être un bon scripteur si on 
a de la difficulté à lire. Par contre, on 
peut être un bon lecteur sans être un 
bon scripteur. Les données recueillies 
par le MELS en 2010 indiquent que 
les élèves préfèrent lire qu’écrire et 
se considèrent comme de meilleurs 
lecteurs que scripteurs (MELS, 2012b).

Enfin, reflet sans doute de leurs 
attitudes plus positives envers l’école 
et l’apprentissage, la grande majorité des enfants qui souhaitent 
poursuivre des études universitaires ont réussi les épreuves (soit 82 % 
et 91 % pour la lecture et l’écriture respectivement). Par comparaison, 
chez ceux qui aspirent à obtenir un diplôme d’études secondaires ou 
moins, à peine 45 % ont réussi l’épreuve de lecture alors que 70 % ont 
réussi celle d’écriture (données non présentées).

Les problèmes de comportement de l’élève

On observe des taux de réussite plus faibles chez les enfants présentant 
davantage de problèmes de comportement extériorisés selon leur 
enseignant. Cela est vrai tant pour l’hyperactivité, l’inattention, 
l’agressivité physique que pour l’opposition (données non présentées). 
Par ailleurs, au regard des problèmes intériorisés, on note que les 
enfants présentant plus d’anxiété ou de symptômes de troubles 
émotifs selon leur enseignant réussiraient le test de lecture dans des 
proportions inférieures comparativement aux autres enfants. Des 
résultats allant dans ce sens sont aussi 
constatés pour l’épreuve d’écriture 
(données non présentées)12.

Il convient de souligner ici qu’étant 
donné l ’ interrelat ion entre 
certains de ces problèmes, tous ne 
seraient peut-être pas associés de 
façon indépendante à la réussite 
aux épreuves. Selon une analyse 
multivariée des facteurs liés à la 
performance des enfants à l’épreuve 
d’écriture, intégrant l’ensemble 
des comportements évalués par 
l’enseignant, les problèmes d’attention ressortent comme étant les 
plus déterminants à cet égard (données non présentées)13.

Figure 9
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon 
l’état de santé général de l’enfant perçu par la mère, enfants 

de 6e année du primaire fréquentant une école francophone1, 
Québec, 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,10.
3.	 p < 0,05.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Les enfants qui ont des 
problèmes de comporte-
ment intériorisés ou exté-
riorisés ont des taux de 
réussite plus faibles à 
l’épreuve obligatoire 
d’écriture que les autres; 
les problèmes d’attention 
semblent les plus déter-
minants à cet égard.

Les enfants qui se 
considèrent comme 
moins compétents 
en lecture présentent 
des taux de réussite 
plus faibles à l’épreuve 
d’écriture.

La santé et les habitudes de vie de l’élève

La condition physique de l’enfant, telle que perçue par la PCM, n’est 
pas significativement associée à la performance aux tests (données 
non présentées). Par contre, les enfants qui ont une santé qui n’est 
pas optimale selon leur parent (bonne ou passable) sont moins 
susceptibles d’avoir réussi l’épreuve d’écriture et, dans une moindre 
mesure, celle de lecture (p = 0,07) (figure 9). Sur le plan de la santé 
mentale, il ressort que les enfants rapportant plus de symptômes 
dépressifs présenteraient aussi un taux de réussite plus faible en 
écriture (données non présentées).

Lorsqu’on examine les taux de réussite en fonction des problèmes 
de santé diagnostiqués, on note que les enfants présentant au moins 
un problème de santé chronique diagnostiqué ont moins tendance à 
avoir réussi l’épreuve d’écriture (p = 0,06). Soulignons ici que les petits 
effectifs nous empêchent de documenter tous les problèmes précis 
en cause. On remarque toutefois que les troubles d’apprentissage et/
ou le déficit de l’attention seraient liés négativement à la réussite aux 
épreuves : comparativement aux autres enfants, ceux ayant déjà reçu 
l’un ou l’autre diagnostic14 (10 %) présenteraient un taux de réussite 
nettement plus faible aux épreuves (lecture et écriture) (59 % c. 76 % 
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en lecture et 71 % c. 87 % en écriture; figure 10). En revanche, d’autres 
problèmes de santé chronique diagnostiqués comme l’asthme ou les 
allergies ne seraient pas significativement liés à la performance aux 
tests (données non présentées).

Par ailleurs, les données de l’ÉLDEQ ne permettent pas de déceler 
de liens significatifs entre les taux de réussite et le nombre de jours 
d’absence à l’école (selon la PCM) (données non présentées).

Les activités physiques et sédentaires pratiquées 
par l’élève

Les enfants qui disent pratiquer des activités physiques durant 
leurs loisirs sont proportionnellement plus nombreux à avoir réussi 
les épreuves ministérielles de français, et ce, tant en lecture qu’en 
écriture (données non présentées). Par contre, ni le fait de dormir ou 
non le nombre d’heures recommandé à cet âge (moins de 10 heures 
ou 10 heures ou plus), ni le temps par semaine passé à naviguer sur 
Internet au cours des 3 derniers mois (pour jouer à des jeux, faire 
des recherches ou clavarder [to chat], exception faite des activités 
pour l’école) ne sont significativement associés au taux de réussite 
aux épreuves de français.

Figure 10
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon 

la présence de troubles d’apprentissage et/ou du déficit 
de l’attention, enfants de 6e année du primaire fréquentant 

une école francophone1, Québec, 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,01.
3.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Au regard du temps passé à jouer à des jeux vidéo ou à regarder la 
télévision, les résultats diffèrent selon la matière concernée. Ainsi, ni 
le nombre d’heures d’écoute de la télévision ni le nombre d’heures 
passées par semaine à jouer à des jeux vidéo, tels que rapportés 
par l’enfant, ne sont significativement liés à la réussite en lecture 
(données non présentées).

Le portrait est différent lorsqu’on examine le temps passé devant un 
écran et la réussite à l’épreuve d’écriture. Ainsi, les enfants de sixième 
année déclarant regarder peu la télévision, c’est-à-dire 2 heures ou 
moins par semaine, plutôt qu’entre 3 et 10 heures tendent à présenter 
un taux de réussite plus faible en écriture (données non présentées). 
Cela pourrait être attribuable à un encadrement plus strict des parents 
dont les enfants présentent des difficultés scolaires ou camoufler 
l’effet négatif d’autres types d’activités privilégiées par ces enfants. 
Quant aux plus grands consommateurs de télévision (11 heures ou 
plus par semaine), ils ne se distingueraient significativement pas des 
autres sur ce plan. D’autres travaux menés à partir des données de 
l’ÉLDEQ soulignent l’impact négatif de l’écoute intensive de la télévision 
en bas âge sur la réussite scolaire (Pagani et autres, 2010). On peut 
supposer que l’écoute assidue de la télévision est plus préjudiciable 
pour la réussite scolaire lorsqu’elle a lieu en bas âge car elle prive 
les enfants de sources de stimulation importantes à une période 
cruciale de leur développement. Par ailleurs, avec l’âge, les enfants, en 
particulier les garçons, peuvent délaisser la télévision pour se tourner 
vers les jeux vidéo. À cet égard, il est intéressant de constater que les 
enfants de sixième année qui passent plus de 2 heures par semaine 
à jouer à des jeux vidéo afficheraient un taux de réussite plus faible 
en écriture, mais pas en lecture; toutefois, cette différence se dissipe 
lorsqu’on contrôle pour le sexe de l’élève (données non présentées). 
Autrement dit, la relation négative observée entre le temps passé 
à jouer à des jeux vidéo et la réussite à l’épreuve d’écriture serait 
attribuable au fait que les plus grands consommateurs de jeux vidéo 
sont plus souvent des garçons.

La lecture pour le plaisir

Par comparaison avec le temps passé devant un écran, le temps passé 
par l’enfant à lire pour le plaisir au cours des trois mois précédant 
l’enquête ressort comme étant beaucoup plus clairement associé au 
taux de réussite aux épreuves ministérielles de français, et ce, tant 
en lecture qu’en écriture. Ainsi, comparativement aux enfants qui ont 
rapporté avoir lu moins d’une heure par semaine pour le plaisir dans 
les mois précédents (près de la moitié 
des enfants), ceux qui l’ont fait une 
heure ou plus par semaine affichent 
un taux de réussite plus élevé en 
lecture et en écriture. Cette relation 
vaut pour les garçons et pour les filles 
au chapitre de la lecture, tandis que 
le temps passé à lire pour le plaisir ne 
semble pas lié significativement à la 
réussite des filles à l’épreuve d’écriture 
(voir figures 11 et 12).

Chez les garçons comme 
chez les filles, le temps 
passé par l’enfant à 
lire pour le plaisir est 
positivement lié au taux 
de réussite à l’épreuve 
de lecture.
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La relation parent-enfant et l’aide reçue à la maison

Parmi tous les indicateurs évaluant les relations familiales examinés ici 
(p. ex. : le fonctionnement familial, les pratiques parentales positives 
et coercitives), seule la proximité de la relation parent-enfant selon 
l’élève semble significativement liée au taux de réussite à l’une ou 
l’autre épreuve de français. Ainsi, les enfants qui rapportent entretenir 
une relation plus intime avec leur mère ou leur père présenteraient 
un taux de réussite significativement supérieur en lecture (données 
non présentées).

Tout comme les enfants qui ont des aspirations scolaires plus 
élevées, les enfants dont les parents ont de telles aspirations pour 
eux présenteraient des taux de réussite supérieurs aux épreuves de 
français (données non présentées).

Par ailleurs, les enfants dont les parents valorisent davantage le 
rendement scolaire sont proportionnellement plus nombreux à avoir 
réussi l’épreuve d’écriture, mais pas celle de lecture : ainsi, 64 % des 
enfants dont les parents trouvent peu ou pas important d’avoir de 
bonnes notes à l’école ont réussi l’épreuve d’écriture comparativement 
à 86 % de ceux dont les parents trouvent que cela est important ou 
très important (données non présentées).

Au chapitre de l’accompagnement parental dans les travaux scolaires, 
on observe une relation inverse entre le temps consacré par les parents 
au soutien de leur enfant et la réussite aux épreuves. Comme on peut 
le voir aux figures 13 et 14, le taux de réussite à l’épreuve d’écriture 
et, dans une moindre mesure, la réussite à celle de lecture (p = 0,05), 
sont plus faibles chez les enfants dont les parents consacrent plus de 
15 minutes par jour à leur soutien dans leurs travaux scolaires que chez 
ceux dont les parents consacrent 15 minutes ou moins. Par ailleurs, 
les enfants dont les parents sont insatisfaits du suivi fait auprès de 
leur enfant relativement à son cheminement scolaire affichent aussi 
un taux de réussite inférieur en écriture (aucun lien significatif décelé 
pour la lecture; données non présentées).

Les taux de réussite moins élevés observés chez les enfants plus 
soutenus par leurs parents dans leurs devoirs peuvent traduire, on peut 
le penser, les difficultés d’apprentissage plus marquées des enfants, 
puisque le temps consacré en soi par les enfants à leurs travaux 
scolaires (30 minutes ou moins; 31 à 59 minutes; 1 heure et plus) ne 
ressort pas comme étant significativement associé à la réussite aux 

Figure 11
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire de lecture selon 

le nombre d’heures par semaine à lire pour le plaisir et le sexe 
de l’élève, enfants de 6e année du primaire fréquentant 

une école francophone1, Québec, 20102

Figure 12
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire d’écriture selon 

le nombre d’heures par semaine à lire pour le plaisir et le sexe 
de l’élève, enfants de 6e année du primaire fréquentant 

une école francophone1, Québec, 20102

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Différences pour l’ensemble des enfants et selon le sexe significatives au seuil 

de 0,05.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Différences pour l’ensemble des enfants et chez les garçons significatives au seuil 

de 0,05.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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épreuves de français de sixième année (données non présentées). Il 
faut noter cependant qu’on ne dispose pas de données sur le temps 
consacré spécifiquement aux devoirs de français. Selon les résultats 
du PPCE, le temps consacré aux devoirs de français par les élèves 
francophones de 13 ans du Québec serait lié de façon négative au 
score obtenu en lecture; on peut donc penser qu’une partie du temps 
supplémentaire consacré à ces devoirs par les élèves vise à remédier 
aux difficultés qu’ils éprouvent en lecture (CMEC, 2010).

Figure 13
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire de lecture selon l’aide reçue à la maison et à l’école, enfants de 6e année du primaire fréquentant 

une école francophone1, Québec, 2010

Figure 14
Taux de réussite à l’épreuve obligatoire d’écriture selon l’aide reçue à la maison et à l’école, enfants de 6e année du primaire fréquentant 

une école francophone1, Québec, 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,10.
3.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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L’aide reçue à l’école et le tutorat

En lecture comme en écriture, les taux de réussite aux épreuves 
ministérielles sont significativement plus faibles chez les enfants ayant 
participé à un programme d’aide aux devoirs à l’école ou ayant eu 
recours au tutorat de même que chez ceux ayant reçu le soutien d’un 
orthopédagogue (voir figures 13 et 14). Malheureusement, aucune 
donnée ne nous permet de vérifier l’efficacité de l’aide reçue. Toutefois, 
il est intéressant de noter que parmi les enfants qui ont échoué aux 
épreuves, environ 4 sur 10 n’avaient reçu aucune des trois formes 
d’aide non parentale évaluées ici (aide aux devoirs, tutorat ou service 
en orthopédagogie) (données non présentées).
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Le comportement général du groupe-classe 
de l’enfant et la relation enseignant-élève

Les élèves qui fréquentent des classes plus difficiles, c’est-à-dire 
comportant davantage d’élèves dont le comportement présente un 
défi pour les enseignants, ne présenteraient pas un taux de réussite 
significativement plus faible que les autres aux épreuves ministérielles 
de français (données non présentées). Par contre, la relation entre 
l’enseignant et l’élève serait associée à la réussite à ces épreuves. 
Ainsi, les enfants présenteraient des taux de réussite inférieurs dans 
l’une ou l’autre des épreuves de français lorsque l’enseignant rapporte 
avoir une relation moins positive ou plus conflictuelle avec eux. Des 
relations similaires sont observées lorsqu’on tient compte du point 
de vue de l’enfant sur sa relation avec l’enseignant (figures 15 et 16). 

Des analyses plus approfondies seraient toutefois requises pour mieux 
comprendre le lien entre la relation enseignant-élève et la réussite en 
français; de telles analyses devraient 
prendre en considération notamment 
des facteurs de confusion potentiels 
comme le sexe ou les problèmes de 
comportement des élèves (pour un 
portrait de la relation enseignant-élève 
positive de la première à la quatrième 
année du primaire et de ses liens avec 
la réussite scolaire, voir Desrosiers et 
autres, 2012b).

Figure 15
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon la relation enseignant-élève du point de vue de l’enseignant, enfants de 6e année 

du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

Figure 16
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon la relation enseignant-élève du point de vue de l’enfant, enfants de 6e année 

du primaire fréquentant une école francophone1, Québec, 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,05.
3.	 p < 0,01.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,05.
3.	 p < 0,01.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Le mode d’administration et l’indice du milieu 
socioéconomique de l’école (IMSE)

Bien qu’une étude récente indique que parmi les élèves de 13 ans 
fréquentant une école francophone du Québec, ceux des écoles privées 
obtiendraient de meilleurs résultats que ceux des écoles publiques 
(CMEC, 2010), la présente analyse ne permet pas de déceler de 
différences quant au taux de réussite 
aux épreuves de français entre les 
deux catégories d’élèves (données non 
présentées). Il est possible cependant 
que les faibles effectifs en présence 
dans l’ÉLDEQ empêchent de noter 
des différences existantes selon le 
mode d’administration des écoles 
(c’est-à-dire public ou privé) puisque 
seulement 6 % environ des enfants 
visés allaient à l’école privée. Par 
contre, on observe des disparités 
importantes parmi les enfants 
fréquentant une école publique. 
Ainsi, comparativement aux élèves fréquentant les écoles des milieux 
socioéconomiques moyens ou favorisés, les élèves fréquentant 
une école publique dans un territoire considéré comme défavorisé 
présentent un taux de réussite moindre en lecture et en écriture. 
Toutefois, aucun écart significatif n’est constaté entre les enfants des 
écoles les plus favorisées et ceux fréquentant des écoles de niveau 
socioéconomique moyen (figure 17).

Figure 17
Taux de réussite aux épreuves obligatoires de français selon 

l’indice du milieu socioéconomique de l’école, enfants 
de 6e année du primaire fréquentant une école publique 

francophone1, Québec, 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 p < 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Ces résultats en fonction du niveau socioéconomique de l’école suivent 
donc de près ceux observés en fonction du milieu socioéconomique 
de l’élève. Cela n’est pas étonnant étant donné que la majorité des 
enfants du primaire fréquentent une école située dans leur quartier ou à 
proximité de celui-ci. Le devis de l’ÉLDEQ ne permet malheureusement 
pas de départager les effets d’agrégations attribuables à la concentration 
d’élèves défavorisés au sein d’un territoire donné des effets individuels 
attribuables au statut socioéconomique de l’élève.

Le milieu de résidence de l’élève

Si les taux de réussite aux épreuves de français sont liés aux 
caractéristiques socioéconomiques du territoire desservi par l’école, 
on observe peu de liens entre la réussite des élèves et d’autres 
caractéristiques du milieu de résidence des enfants. Ainsi, les taux 
de réussite des enfants vivant sur l’île de Montréal ne se distinguent 
pas significativement de ceux des autres enfants. Par ailleurs, si 
les élèves vivant dans une région rurale ou une petite ville sont 
proportionnellement moins nombreux que ceux vivant dans une 
région urbaine de 10 000 habitants ou plus (autre que Montréal-
Centre) à avoir réussi l’épreuve d’écriture, cela pourrait tenir aux 
caractéristiques sociodémographiques des familles vivant dans ces 
régions puisque le type de région habité ne contribue pas de façon 
unique à la réussite dans cette matière, une fois la composition ou 
les caractéristiques socioéconomiques des familles prises en compte 
(données non présentées).

À cet égard, les résultats du PPCA-13 réalisé en 2007 indiquent que 
les élèves dont l’école est située dans une grande collectivité ont 
un meilleur rendement en lecture que ceux fréquentant une école 
située dans une petite collectivité. Cependant, l’effet de la taille de 
la collectivité n’est plus décelable, une fois divers autres facteurs 
considérés (CMEC, 2009).

Enfin, les données de l’ÉLDEQ ne permettent pas de déceler de liens 
significatifs entre la réussite aux épreuves et le niveau de cohésion 
sociale et d’entraide dans le quartier, tel que perçu par le parent 
(données non présentées).

Un coup d’œil sur la petite enfance

L’intérêt de l’ÉLDEQ réside en grande partie dans les données recueillies 
dès les premiers mois de vie. Ces données peuvent être mises en 
relation avec les trajectoires scolaires suivies par les enfants durant 
leurs études primaires. Des travaux antérieurs menés à partir des 
données de l’ÉLDEQ ont montré qu’environ 25 % des enfants de la 
population visée étaient vulnérables dans au moins un aspect de leur 
développement à leur entrée à l’école selon leur enseignante et que 
ces enfants étaient plus susceptibles de se situer sous la moyenne de 
leur classe en quatrième année du primaire (47 % c. 14 %; Desrosiers, 
Tétreault et Boivin, 2012). Quelle différence observe-t-on entre les 
enfants qui ne seraient pas suffisamment préparés pour faire face aux 
exigences du système scolaire et les autres au regard de la réussite 
aux épreuves ministérielles de français à la fin du primaire?

Comparativement aux 
autres élèves des écoles 
publiques, ceux fréquen-
tant une école située 
dans un territoire consi-
déré défavorisé présen-
tent un taux de réussite 
moindre en lecture et 
en écriture.
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Comme on peut le voir au tableau 5, les enfants considérés comme 
vulnérables dans au moins un domaine de leur développement 
à la maternelle (c’est-à-dire qui se 
situaient dans le décile inférieur pour 
un domaine de développement) 
étaient moins susceptibles que les 
autres d’avoir réussi les épreuves de 
français en sixième année du primaire, 
soit 63 % c. 82 % pour la lecture et 
73 % c. 90 % pour l’écriture.

Lorsque l’on examine le taux de 
réussite aux épreuves de lecture 
et d’écriture par domaine ou sous-
domaine de la préparation à l’école, 
on remarque que les enfants qui 
étaient considérés comme vulnérables 
sur le plan cognitif (domaines Développement cognitif et langagier 
et Habiletés de communication et connaissances générales) ou dans 
le domaine Compétences sociales à la maternelle présentaient des 
taux de réussite significativement plus faibles que les autres aux deux 
épreuves en sixième année du primaire. Ces relations sont observées 
pour la majorité des sous-domaines concernés (p. ex. : connaissances 
avancées en français, connaissances de base en maths et intérêt pour 
la littérature, les mathématiques et capacité mnémonique de l’enfant, 
sociabilité et intérêt ou curiosité) (voir tableau 5).

Pour ce qui est des domaines Santé physique et bien-être et Maturité 
affective, les résultats sont moins constants d’une épreuve à l’autre. En 
ce qui concerne le premier domaine, seuls les enfants vulnérables sur 
le plan de la motricité sont moins susceptibles d’avoir réussi l’épreuve 
d’écriture. Ce dernier résultat va dans le sens de ceux obtenus dans 
une étude récente sur les facteurs liés à la réussite en quatrième année 
du primaire, menée à partir des données de l’ÉLDEQ (Pagani et autres, 
2011). On y a observé que la motricité fine évaluée alors que l’enfant 
était à la maternelle était associée positivement au rendement dans 
certaines matières, dont l’écriture, en quatrième année du primaire. 
Selon les auteurs, la relation positive observée entre la motricité fine 
et le rendement scolaire ultérieur n’est pas surprenante, étant donné 
le lien étroit existant entre les aptitudes cognitives et les habiletés 
motrices. Certaines études ont pour leur part noté que les structures 
cérébrales activées lors du développement sensorimoteur seraient 
impliquées dans le contrôle cognitif pendant l’exécution de tâches 
d’apprentissage (Grissmer et autres, 2010). Par ailleurs, les habiletés 
motrices seraient souvent reconnues dans les études cliniques comme 
étant associées à de faibles capacités linguistiques et d’attention (voir 
Pagani et autres, 2011).

Dans la même veine, les résultats présentés au tableau 5 montrent que 
les enfants présentant davantage de comportements d’hyperactivité 
ou d’inattention à la maternelle, selon leur enseignant, étaient plus 
à risque d’échouer aux épreuves de lecture et d’écriture six ans plus 
tard. Quant aux enfants affichant plus de symptômes d’anxiété ou de 
comportements d’agressivité à la maternelle, ils présentaient aussi des 
taux de réussite plus faibles en lecture en sixième année du primaire.

Il importe de souligner toutefois que le fait d’être vulnérable dans 
un domaine n’est pas indépendant de la vulnérabilité dans un autre 
domaine. Ainsi, l’association observée entre la vulnérabilité dans 
un domaine donné et la réussite aux épreuves de français pourrait 

traduire l’influence de problèmes dans un autre domaine. De fait, 
lorsqu’on considère simultanément la vulnérabilité dans les cinq 
domaines, seul le fait d’être vulnérable dans le domaine Habiletés de 
communication et connaissances générales à la maternelle (la capacité 
à communiquer de façon à être compris, la capacité à comprendre les 
autres, l’articulation claire et les connaissances générales) contribue 
de façon unique à prédire la réussite à l’épreuve de lecture en sixième 
année du primaire (données non présentées). Par ailleurs, les habiletés 
dans ce domaine tout comme celles du domaine Développement cognitif 
et langagier (p = 0,05) seraient associées de façon unique à la réussite 
à l’épreuve d’écriture de sixième 
année. Ainsi, le fait pour les enfants 
d’être vulnérables à l’entrée à l’école 
sur le plan physique ou socioaffectif, 
tel qu’évalué ici par l’IMDPE, ne 
contribuerait pas de façon unique à 
prédire leur réussite aux épreuves de 
lecture et d’écriture de sixième année, 
au-delà des compétences cognitives 
et langagières ou des habiletés de 
communication.

Lorsqu’on cherche à cerner plus précisément, au moyen d’une analyse 
multivariée, quelles compétences cognitives ou langagières (y inclus 
les habiletés de communication et les connaissances générales) sont 
les plus fortement liées à la performance des enfants en lecture et 
en écriture, on remarque que seules les compétences de base en 
mathématiques contribuent de façon unique à prédire la réussite 
dans ces matières. Ce résultat demeure vrai, même une fois pris en 
compte le sexe et le milieu socioéconomique (figures 18 et 19)15. Ces 
résultats apparemment étonnants 
appuient ceux d’autres travaux menés 
à partir des données de l’ÉLDEQ qui 
révèlent que la connaissance des 
nombres à la maternelle est associée 
non seulement au rendement scolaire 
ultérieur en mathématiques, mais 
aussi au rendement dans les autres 
matières telles que la lecture et 
l’écriture (Pagani et autres, 2011). Une 
recherche européenne menée en 2005 
avait aussi observé que la performance 
des enfants en mathématiques 
prédisait la compréhension de l’écrit 
pendant la première année scolaire 
(Lerkkanen et autres, 2005).

Bien que les interrelations entre les compétences en mathématiques 
et les compétences en lecture ne soient pas clairement établies, pour 
certains auteurs, les habiletés prémathématiques pourraient être à la 
base de la performance de l’enfant dans des tâches plus complexes 
(Cirino, 2010; Okamoto et Case, 1996). À tout le moins, plusieurs 
recherches s’entendent sur le fait que les habiletés en compréhension 
de l’écrit et les compétences en mathématiques partageraient certaines 
composantes cognitives de base comme la mémoire de travail, c’est-à-
dire la capacité de sélectionner, de maintenir et de traiter l’information 
à court terme pour réaliser différentes tâches cognitives comme la 
compréhension, l’apprentissage, le raisonnement et la résolution 
de problèmes (voir Lerkkanen et autres, 2005; Vilenius-Tuohimaa, 
Aunola et Nurmi, 2008).

Les enfants qui n’étaient 
pas suffisamment pré
parés pour faire face aux 
exigences du système 
scolaire à la maternelle 
sont moins suscep-
tibles d’avoir réussi les 
épreuves obligatoires 
de lecture et d’écriture 
en sixième année du 
primaire.

Les enfants qui étaient 
vulnérables sur le plan 
de la motricité à  la 
maternelle sont propor
tionnellement moins 
nombreux à avoir réussi 
l’épreuve d’écriture en 
sixième année.

Parmi les habiletés 
cognitives et langagiè
res évaluées à la mater-
nelle, les compétences 
de base en mathéma-
tiques seraient les plus 
fortement associées 
aux taux de réussite aux 
épreuves obligatoires 
de français de la fin du 
primaire.
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Tableau 5 
Taux de réussite aux épreuves ministérielles de français de 6e année du primaire selon que les enfants étaient considérés ou non comme 

vulnérables à la maternelle, domaines et sous-domaines de l’Instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE)1, 
enfants fréquentant une école francophone2, Québec, 2003 et 2010

% réussite 
en lecture

I. C.3 % réussite 
en écriture

I. C.3

Vulnérabilité dans au moins un domaine

Oui 62,8
†††

53,4 – 72,2 72,5
†††

63,1 – 80,6

Non 81,9 77,4 – 85,8 90,4 86,9 – 93,2

Vulnérabilité par domaine et sous-domaine

Domaine Santé physique et bien-être

Oui 70,4 55,7 – 82,5 77,5
‡

64,9 – 87,3
Non 77,8 73,7 – 82,0 86,8 82,8 – 90,2

Bien-être physique : discipline familiale
Oui 70,2 52,4 – 84,5 80,2 65,1 – 90,8
Non 77,6 73,5 – 81,7 86,3 82,6 – 89,5

Bien-être physique : coordination
Oui 67,2 44,7 – 85,1 80,9 61,2 – 93,4
Non 77,6 73,7 – 81,5 86,0 82,2 – 89,3

Bien-être physique : motricité
Oui 70,6 53,6 – 84,2 73,1

† 
57,7 – 85,3

Non 77,7 73,5 – 81,8 87,0 83,1 – 90,2

Domaine Compétences sociales

Oui 61,5
† 

44,5 – 76,6 72,5
†† 

58,4 – 83,9
Non 78,8 74,8 – 82,9 87,2 83,5 – 90,3

Compétences sociales : sociabilité
Oui 61,1

† 
45,0 – 75,5 70,1

†† 
54,6 – 82,9

Non 78,7 74,7 – 82,8 87,5 84,0 – 90,5

Compétences sociales : respect des règles
Oui 61,7

†
44,8 – 76,8 76,8

‡
63,0 – 87,4

Non 78,8 74,8 – 82,8 86,8 83,1 – 89,9

Compétences sociales : aptitude d’apprentissage
Oui 65,6

‡
49,1 – 79,7 72,6

†† 
58,6 – 83,9

Non 78,3 74,3 – 82,3 87,2 83,4 – 90,3

Compétences sociales : intérêt et curiosité
Oui 60,0

†† 
43,7 – 74,9 70,7

†† 
55,8 – 82,9

Non 78,9 75,2 – 82,7 87,6 83,9 – 90,7

Domaine Maturité affective

Oui 61,3
† 

45,5 – 75,6 77,2
‡

62,6 – 88,2
Non 79,0 74,9 – 83,0 86,8 83,0 – 89,9

Maturité affective : comportement non prosocial4

Oui - -
 

Non - -

Maturité affective : hyperactivité/inattention
Oui 62,5

††
48,4 – 75,3 72,9

††
60,1 – 83,5

Non 79,3 75,3 – 83,4 87,6 83,8 – 90,8
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Tableau 5 (suite)
Taux de réussite aux épreuves ministérielles de français de 6e année du primaire selon que les enfants étaient considérés ou non comme 

vulnérables à la maternelle, domaines et sous-domaines de l’Instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE)1, 
enfants fréquentant une école francophone2, Québec, 2003 et 2010

% réussite 
en lecture

I. C.3 % réussite 
en écriture

I. C.3

Maturité affective : comportement craintif et anxieux
Oui 65,4

† 
50,6 – 78,2 78,3 64,3 – 88,8

Non 78,5 74,5 – 82,5 86,7 82,9 – 90,0

Maturité affective : comportement agressif
Oui 55,2

††
38,5 – 71,1 86,8 75,0 – 94,3

Non 79,4 75,5 – 83,3 85,7 81,7 – 89,1

Domaine Développement cognitif et langagier

Oui 65,6
†

50,3 – 78,8 67,8
††† 

52,6 – 80,6

Non 78,4 74,5 – 82,3 88,0 84,5 – 91,0

Développement cognitif et langagier : connaissances de base en français
Oui 73,2 56,1 – 86,4 68,3

†† 
52,0 – 81,8

Non 77,6 73,7 – 81,4 87,8 84,3 – 90,8

Développement cognitif et langagier : connaissances avancées en français
Oui 63,6

† 
59,2 – 83,1 72,3

†† 
59,2 – 83,1

Non 78,8 74,8 – 82,8 87,7 84,0 – 90,7

Développement cognitif et langagier : intérêt pour la littérature, 
les mathématiques et capacité mnémonique de l’enfant
Oui 63,3

† 
47,4 – 77,4 70,1

†† 
54,9 – 82,5

Non 88,3 75,3 – 82,9 88,3 84,7 – 91,3

Développement cognitif et langagier : connaissances de base en mathématiques
Oui 56,9

††† 
43,3 – 70,5 66,8

††† 
52,7 – 79,1

Non 80,3 76,3 – 84,0 88,9 85,4 – 91,9

Domaine Habiletés de communication et connaissances générales

Oui 54,1*
††

37,1 – 70,4 63,3
†††

47,0 – 77,6

Non 79,2 75,4 – 83,1 88,2 84,6 – 91,2

*	 Coefficient de variation entre 15 % et 25 %; interpréter avec prudence.
1.	 Pour plus de détails, voir le tableau A.1 en annexe.
2.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998. 
3.	 Intervalle de confiance à 95 %.
4.	 Données non présentées en raison des taux de non-réponse élevés (autour de 15 %) observés pour ce sous-domaine.
Note : ‡ : 0,10; † : 0,05; †† : 0,01; ††† : 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Figure 18
Modèle de régression logistique multiple mesurant l’association entre différentes caractéristiques à la maternelle et la réussite à l’épreuve 

obligatoire de lecture en 6e année1, Québec, 2004 et 2010

Figure 19
Modèle de régression logistique multiple mesurant l’association entre différentes caractéristiques à la maternelle et la réussite à l’épreuve 

obligatoire d’écriture en 6e année1, Québec, 2004 et 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Selon l’IMDPE (voir tableau 5).
Note : Un rapport de cotes supérieur à 1 signifie que les enfants présentant une caractéristique donnée sont plus susceptibles d’avoir réussi l’épreuve, tandis qu’un rapport de cotes inférieur 
à 1 signifie qu’ils le sont moins. Les rapports de cotes sont significativement différents de 1 au seuil de : ‡ : 0,10; † : 0,05; †† : 0,01; ††† : 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
2.	 Selon l’IMDPE (voir tableau 5).
Note : Un rapport de cotes supérieur à 1 signifie que les enfants présentant une caractéristique donnée sont plus susceptibles d’avoir réussi l’épreuve, tandis qu’un rapport de cotes inférieur 
à 1 signifie qu’ils le sont moins. Les rapports de cotes sont significativement différents de 1 au seuil de : ‡ : 0,10; † : 0,05; †† : 0,01; ††† : 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Il était une fois…

Des travaux antérieurs ont révélé que le contexte éducatif familial 
dans lequel l’enfant grandit joue un rôle important dans le degré de 
compétences en lecture ou en écriture au début du parcours scolaire 
(Desrosiers et Ducharme, 2006; Louvet-Schmauss, 1994; Tétreault, 
Desrosiers et Cardin, 2009). Qu’en est-il quelques années plus tard? 
Observe-t-on un lien entre l’éveil précoce à la lecture et à l’écrit en milieu 
familial et la réussite aux épreuves de français de la fin du primaire?

Les données de l’ÉLDEQ montrent d’abord que les enfants à qui les 
parents ou un adulte de la maison faisaient la lecture quotidienne vers 
1 ½ an étaient proportionnellement plus nombreux à rapporter lire 
pour le plaisir au moins une heure par semaine alors qu’ils étaient en 
sixième année du primaire (56 % c. 44 %; données non présentées). On ne 
s’étonnera donc guère de constater que ces enfants davantage stimulés 
en bas âge sont plus susceptibles d’avoir réussi l’épreuve de lecture 
en sixième année du primaire (80 % c. 
70 %). Un lien en ce sens est aussi noté 
pour l’écriture. Cependant, seul le lien 
observé pour la lecture persiste, une 
fois que l’on tient compte de certains 
facteurs de confusion comme le sexe 
et le milieu socioéconomique dans 
lequel les enfants vivaient vers 1 ½ 
an (figures 20 et 21). En revanche, 
aucun lien n’a été noté entre l’éveil 
précoce à l’écrit par le parent vers 2 
½ ans16 et la réussite aux épreuves de 
lecture et d’écriture en sixième année 
du primaire (données non présentées).
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Figure 20
Modèle de régression logistique multiple mesurant l’association entre certaines caractéristiques de l’enfant vers 1 ½ an et la réussite 

à l’épreuve obligatoire de lecture en 6e année1, Québec, 1999 et 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
Note : Un rapport de cotes supérieur à 1 signifie que les enfants présentant une caractéristique donnée sont plus susceptibles d’avoir réussi l’épreuve, tandis qu’un rapport de cotes inférieur 
à 1 signifie qu’ils le sont moins. Les rapports de cotes sont significativement différents de 1 au seuil de : ‡ : 0,10; † : 0,05; †† : 0,01; ††† : 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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L’éveil précoce à la lecture 
est associé positivement 
à la réussite à l’épreuve 
obligatoire de lecture 
en sixième année du 
primaire, et ce, même 
une fois pris en compte 
le sexe de l’enfant et le 
statut socioéconomique 
de la famille.
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Synthèse et conclusion

À partir des données recueillies dans le cadre de l’ÉLDEQ, ce fascicule 
visait à présenter un aperçu des facteurs associés à la réussite aux 
épreuves obligatoires de français (lecture et écriture) de la fin du 
troisième cycle du primaire chez les élèves ayant suivi le parcours 
régulier. Les taux de réussite ont d’abord été présentés selon certaines 
caractéristiques des élèves, de leur famille ou du milieu scolaire et 
résidentiel en sixième année du primaire. On a ensuite examiné le 
lien entre les taux de réussite des élèves dans ces matières et leur 
exposition à la lecture en bas âge ainsi que leur niveau de préparation 
sur les plans physique, cognitif et socioaffectif à leur entrée dans le 
système scolaire.

Parmi les enfants de la population visée, les trois quarts ont réussi 
l’épreuve ministérielle de lecture, tandis que 85 % ont réussi l’épreuve 
d’écriture. Le taux de réussite à l’épreuve obligatoire d’écriture semble un 
peu plus élevé que celui observé chez l’ensemble des élèves québécois 
de troisième cycle du primaire ayant fait l’épreuve en français (79 %; 
MELS, 2012b). Comme on l’a vu, cet écart pourrait être attribuable au 
fait que la population visée par la présente analyse exclut les enfants 
de la même cohorte d’âge qui n’ont pas suivi le parcours régulier. 
Plusieurs constats vont toutefois dans le même sens que ceux tirés 
par le MELS (2012b), notamment la proportion relativement élevée 
d’élèves (environ 3 sur 10 ou plus) obtenant un résultat considéré 
comme acceptable (cote C) pour la majorité des critères d’évaluation 
de cette épreuve, soit le vocabulaire, l’organisation appropriée du 
texte, la pertinence et la suffisance des idées de même que la syntaxe 
et la ponctuation. Ces enfants ont satisfait de façon minimale aux 
exigences ministérielles. Ils risquent donc d’accumuler des retards 
dans leurs apprentissages et de se retrouver en situation d’échec.

La suite des analyses s’est attardée sur les facteurs associés au fait 
d’avoir réussi ou non chacune des épreuves, les enfants ayant obtenu 
un résultat de 60 et plus étant considérés comme ayant réussi.

Plusieurs résultats appuient ceux obtenus dans d’autres études 
menées au Québec ou ailleurs portant sur les compétences des 
élèves en littératie. Ainsi, on observe des disparités importantes 
dans les taux de réussite aux épreuves selon le sexe et le milieu 
socioéconomique de l’élève à l’avantage des filles et des élèves de 
milieux socioéconomiques moyens ou favorisés (Buchmann, DiPrete 
et McDaniel, 2008; Bussières et autres, 2004; CMEC, 2009, 2010; 
Conseil canadien sur l’apprentissage, 2009b; Conseil supérieur de 
l’éducation, 1999; OCDE, 2011; Smith et Wilhelm, 2002).

Contrairement à d’autres études, la présente analyse n’a pas permis de 
déceler de lien entre l’emploi du français à la maison et le rendement 
en lecture et en écriture chez les élèves (CMEC, 2010). Nos résultats 
sont cependant difficilement comparables à ceux d’autres études, 
dans la mesure où la population visée par l’ÉLDEQ exclut les enfants 
ayant immigré au Québec après leur naissance. Par ailleurs, notons 
que le fait de vivre avec un beau-parent plutôt qu’avec ses deux 
parents biologiques serait lié négativement au taux de réussite en 
lecture, tandis que le fait d’avoir au moins trois frères ou sœurs serait 
associé de façon négative au taux de réussite en écriture, même une 
fois prises en compte d’autres caractéristiques socioéconomiques et 
démographiques. Des études plus fouillées seraient nécessaires pour 
évaluer dans quelle mesure ces associations reflètent l’effet d’autres 
variables du milieu familial comme l’encadrement et le soutien parental 
en matière de scolarisation ou d’apprentissage.

Figure 21
Modèle de régression logistique multiple mesurant l’association entre certaines caractéristiques de l’enfant vers 1 ½ an et la réussite 

à l’épreuve obligatoire d’écriture en 6e année1, Québec, 1999 et 2010

1.	 Enfants nés au Québec en 1997-1998.
Note : Un rapport de cotes supérieur à 1 signifie que les enfants présentant une caractéristique donnée sont plus susceptibles d’avoir réussi l’épreuve, tandis qu’un rapport de cotes inférieur 
à 1 signifie qu’ils le sont moins. Les rapports de cotes sont significativement différents de 1 au seuil de : ‡ : 0,10; † : 0,05; †† : 0,01; ††† : 0,001.
Source : Institut de la statistique du Québec, ÉLDEQ 1998-2010.
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Les résultats obtenus montrent clairement que les compétences en 
littératie sont étroitement associées à la réussite dans l’ensemble 
des matières. Aussi, ne s’étonnera-t-on guère des liens observés 
entre la réussite aux épreuves obligatoires de français et plusieurs 
facteurs reconnus comme étant liés à la réussite scolaire en général 
au primaire (voir par exemple Janosz et autres, à paraître). Ainsi, les 
enfants manifestant moins d’attachement envers l’école ou affichant 
une plus faible qualité de participation en classe, ceux présentant 
plus de problèmes d’attention ou de problèmes émotionnels ainsi 
que ceux qui se considèrent comme moins compétents en lecture 
sont nettement moins nombreux, toutes proportions gardées, à avoir 
réussi l’une ou l’autre épreuve de français. Par ailleurs, le niveau de 
motivation intrinsèque des élèves en lecture, c’est-à-dire le fait d’aimer 
et d’apprécier la lecture ou de pratiquer des activités de lecture sans 
y être obligé, est étroitement lié au taux de réussite à cette épreuve 
(voir aussi CMEC, 2010).

L’élève doit vouloir apprendre (ce que mesurent en partie l’attachement 
à l’école et la qualité de la participation en classe) et doit être convaincu 
de pouvoir atteindre le but rattaché à l’apprentissage (cela étant 
mesuré en partie par le fait de se considérer comme compétent en 
lecture) pour déployer les efforts requis dans le processus de lecture. 
Toutefois, la pratique de la lecture est aussi importante. Dans la 
présente étude, le fait de lire pour le plaisir est étroitement lié à la 
réussite aux épreuves. Les résultats obtenus dans le cadre du PPCE 
de 2007 indiquent que les élèves qui lisent davantage en dehors des 
heures de classe ont tendance à être de meilleurs lecteurs que ceux 
qui pratiquent moins ce type d’activité, même une fois prises en 
compte les caractéristiques socioéconomiques et les attitudes par 
rapport à la lecture et à l’école (CMEC, 2010).

Afin de développer les compétences en lecture, certains soulignent 
l’importance de ne pas baisser les attentes, de favoriser l’autonomie des 
élèves et leur assurance (CMEC, 2010). Il est possible d’aider les élèves 
à devenir des lecteurs autonomes en leur permettant par exemple de 
choisir des textes qui les intéressent (CCLA, 2010). Cela peut contribuer 
à hausser la motivation intrinsèque des élèves, en particulier celle 
des garçons, lesquels consacrent moins de temps à la lecture pour le 
plaisir (CCLA, 2009b) et se considèrent comme moins compétents en 
lecture et en écriture que les filles (MELS, 2012b). Selon un rapport 
récent de l’OCDE (2011), le fait que, dans l’ensemble, les garçons 
prennent nettement moins de plaisir à lire que les filles et maîtrisent 
moins bien les stratégies efficaces de synthèse expliquerait une grande 
partie de l’écart de performance entre les sexes en compréhension 
de textes dans la plupart des pays. Comme on le mentionne dans 
ce rapport, prendre plaisir à lire est l’un des aspects motivationnels 
de l’apprentissage, alors que connaître des stratégies efficaces pour 
résumer l’information est un aspect métacognitif de l’apprentissage 
et de son autorégulation (Hacker, 2004; Schiefele, 2009; Zimmerman 
et Clearly, 2009). Selon Tabaoda et autres (2009), ces deux aspects 
contribueraient de façon indépendante à la compréhension de l’écrit 
chez les enfants. Il apparaît donc important de viser aussi l’amélioration 
des stratégies de lecture des enfants en situation d’apprentissage 
(Cartier, 2007; Fournier et Cartier, 2011).

Par ailleurs, nos résultats montrent que, bien avant l’entrée à l’école, le 
contexte éducatif familial peut contribuer au développement du goût 
de la lecture et au développement des compétences dans ce domaine 
(voir aussi Louvet-Schmauss, 1994; Tétreault, Desrosiers et Cardin, 
2009). Ainsi, les enfants à qui les parents ou un adulte de la maison 

faisaient la lecture quotidienne vers 1 ½ an étaient proportionnellement 
plus nombreux à rapporter lire pour le plaisir au moins une heure 
par semaine en sixième année du primaire. Ces enfants affichaient 
un taux de réussite plus élevé à l’épreuve de lecture, et cela, même 
lorsqu’on tenait compte de certains facteurs de confusion comme 
le sexe et le milieu socioéconomique. Il apparaît donc important de 
soutenir les parents dans l’éveil de leurs enfants à la lecture bien 
avant les apprentissages plus formels qui se feront à l’école17. Cet 
accompagnement parental doit toutefois être présent durant tout 
le parcours scolaire. Les données de l’ÉLDEQ indiquent, en effet, que 
même à 10 ans, les enfants encouragés par leurs parents à lire ont un 
taux de réussite en lecture plus élevé (données non présentées; voir 
aussi à ce sujet Pronovost, à paraître). De plus, l’accompagnement 
parental sur le plan de la lecture n’est pas étranger à la qualité de la 
relation parent-enfant. Le temps passé par le parent à échanger sur 
des lectures ou à lire à l’enfant est aussi un moment affectif pouvant 
contribuer à améliorer la qualité de la relation parent-enfant. À ce 
propos, les résultats présentés dans le présent fascicule montrent 
que les enfants qui rapportent être plus proches de leur mère ou 
de leur père présentent des taux de réussite plus élevés en lecture 
(mais pas en écriture). Des analyses plus détaillées seraient toutefois 
requises pour vérifier dans quelle mesure cette relation est attribuable 
à l’accompagnement parental dans la lecture.

Si les taux de réussite aux épreuves ministérielles sont, on l’a vu, 
significativement plus faibles chez les enfants davantage aidés par 
leurs parents ou bénéficiant d’aide spécialisée, il n’en demeure 
pas moins que, parmi les enfants qui ont échoué aux épreuves, 
environ 4 sur 10 n’avaient pas reçu l’une des trois formes d’aide non 
parentale (aide aux devoirs, tutorat ou service en orthopédagogie) 
évaluées. Il y aurait donc lieu de s’assurer que les élèves éprouvant 
des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture bénéficient du 
soutien nécessaire. Des programmes visant à prévenir les difficultés 
d’apprentissage en lecture dès la maternelle peuvent s’avérer 
pertinents à cet égard.

Un soutien adéquat du milieu scolaire semble important, non 
seulement en lecture mais aussi en ce qui concerne le développement 
des compétences en écriture. Comme on l’a vu, le taux de réussite à 
l’épreuve d’écriture est plus faible chez les enfants qui ont une relation 
moins positive avec l’enseignant, alors que ce lien n’a pas été décelé 
pour ce qui est de la réussite en lecture. Cela n’est pas étonnant 
étant donné les connaissances que l’enfant doit posséder pour être 
compétent en écriture. Comme le mentionne le Comité d’experts sur 
l’apprentissage de l’écriture (2008), une des conditions essentielles de 
la compétence à écrire est l’acquisition de connaissances touchant la 
grammaire, le lexique et l’orthographe d’usage. De telles compétences 
s’acquièrent davantage durant les heures d’enseignement, tandis que 
le goût et l’intérêt pour la lecture se développe plus souvent très tôt 
dans le contexte éducatif familial. Pour bien écrire, l’élève doit être 
accompagné et aidé dans l’organisation de ses connaissances. Ces 
apprentissages doivent ensuite être transposés dans des situations 
concrètes. Pour apprendre à être de bons scripteurs, les élèves ont 
besoin de rétroaction et d’encouragement. Le rôle de l’enseignant 
sur ce plan semble donc capital.

Pour répondre plus efficacement aux besoins des élèves dans leur 
acquisition de connaissances afin de devenir des scriptrices et scripteurs 
compétents, les membres du Comité d’experts sur l’apprentissage de 
l’écriture (2008) ont défini six grands axes d’intervention, à savoir : 
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les programmes, la formation initiale à l’enseignement, la formation 
continue à l’enseignement, le rôle des conseillères et conseillers 
pédagogiques, les conditions d’exercice de la profession enseignante 
et, finalement, l’évaluation des apprentissages des élèves. Quels que 
soient les axes d’intervention privilégiés, il serait important d’accorder 
une attention spéciale aux écoles situées dans des milieux défavorisés 
puisque, comme on l’a vu, les élèves qui les fréquentent réussissent 
moins bien, tant en lecture qu’en écriture.

Finalement, on a pu voir que les enfants vulnérables sur le plan cognitif à 
la maternelle, en particulier au regard des habiletés prémathématiques, 
étaient moins susceptibles d’avoir réussi les épreuves de français à la 
fin du primaire. Ce résultat appuie les résultats d’autres travaux menés 
à partir des données de l’ÉLDEQ selon lesquels la connaissance des 
nombres à la maternelle est associée non seulement au rendement 
en mathématiques et en sciences, mais aussi à celui en lecture et 
en écriture (Pagani et autres, 2011). Il semble que les processus à 
l’œuvre dans le développement des habiletés prémathématiques 
seraient à la base de la performance de l’enfant dans des tâches 
plus complexes (Cirino, 2010). Cette importance des connaissances 
de base en mathématiques pour la réussite scolaire dans plusieurs 
matières autres que les mathématiques mérite d’être soulignée et 
donne à penser que davantage d’efforts doivent être consacrés au 
développement des notions de base en mathématiques durant la 
petite enfance.

Rappelons que la présente étude visait à cerner les facteurs permettant 
de distinguer les élèves qui ont réussi les épreuves obligatoires de 
français de ceux qui ont échoué à celles-ci. Il n’est pas dit que les 
mêmes facteurs seraient associés aux écarts de performance entre 
les enfants sur un continuum de notes. Il pourrait s’avérer intéressant 
de cerner les caractéristiques distinguant les élèves qui satisfont de 
façon minimale aux exigences ministérielles (c’est-à-dire ayant obtenu 
une note entre 60 et 69) des autres élèves.

Par ailleurs, de nombreuses variables ont été examinées individuellement. 
Or, plusieurs de ces caractéristiques sont probablement liées entre 
elles, de sorte que les liens observés peuvent parfois être le reflet 
indirect d’autres variables mesurées. Il pourrait donc s’avérer utile de 
considérer un plus grand nombre de variables simultanément. Enfin, ce 
fascicule n’a pas la prétention d’avoir examiné les liens entre toutes les 
variables pertinentes et pour lesquelles des données sont disponibles 
dans l’ÉLDEQ, par exemple le lien entre l’utilisation de services de 
garde structurés en bas âge et la réussite aux épreuves de français.

Malgré ces limites, les constats tirés de la présente étude viennent 
appuyer ceux obtenus dans d’autres études menées au Québec ou 
ailleurs. Par exemple, les résultats obtenus dans le cadre du Programme 
pancanadien d’évaluation des élèves (PPCE) indiquent que le sexe de 
l’élève, le niveau de scolarité de la mère, l’aide des parents/tuteurs 
ou du personnel enseignant lors de l’apprentissage de la lecture, 
l’appréciation de la lecture par l’élève, la perception de l’élève d’être 
bon ou bonne en lecture et la pratique de la lecture en dehors des 
heures de classe sont associés à la réussite des élèves en lecture 
(CMEC, 2009). Selon le PPCE, ces variables conserveraient un effet 
statistiquement significatif même lorsqu’un grand nombre d’autres 
variables sont prises en compte (CMEC, 2009).

Des analyses plus fouillées devront toutefois être menées afin de 
comprendre la contribution unique d’autres facteurs, comme les 
problèmes d’attention, à la réussite en lecture et en écriture. Il 
pourrait aussi s’avérer intéressant de mieux évaluer la contribution des 
technologies numériques dans la réussite en écriture. Enfin, le suivi 
des enfants dans le cadre de l’ÉLDEQ devrait permettre de documenter 
le devenir social et scolaire des enfants selon leurs compétences en 
français à la fin du primaire.
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ANNEXES
Grille d’évaluation en écriture – Épreuve de juin 2010 – Fin du 3e cycle du primaire

Lettre à Gary Provencher, pilote maritime

CRITÈRE CARACTÉRISTIQUES DU TEXTE CARACTÉRISTIQUES DU TEXTE

TRÈS SATISFAISANT
A

SATISFAISANT
B

ACCEPTABLE
C

PEU SATISFAISANT
D

INSATISFAISANT
E

1.	 Pertinence et 
suffisance des idées 
liées au sujet, à 
l’intention et au 
destinataire

•	 L’introduction de la lettre de l’élève est 
personnalisée : il établit le contact avec le 
destinataire, se présente, présente l’endroit où 
il habite, suscite l’intérêt du destinataire.

•	 L’élève présente de manière détaillée son point 
de vue sur la brochure:

−− il démontre pourquoi le  Saint-Laurent est 
important pour toute la population du 
Québec en s’appuyant sur des informations 
significatives du texte;

−− il explique clairement ce qui l’intéresse 
le moins;

−− il présente ce qu’il aimerait apprendre sur 
le fleuve en donnant des précisions.

•	 L’élève expose de manière détaillée les raisons 
qui expliquent  pourquoi les jeunes doivent 
connaître le Saint-Laurent : il reformule 
l’essentiel de ses propos sur son importance et 
propose des pistes de réflexion. 

•	 L’élève utilise différents moyens pour maintenir 
le contact avec son destinataire.

•	 L’introduction de la lettre de l’élève est brève : 
il établit le contact avec le destinataire, se 
présente et présente l’endroit où il habite.

•	 L’élève présente son point de vue sur la 
brochure en développant certaines idées :

−− il explique pourquoi le Saint-Laurent  
important;

−− il présente ce qui l’intéresse le moins;

−− il expose ce qu’il aimerait apprendre sur 
le Saint-Laurent.

•	 L’élève explique pourquoi les jeunes doivent 
connaître le Saint-Laurent en reformulant 
l’essentiel de ses propos sur son importance. 
Il présente parfois une raison de le connaître 
qui n’apparaît pas dans le texte. 

•	 L’élève établit le contact  avec le 
destinataire et se présente brièvement.

•	 L’élève présente sommairement son point 
de vue sur la brochure : 

−− il explique pourquoi le Saint-Laurent 
est important en se limitant à des 
informations qui l’ont intéressé; 

−− il mentionne  au moins un aspect de la 
brochure qui l’intéresse moins;

−− il nomme un aspect de la brochure sur 
lequel il aimerait en apprendre davantage.

•	 L’élève présente pourquoi il importe de 
connaître le Saint-Laurent en l’expliquant 
de manière brève.  

Le texte de l’élève peut présenter une 
des caractéristiques suivantes :

•	 L’élève énumère plusieurs informations 
présentées dans la brochure. La suite de 
sa lettre respecte le projet d’écriture. 

•	 L’élève respecte les consignes du projet 
d’écriture, mais son point de vue sur la 
brochure est vague parce que les idées 
sont trop peu développées. 

•	 L’élève présente plusieurs informations 
imprécises, superflues ou non pertinentes.

•	 L’élève énumère une suite d’informations 
liées au sujet sans respecter le projet.

OU

•	 L’élève mentionne ce qu’il a appris en 
lisant la brochure.

2.	 Organisation 
appropriée du texte

•	 Les idées progressent aisément, de façon 
logique ou chronologique.

•	 Elles sont judicieusement groupées 
en paragraphes.

•	 Des liens appropriés sont souvent établis entre 
les phrases et entre les paragraphes.

•	 Les idées progressent de façon logique 
ou chronologique.

•	 Elles sont groupées en paragraphes.

•	 Des liens appropriés sont établis entre 
les phrases.

•	 Les idées progressent la plupart du temps 
de façon logique ou chronologique.

•	 Elles sont groupées en paragraphes, 
parfois de façon malhabile.

•	 Quelques liens appropriés sont établis 
entre les phrases.

•	 Plusieurs idées ne sont pas assemblées 
de façon logique ou chronologique.

OU

•	 Les idées ne sont pas groupées en 
paragraphes ou le sont de façon 
inappropriée.

•	 Les idées sont très difficiles à suivre.
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e 3.	 Syntaxe et 

ponctuation 
•	 Les phrases sont bien structurées et bien 

ponctuées.

•	 Plusieurs sont élaborées.

•	 Les phrases sont bien structurées et bien 
ponctuées.

•	 Certaines phrases élaborées peuvent 
comporter des maladresses.

•	 En général, les phrases sont bien 
structurées et bien ponctuées.

•	 Certaines phrases élaborées sont mal 
structurées.

•	 Plusieurs phrases sont mal structurées 
ou mal ponctuées.

•	 La plupart des phrases sont mal 
structurées ou mal ponctuées.

4.	 Vocabulaire •	 Les expressions et les mots sont très précis, 
très variés.

•	 Les expressions et les mots sont souvent précis 
et variés.

•	 Les expressions et les mots sont simples 
et parfois précis.

•	 Les expressions et les mots sont souvent 
imprécis ou répétitifs.

•	 Les expressions et les mots sont très 
souvent imprécis ou répétitifs.

5.	 Orthographe (graphie 
des mots, accords 
dans groupe du nom, 
du verbe, de l’attribut 
et du participe 
passé employé avec 
l’auxiliaire être)

•	 Le texte présente moins de 4 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 4 % à 7 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 8 % à 10 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 11 % à 14 % 
d’erreurs.

•	 Le texte présente plus de 14 % d’erreurs.

Source : MELS (2011).
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ANNEXES
Grille d’évaluation en écriture – Épreuve de juin 2010 – Fin du 3e cycle du primaire

Lettre à Gary Provencher, pilote maritime

CRITÈRE CARACTÉRISTIQUES DU TEXTE CARACTÉRISTIQUES DU TEXTE

TRÈS SATISFAISANT
A

SATISFAISANT
B

ACCEPTABLE
C

PEU SATISFAISANT
D

INSATISFAISANT
E

1.	 Pertinence et 
suffisance des idées 
liées au sujet, à 
l’intention et au 
destinataire

•	 L’introduction de la lettre de l’élève est 
personnalisée : il établit le contact avec le 
destinataire, se présente, présente l’endroit où 
il habite, suscite l’intérêt du destinataire.

•	 L’élève présente de manière détaillée son point 
de vue sur la brochure:

−− il démontre pourquoi le  Saint-Laurent est 
important pour toute la population du 
Québec en s’appuyant sur des informations 
significatives du texte;

−− il explique clairement ce qui l’intéresse 
le moins;

−− il présente ce qu’il aimerait apprendre sur 
le fleuve en donnant des précisions.

•	 L’élève expose de manière détaillée les raisons 
qui expliquent  pourquoi les jeunes doivent 
connaître le Saint-Laurent : il reformule 
l’essentiel de ses propos sur son importance et 
propose des pistes de réflexion. 

•	 L’élève utilise différents moyens pour maintenir 
le contact avec son destinataire.

•	 L’introduction de la lettre de l’élève est brève : 
il établit le contact avec le destinataire, se 
présente et présente l’endroit où il habite.

•	 L’élève présente son point de vue sur la 
brochure en développant certaines idées :

−− il explique pourquoi le Saint-Laurent  
important;

−− il présente ce qui l’intéresse le moins;

−− il expose ce qu’il aimerait apprendre sur 
le Saint-Laurent.

•	 L’élève explique pourquoi les jeunes doivent 
connaître le Saint-Laurent en reformulant 
l’essentiel de ses propos sur son importance. 
Il présente parfois une raison de le connaître 
qui n’apparaît pas dans le texte. 

•	 L’élève établit le contact  avec le 
destinataire et se présente brièvement.

•	 L’élève présente sommairement son point 
de vue sur la brochure : 

−− il explique pourquoi le Saint-Laurent 
est important en se limitant à des 
informations qui l’ont intéressé; 

−− il mentionne  au moins un aspect de la 
brochure qui l’intéresse moins;

−− il nomme un aspect de la brochure sur 
lequel il aimerait en apprendre davantage.

•	 L’élève présente pourquoi il importe de 
connaître le Saint-Laurent en l’expliquant 
de manière brève.  

Le texte de l’élève peut présenter une 
des caractéristiques suivantes :

•	 L’élève énumère plusieurs informations 
présentées dans la brochure. La suite de 
sa lettre respecte le projet d’écriture. 

•	 L’élève respecte les consignes du projet 
d’écriture, mais son point de vue sur la 
brochure est vague parce que les idées 
sont trop peu développées. 

•	 L’élève présente plusieurs informations 
imprécises, superflues ou non pertinentes.

•	 L’élève énumère une suite d’informations 
liées au sujet sans respecter le projet.

OU

•	 L’élève mentionne ce qu’il a appris en 
lisant la brochure.

2.	 Organisation 
appropriée du texte

•	 Les idées progressent aisément, de façon 
logique ou chronologique.

•	 Elles sont judicieusement groupées 
en paragraphes.

•	 Des liens appropriés sont souvent établis entre 
les phrases et entre les paragraphes.

•	 Les idées progressent de façon logique 
ou chronologique.

•	 Elles sont groupées en paragraphes.

•	 Des liens appropriés sont établis entre 
les phrases.

•	 Les idées progressent la plupart du temps 
de façon logique ou chronologique.

•	 Elles sont groupées en paragraphes, 
parfois de façon malhabile.

•	 Quelques liens appropriés sont établis 
entre les phrases.

•	 Plusieurs idées ne sont pas assemblées 
de façon logique ou chronologique.

OU

•	 Les idées ne sont pas groupées en 
paragraphes ou le sont de façon 
inappropriée.

•	 Les idées sont très difficiles à suivre.
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e 3.	 Syntaxe et 

ponctuation 
•	 Les phrases sont bien structurées et bien 

ponctuées.

•	 Plusieurs sont élaborées.

•	 Les phrases sont bien structurées et bien 
ponctuées.

•	 Certaines phrases élaborées peuvent 
comporter des maladresses.

•	 En général, les phrases sont bien 
structurées et bien ponctuées.

•	 Certaines phrases élaborées sont mal 
structurées.

•	 Plusieurs phrases sont mal structurées 
ou mal ponctuées.

•	 La plupart des phrases sont mal 
structurées ou mal ponctuées.

4.	 Vocabulaire •	 Les expressions et les mots sont très précis, 
très variés.

•	 Les expressions et les mots sont souvent précis 
et variés.

•	 Les expressions et les mots sont simples 
et parfois précis.

•	 Les expressions et les mots sont souvent 
imprécis ou répétitifs.

•	 Les expressions et les mots sont très 
souvent imprécis ou répétitifs.

5.	 Orthographe (graphie 
des mots, accords 
dans groupe du nom, 
du verbe, de l’attribut 
et du participe 
passé employé avec 
l’auxiliaire être)

•	 Le texte présente moins de 4 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 4 % à 7 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 8 % à 10 % d’erreurs. •	 Le texte présente de 11 % à 14 % 
d’erreurs.

•	 Le texte présente plus de 14 % d’erreurs.

Source : MELS (2011).
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Tableau A.1
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Caractéristiques démographiques et socioéconomiques de l’enfant et de sa famille en 6e année

Exposition de l’enfant à une 
autre langue que la langue 
d’enseignement

2010 Variable construite à partir des principales langues parlées à la maison par les parents, de 
la langue d’enseignement et de la participation à un programme d’immersion linguistique.

Deux catégories :

•	 Enfants non exposés à une autre langue que celle de l’enseignement; 

•	 Enfants exposés à une autre langue que celle de l’enseignement.

Ménage à faible revenu 2010 Un ménage à faible revenu est un ménage dont le revenu annuel brut de toutes sources 
provenant de tous les membres du ménage se situe sous le seuil de faible revenu avant impôt 
établi par Statistique Canada en fonction de la taille du ménage et de celle de la région de 
résidence pour l’année de référence 2009. 

Statut socioéconomique 2010 Le statut socioéconomique est une variable construite par l’ISQ à l’aide de la méthode mise 
au point par J. Doug Willms de l’University of New Brunswick. Il est basé sur cinq sources : le 
niveau de scolarité de la personne qui connaît le mieux l’enfant (PCM), le niveau d’éducation 
du conjoint, s’il y a lieu, le prestige de la profession de la PCM et du conjoint, s’il y a lieu, 
et le revenu du ménage. 

L’échantillon a ensuite été divisé en quintiles et ces derniers regroupés en trois catégories :

•	 Quintile le moins favorisé;

•	 Quintiles moyens;

•	 Quintile le plus favorisé.

Rendement scolaire, attitude, motivation et concept de soi des élèves en 6e année

Attachement à l’école 2010 Échelle construite à partir de cinq questions posées à l’enfant dans le Questionnaire 
informatisé à l’enfant (QIE). L’enfant devait indiquer s’il était fortement en désaccord, en 
désaccord, incertain, en accord ou fortement en accord avec les énoncés suivants : 1) Je 
suis fier de faire mes études à cette école; 2) Je suis content de faire mes études à cette 
école; 3) Je me sens en sécurité dans mon école; 4) La plupart des matins, j’ai le goût d’aller 
à l’école; 5) J’aime mon école. Dans la présente analyse, la moyenne des cinq énoncés a 
été calculée et on a considéré que les enfants se situant dans le décile inférieur de l’échelle 
étaient moins attachés à l’école. 
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Tableau A.1 (suite)
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Qualité de la participation  
en classe

2010 Échelle construite à partir de 12 questions posées à l’enseignant dans le Questionnaire 
autoadministré de l’enseignant (QAAENS). L’enseignant devait indiquer à quelle fréquence 
(jamais, rarement, parfois, souvent, toujours) l’enfant : 

•	 Travaille de façon coopérative avec d’autres enfants;

•	 Joue de façon coopérative avec d’autres enfants;

•	 Observe les règlements;

•	 Suit les instructions;

•	 Fait preuve de maîtrise de soi;

•	 Suit les directives;

•	 Termine ses travaux à temps;

•	 Travaille de façon autonome;

•	 Travaille proprement et soigneusement;

•	 Met beaucoup d’efforts dans son travail;

•	 Participe en classe;

•	 Pose des questions lorsqu'il/elle ne comprend pas.

Dans la présente analyse, la moyenne des 12 énoncés a été calculée et on a considéré que 
les enfants se situant dans le décile inférieur de l’échelle avaient une participation en classe 
de moins bonne qualité. 

Motivation en lecture 2010 La motivation intrinsèque en lecture est évaluée à partir d’une sous-échelle de l’échelle de 
motivation envers les matières scolaires au primaire développée par Guay et ses collaborateurs 
(voir Guay et Talbot, 2010). L’enfant devait indiquer à l’intervieweur son niveau de motivation 
intrinsèque en évaluant les items suivants : 1- aime la matière, 2- la trouve intéressante et 
3- pratique certaines activités associées à cette matière sans y être obligé. Dans la présente 
analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le tercile inférieur de l’échelle avaient 
une plus faible motivation en lecture.

Concept de soi en lecture 
et écriture

2010 Le concept de soi scolaire est mesuré à partir de trois énoncés traduits en français de 
l’Academic Self Description Questionnaire (ASDQ). L’enfant devait donner l’évaluation de sa 
compétence dans chacune des deux matières considérées en fonction des items suivants : 1- a 
toujours bien réussi, 2- a de la facilité et 3- apprend rapidement. Dans la présente analyse, 
on a considéré que les enfants se situant dans le décile inférieur de l’échelle se considèrent 
moins compétents en lecture ou en écriture.

Comportements de l’élève en 6e année

Comportements extériorisés 2010 L’échelle de problèmes de comportement extériorisés est construite à partir de quatre 
échelles évaluant l’agressivité physique, les comportements d’hyperactivité, l’inattention 
et les comportements d’opposition chez l’enfant. Les échelles ont été établies à partir des 
réponses données par les enseignants au questionnaire qui leur était destiné (QAAENS). 
Pour procéder aux évaluations de ces manifestations, l’enseignant se base sur les six mois 
précédant la collecte. Pour plus de détails sur les sources de ces échelles, le lecteur peut 
se référer à la documentation technique disponible sur le site Web de l’ÉLDEQ à l’adresse 
suivante : www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm.

http://www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm
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Tableau A.1 (suite)
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Comportements intériorisés 2010 L’échelle de problèmes de comportement intériorisés est construite à partir de deux 
échelles évaluant les troubles émotifs et l’anxiété chez l’enfant. Les échelles ont été établies 
à partir des réponses données par les enseignants au questionnaire qui leur était destiné 
(QAAENS). Pour procéder aux évaluations de ces manifestations, l’enseignant se base sur 
les six mois précédant la collecte. Pour plus de détails sur les sources de ces échelles, le 
lecteur peut se référer à la documentation technique disponible sur le site Web de l’ÉLDEQ 
à l’adresse suivante : www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm.

Santé et habitudes de vie de l’élève en 6e année

Sentiments dépressifs 2010 Échelle calculée à partir d’énoncés répondus par l’enfant dans le Questionnaire informatisé 
à l’enfant (QIE) et tirés du Children Depression Inventory (CDI; Kovacs, 1985; version courte). 
Cette échelle permet d’évaluer la symptomatologie dépressive des enfants. Dans la présente 
analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le décile supérieur de l’échelle 
présentaient un niveau plus élevé de sentiments dépressifs. 

Environnement familial et pratiques parentales en 6e année

Relation avec la mère et le père 2010 On a demandé à l’enfant comment il décrivait sa relation avec sa mère et son père (parent 
biologique, beau-parent ou autre).  Dans chaque cas, il devait penser à la personne avec 
qui il passe le plus de temps. Les choix de réponse offerts étaient :

•	 Très proche;

•	 Assez proche;

•	 Pas très proche;

•	 Pas de contacts avec sa mère (ou son père).

Les deux dernières catégories ont été regroupées en raison des petits effectifs.

Valorisation des parents 
du rendement scolaire

2010 On a demandé au parent :

Dans quelle mesure est-ce important pour vous que votre enfant ait de bonnes notes à l’école?

Quatre choix de réponse étaient offerts : Très important, Important, Un peu important et 
Pas important du tout. Les deux derniers choix de réponse ont été regroupés en raison des 
petits effectifs.

Caractéristiques du milieu scolaire en 6e année

Indice du milieu  
socioéconomique de l’école

2010 Il s’agit d’un indice composite prenant en compte la proportion de mères sous-scolarisées 
(deux tiers de l’indice) et la proportion de parents inactifs (un tiers de l’indice) selon les 
données de recensement de Statistique Canada de 2006 pour le territoire desservi par 
l’école. Pour plus de détails, se référer au document suivant : www.mels.gouv.qc.ca/sections/
publications/publications/SICA/DRSI/CarteUnitePeuplement2003.pdf

http://www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm
http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/publications/SICA/DRSI/CarteUnitePeuplement2003.pdf
http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/publications/SICA/DRSI/CarteUnitePeuplement2003.pdf
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Tableau A.1 (suite)
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Comportement général 
du groupe-classe

2010 Échelle construite à partir de quatre questions posées à l’enseignant dans le Questionnaire 
autoadministré de l’enseignant (QAAENS). L’enseignant devait indiquer à quelle fréquence 
(jamais, rarement, parfois, souvent, toujours) les enfants du groupe-classe dont l’enfant 
cible fait partie : 

•	 Passent facilement d’une activité de classe à une autre;

•	 Se laissent facilement distraire par le comportement perturbateur de quelques enfants;

•	 Travaillent bien ensemble lors d’activités de groupe;

•	 Se conduisent mal si on vous appelle à la porte ou pendant toute autre interruption.

Dans la présente analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le quintile inférieur 
de l’échelle avaient un groupe-classe plus difficile. 

Relation enseignant-élève 2010 Quatre variables :

Relation enseignant-élève positive selon l’enseignant

La relation positive entre l’enseignant et l’enfant cible est évaluée à partir de plusieurs 
items inclus dans le Questionnaire autoadministré de l’enseignant (QAAENS). Ces items 
constituent une version réduite du questionnaire Student-Teacher Relationship Scale (STRS; 
Pianta, 1992). L’enseignant devait se prononcer sur les énoncés suivants : 1) Je partage 
une relation proche et chaleureuse avec cet enfant; 2) Cet enfant partage spontanément 
des informations à son sujet; 3) C’est facile de bien comprendre ce que cet enfant ressent; 
4) Mes interactions avec cet enfant me donnent un sentiment de confiance et d’efficacité. 
Les choix de réponse offerts étaient : 1) Ne s’applique définitivement pas; 2) Ne s’applique 
pas vraiment; 3) Neutre, pas certain; 4) S’applique un peu; 5) S’applique définitivement. À 
partir des réponses à ces énoncés, une échelle prenant des valeurs de 0 à 10 a été construite. 
Dans la présente analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le décile inférieur 
de l’échelle avaient une relation moins positive avec leur enseignant.

 Relation enseignant-élève conflictuelle selon l’enseignant

La relation conflictuelle entre l’enseignant et l’enfant cible est évaluée à partir de plusieurs 
items inclus dans le Questionnaire autoadministré de l’enseignant (QAAENS). Ces items 
constituent une version réduite du questionnaire Student-Teacher Relationship Scale (STRS; 
Pianta, 1992). L’enseignant devait se prononcer sur les énoncés suivants : 1) Cet enfant et 
moi avons toujours tendance à lutter l’un contre l’autre; 2) Cet enfant se met facilement 
en colère contre moi; 3) Travailler avec cet enfant prend toute mon énergie; 4) Lorsque 
cet enfant est de mauvaise humeur, je sais que nous sommes partis pour une longue et 
difficile journée. Les choix de réponse offerts étaient : 1) Ne s’applique définitivement pas; 
2) Ne s’applique pas vraiment; 3) Neutre, pas certain; 4) S’applique un peu; 5) S’applique 
définitivement. À partir des réponses à ces énoncés, une échelle prenant des valeurs de 0 à 
10 a été construite. Dans la présente analyse, on a considéré que les enfants se situant dans 
le décile supérieur de l’échelle avaient une relation plus conflictuelle avec leur enseignant.
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Tableau A.1 (suite)
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Relation enseignant-élève positive selon l’enfant

Les enfants étaient invités à évaluer la relation avec leur enseignant à l’aide de plusieurs 
questions incluses dans le Questionnaire informatisé à l’enfant (QIE). Les questions inspirées 
de celles de Pianta (1992) sont rédigées de façon à être comprises par des enfants. En ce 
qui concerne la dimension positive de la relation, les questions suivantes ont été posées à 
l’enfant : 1) Tu te sens à l’aise de poser des questions à ton professeur si tu ne comprends 
pas quelque chose; 2) Ton professeur te félicite lorsque tu réussis à faire quelque chose; 3) 
Tu aimes ton professeur; 4) Tu peux parler avec ton professeur, il t’écoute et te répond de 
façon agréable; 5) Mon enseignant prend toujours du temps pour m’expliquer ce que je ne 
comprend pas; 6) Je peux toujours compter sur mon enseignant quand j’en ai besoin. Les 
choix de réponse offerts étaient : 1) Jamais ou pas vrai; 2) Parfois ou un peu vrai; 3) Souvent 
ou très vrai. Dans la présente analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le décile 
inférieur de l’échelle avaient une relation moins positive avec leur enseignant.

Relation enseignant-élève négative selon l’enfant

En ce qui concerne la dimension négative de la relation, les questions suivantes ont été 
posées à l’enfant : 1) Ton professeur se fâche facilement contre toi; 2) Tu as peur de ton 
professeur; 3) Ton professeur te donne trop de devoirs; 4) Ton professeur te crie après 
ou t’insulte; 5) Ton professeur se moque de toi de façon méchante. Les choix de réponse 
offerts étaient : 1) Jamais ou pas vrai; 2) Parfois ou un peu vrai; 3) Souvent ou très vrai. Dans 
la présente analyse, on a considéré que les enfants se situant dans le décile supérieur de 
l’échelle avaient une relation plus négative avec leur enseignant.

Environnement physique et social en 6e année

Région de résidence 2010 Combinaison d’une variable décrivant la région sociosanitaire et d’une variable géographique 
distinguant quatre zones : 1- la RMR (régions métropolitaines de recensement) de Montréal; 
2- les autres RMR, comptant plus de 100 000 habitants; 3- les AR (agglomérations de 
recensement), comptant entre 10 000 et 100 000 habitants; et 4- les ZIM (zones d’influence 
métropolitaine) appelées « petites villes et rural », regroupant les municipalités dont la 
population est inférieure à 10 000 habitants (Martinez et autres, 2004). À partir de ces deux 
variables, une variable comportant trois catégories a été construite :

•	 Montréal-Centre;

•	 Autre région urbaine de plus de 10 000 habitants;

•	 Région rurale ou petite ville.

Niveau de cohésion sociale 
et d’entraide dans le quartier

2010 Le niveau de cohésion sociale du quartier a été évalué auprès des parents à l’aide des cinq 
questions suivantes tirées de l’Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes 
(ELNEJ) : 1) Autour d'ici, lorsqu'il y a un problème, les voisins s'unissent pour le régler; 2) 
Dans notre quartier (ou zone de résidence), il y a des adultes qui peuvent servir de modèle 
de comportement aux enfants; 3) Les gens autour d'ici sont prêts à aider leurs voisins; 4) On 
peut se fier aux adultes du quartier (ou zone de résidence) pour veiller à ce que les enfants 
soient en sécurité et qu'ils n'aient pas d'ennuis; 5) Quand je m'absente de la maison, je sais 
que mes voisins garderont l'œil ouvert pour s'assurer qu'il n'y ait pas de problème. Pour 
chacune de ces questions, le parent répondant devait indiquer s’il était entièrement d’accord, 
d’accord, en désaccord ou entièrement en désaccord. À partir des réponses à ces énoncés, 
une échelle prenant des valeurs de 0 à 10 a été construite. Dans la présente analyse, on a 
considéré que les enfants se situant dans le décile inférieur de l’échelle vivaient dans un 
quartier où la cohésion sociale était faible. 
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Tableau A.1 (suite)
Précisions concernant certaines caractéristiques présentées dans le fascicule1

Caractéristique Volet Description 

Caractéristiques préscolaires

Préparation à l’école 2004 Plusieurs échelles ont été construites à partir de la version adaptée de l’Instrument de 
mesure du développement de la petite enfance (IMDPE) administrée aux enseignants. 
L’IMDPE mesure cinq domaines de la préparation à l’école : Santé physique et bien-être, 
Compétences sociales, Maturité affective, Développement cognitif et langagier, Habiletés 
de communication et connaissances générales. Les quatre premiers domaines incluent 
plusieurs sous-domaines du développement de l’enfant. Dans le présent fascicule, un enfant 
est considéré comme vulnérable dans un domaine ou sous-domaine de développement si 
son score se situe dans le décile inférieur de l’échelle concernée, à l’exception des sous-
domaines évaluant la maturité affective. Pour ces derniers, un enfant est considéré comme 
vulnérable si son score se situe dans le décile supérieur de l’échelle (ce qui correspond à 
davantage de problèmes).

Pour plus de détails sur la version de l’IMDPE utilisée dans l’ÉLDEQ ainsi que sur les qualités 
psychométriques de l’instrument, voir Desrosiers et autres (2012a) et Desrosiers, Tétreault 
et Boivin (2012).

1.	 Pour des renseignements sur le contenu de ces différentes échelles ou sur d’autres variables dérivées, voir la documentation technique disponible sur le site de l’ÉLDEQ à l’adresse 
suivante : www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm.

Notes

1.	 Hélène Desrosiers est coordonnatrice du Programme d’analyse et de 
valorisation des données longitudinales à la Direction des enquêtes 
longitudinales et sociales de l’ISQ. Karine Tétreault est agente de 
recherche au sein de cette direction. Les auteures tiennent à remercier 
la Direction des stratégies et des opérations de collecte de l’ISQ, les 
commissions scolaires, tous les intervenants des écoles fréquentées 
par les enfants de l’ÉLDEQ (enseignants, personnel administratif, etc.) 
pour leur collaboration lors de la collecte des épreuves obligatoires 
de la fin du primaire ainsi que les familles qui ont accepté de nous 
donner accès à celles-ci. Un remerciement spécial s’adresse aux 
correcteurs et correctrices des épreuves obligatoires de français de 
même qu’à leurs superviseurs sans qui la production de ce fascicule 
n’aurait pas été possible.

2.	 Dans cette analyse, les décrocheurs sont définis comme les jeunes 
de 16 à 25 ans n’ayant pas obtenu un diplôme d’études secondaires 
et qui n’étaient pas aux études.

3.	 Voir : www.mels.gouv.qc.ca/ameliorationFrancais.

4.	 L’Institut de la statistique du Québec estime à près de 11 % la 
proportion des enfants âgés d’environ 12 ans en 2010 qui seraient 
arrivés au Québec après leur naissance et qui ne feraient donc pas 
partie de l’échantillon de départ (Source : Institut de la statistique du 
Québec, exploitation du Fichier d’inscription des personnes assurées 
de la Régie de l’assurance maladie du Québec, 2010).

5.	 Soulignons également que certains enfants de sixième année participant 
à des programmes intensifs ont fait les épreuves en janvier, plutôt 
qu’à la fin de l’année scolaire. Comme les épreuves de 2010 n’étaient 
pas prêtes, ces enfants ont fait les épreuves de 2009 ou de 2008. Pour 
ces enfants, seule l’épreuve d’écriture a été corrigée parce que jugée 
comparable à celle de 2010 par les experts consultés.

6.	 Au volet 2010, alors que les enfants étaient âgés d’environ 12 ans 
(M = 12,12 ans et ET = 0,26 ans), 8 % étaient à un niveau inférieur à la 
sixième année, tandis qu’une faible proportion (environ 2 %) étaient 
en avance. La correction d’un échantillon d’épreuves d’écriture, 
réalisées un an plus tard (soit en 2011) par des élèves de l’ÉLDEQ 
qui n’étaient pas encore en sixième année en 2010, laisse croire 
que ces élèves ne rattrapent pas leur retard. Ces données étant 
préliminaires, elles ne font pas l’objet d’une analyse ici. Quant aux 
épreuves de lecture réalisées par les enfants qui étaient en sixième 
année en 2011, elles n’ont pas été corrigées parce que jugées non 
comparables à celles de 2010.

7.	 Voir aussi le dossier sur la réussite en français chez les élèves québécois 
sur le site Web du Réseau d’information pour la réussite éducative 
à l’adresse suivante : http://rire.ctreq.qc.ca/2010/01/la-reussite-en-
francais-chez-les-eleves-quebecois/#etude

8.	 La cohérence interne de chaque échelle de mesure a été vérifiée 
(alpha de Cronbach > 0,60).

http://www.jesuisjeserai.stat.gouv.qc.ca/doc_tech.htm
http://www.mels.gouv.qc.ca/ameliorationFrancais
http://rire.ctreq.qc.ca/2010/01/la-reussite-en-francais-chez-les-eleves-quebecois/#etude
http://rire.ctreq.qc.ca/2010/01/la-reussite-en-francais-chez-les-eleves-quebecois/#etude
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9.	 L’épreuve d’écriture comprenait aussi un questionnaire d’autoévaluation 
que l’élève devait remplir. Cette information n’a cependant pas pu 
être utilisée en raison du taux de non-réponse élevé obtenu. Par 
contre, dans le cadre du volet 2010 de l’ÉLDEQ, des questions ont été 
posées aux enfants concernant la perception de leurs compétences 
en lecture et en écriture.

10.	 Seule une tendance à l’avantage des filles est observée en ce qui 
concerne l’écriture (p < 0,10) dans les milieux défavorisés.

11.	 En ce qui concerne l’écriture, les faibles effectifs empêchent de 
produire des estimations fiables.

12.	 De façon plus précise, les enfants présentant davantage de troubles 
émotifs (selon l’enseignant) afficheraient un taux de réussite plus 
faible en écriture. Toutefois, aucune différence significative n’a été 
décelée en ce qui concerne l’anxiété.

13.	 Une telle analyse n’a pu être effectuée au regard de l’épreuve de 
lecture en raison du taux de non-réponse élevé, une fois l’ensemble 
des variables prises en compte.

14.	 Ces deux catégories ont dû être regroupées en raison des petits effectifs.

15.	 Le sous-domaine Connaissances de base en français a été omis parce 
qu’il n’était pas associé significativement à la réussite en lecture dans 
l’analyse bivariée (voir tableau 5), d’une part, et parce que sa prise 
en compte risquait d’introduire de la redondance dans les modèles, 
d’autre part.

16.	 Pour évaluer cet aspect, on a demandé à la PCM, en faisant référence 
à l’enfant cible : « À quelle fréquence l’aidez-vous ou l’encouragez-
vous à écrire des lettres de l’alphabet ou des mots? ». Les choix de 
réponse offerts étaient : 1) Jamais ou rarement; 2) Moins d’une fois 
par mois; 3) Une fois par mois; 4) Quelques fois par mois; 5) Une 
fois par semaine; 6) Quelques fois par semaine; 7) Tous les jours. En 
raison des petits effectifs, on a dû regrouper les choix de réponse 
2 à 5 et 6 et 7.

17.	 Pour un aperçu d’initiatives et de programmes récents en alphabétisation 
familiale, voir le cahier spécial sur l’alphabétisation paru dans Le Devoir 
le 1er septembre 2012.
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