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Résumé

Dans un contexte ou les données probantes sont prisées en éducation, cette thése en didactique
du francais rappelle la pertinence, pour la recherche et la pratique, de s’intéresser en premier
lieu a ce que ’enseignante fait en classe de frangais. Quelles sont les stratégies pédagogiques
utilisées par les enseignantes en classe de francais au secondaire québécois qui participent au
développement de la compétence scripturale des éléves? Pour répondre a cette question, trois
objectifs de recherche spécifiques sont poursuivis dans cette thése. Chaque objectif fait 1’objet
d’un article scientifique, qui s’intégre dans un devis séquentiel de méthodes mixtes (Creswell,

Plano Clark, Gutmann et Hanson, 2003).

Le premier article vise a identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois liées a I’écriture de meilleurs textes par les éléves. Il repose sur une
analyse secondaire (Dale, 1993) de données collectées a grande échelle au secondaire québécois
par le groupe DIEPE (1995) (analyses factorielles exploratoires et régressions multiples a deux

niveaux).

Le deuxieme article vise a identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais
au secondaire québécois qui, selon le savoir d’expérience (Tardif et Lessard, 1999) des
enseignantes, participent particulierement au développement de la compétence scripturale des
¢leves. Il repose sur un atelier délibératif (Dogba, Dossa et Dagenais, 2017), lors duquel six
enseignantes d’expérience choisissent ensemble des stratégies pédagogiques développant

particuliérement la compétence scripturale de leurs éléves.

Le troisieme article vise a décrire comment peuvent étre utilisées en classe de francais au
secondaire québécois les stratégies pédagogiques retenues consensuellement a 1’issue de
I’atelier délibératif. Il repose sur 1’analyse d’observations directes non participantes menées
dans la classe d’une enseignante de frangais du secondaire québécois au moyen d’un synopsis
(Blaser, 2007, 2009; Lord, 2012, 2014; Schneuwly et Dolz, 2009) et d’une grille d’analyse
complémentaire qui repose sur les gestes didactiques fondamentaux de 1’enseignante (Aeby

Daghé¢ et Dolz, 2008; Schneuwly, 2000, 2009; Schneuwly et Dolz, 2009).
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La mise en relation des résultats des trois articles nous conduit a discuter de leur
complémentarité¢ et de celle des méthodes employées ainsi qu’a souligner leurs implications
pour la recherche et la pratique. Trois constats se dégagent. 1) Faire écrire les éléves permet aux
enseignantes de frangais du secondaire québécois d’enseigner I’écriture, puisque cela leur
permet d’utiliser plusieurs stratégies pédagogiques dans le but de développer la compétence
scripturale de leurs ¢éleves. 2) Pour développer la compétence scripturale des €léves, plusieurs
stratégies pédagogiques peuvent étre utilisées en classe, toutes de facons a la fois singulicres et
plurielles. Ces stratégies pédagogiques reposeraient toutes sur la mise a disposition de textes,
que ’enseignante peut fournir aux éléves ou qu’elle peut leur faire écrire, et sur la mise en
¢vidence des dimensions des objets de savoir a enseigner dans ces textes, bref sur des formes
spécifiques des gestes didactiques fondamentaux présentifier et pointer (Schneuwly, 2000,
2009). 3) L’enseignante joue un role central pour développer la compétence scripturale des
¢leves en classe de francais au secondaire québécois, par 1’étayage et la diversification des

stratégies pédagogiques.

Mots-clés
Didactique du frangais langue premicre; école secondaire québécoise; stratégies pédagogiques;
compétence scripturale; écriture; méthodes mixtes; régression multiple; atelier délibératif;

observations en classe.
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Summary

In the context of evidence-based education, this thesis in French didactics stresses the relevance,
for research and practice, of being primarily interested in what teachers do in French class. What
are the pedagogical strategies used in class by French teachers within Quebec secondary schools
that participate in developing students’ scriptural competence? To answer this question, three
specific research objectives are pursued in this thesis. Each objective is the subject of a scientific
article, which are all part of a sequential mixed methods research design (Creswell, Plano Clark,

Gutmann and Hanson, 2003).

The first article aims to identify the pedagogical strategies used in French class that relate to the
writing of better texts by students in Quebec secondary schools. It is based on a secondary
analysis (Dale, 1993) of large-scale data that were collected in Quebec secondary schools by the

DIEPE group (1995) (exploratory factor analysis and two-level multiple regressions).

The second article aims to identify the pedagogical strategies used in French class within Quebec
secondary schools that specifically participate in developing students’ scriptural competence
according to the teacher’s experience knowledge (Tardif and Lessard, 1999). It is based on a
deliberative workshop (Dogba, Dossa and Dagenais, 2017), during which six experienced
teachers together choose pedagogical strategies that specifically develop the scriptural

competence of their students.

The third article aims to describe how the pedagogical strategies elected at the end of the
deliberative workshop can be used in French class within Quebec secondary schools. It is based
on the analysis of direct nonparticipant observations that were conducted in the class of a French
secondary school teacher in Quebec using a synopsis (Blaser, 2007, 2009; Lord, 2012, 2014;
Schneuwly and Dolz, 2009) and a complementary analysis grid based on the teacher's
fundamental didactic gestures (Aeby Daghé¢ and Dolz, 2008; Schneuwly, 2000, 2009;
Schneuwly and Dolz, 2009).

The results of the three articles are then discussed to explore the complementarity of their results

and methods, as well as to highlight their implications for research and practice. Three



observations emerge. 1) Having students write allows French secondary school teachers in
Quebec to teach writing, as it enables them to use several pedagogical strategies to develop their
students’ scriptural competence. 2) To develop students’ scriptural competence, several
teaching strategies can be used in class, in ways that are all simultaneously singular and plural.
These pedagogical strategies may be based on the provision of texts that the teacher can show
to students or that she can have them produce, and on highlighting the knowledge objects’
dimensions that ought to be taught in these texts, in short on specific forms of the fundamental
didactic gestures of presentifying and pointing (Schneuwly, 2000, 2009). 3) The teacher plays a
central role in developing the scriptural competence of students in French class within Quebec

secondary schools, by scaffolding and diversifying pedagogical strategies.

Keywords
French first language teaching; Quebec secondary schools; pedagogical strategies; scriptural
competence; writing; mixed methods; multiple regression; deliberative workshop; classroom

observations.
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Introduction

Depuis quelques années, au Québec, il suffit d’ouvrir le journal a la rubrique Education ou
d’assister a un congreés scientifique ou professionnel en éducation pour que les mots
« efficacité », «efficience », « pratiques gagnantes », « données probantes » ou « éducation
basée sur la preuve » soient mentionnés. Les professeurs Frédéric Saussez et Claude Lessard,
dans une lettre ouverte parue dans Le Devoir en 2016, qualifient méme les données probantes

de « nouveau dogme » dans le domaine de 1I’éducation.

Ce dogme se fait aussi ressentir en ce qui concerne spécifiquement les pratiques d’enseignement
pour rendre les €éléves compétents en écriture. En font notamment foi les appels de proposition
du Programme de recherche en littératie (PREL), une action concertée du Fonds de recherche
Société et Culture du Québec (FRQSC) et du ministére de 1’Education et de 1’Enseignement
supérieur (MEES). Dans le concours 2019-2020, les priorités de recherche étaient entre autres
les suivantes : « Quelles pratiques d'enseignement et d'évaluation sont les plus susceptibles de
favoriser la compétence a communiquer oralement au primaire ou au secondaire? »; « Quelles
pratiques enseignantes favorisant les interactions sociales en classe sont les plus susceptibles de
développer les compétences en littératie au primaire ou au secondaire? », « A partir des
connaissances déja acquises dans le cadre du PREL, quelles pratiques d'enseignement
innovantes sont les plus susceptibles de favoriser le développement et la maitrise des habiletés
syntaxiques au primaire ou au secondaire? »; « Quelles pratiques innovantes de rétroaction en
cours d'apprentissage sont les plus susceptibles de favoriser le développement des compétences
en littératie en contexte numérique au primaire ou au secondaire? ». Ces exemples montrent que
les priorités de recherche visent a identifier des pratiques « efficaces », par des formulations se
résumant par « Quelles pratiques d’enseignement (innovantes) sont les plus susceptibles

de...?»

C’est dans un tel contexte que s’inscrit cette thése par articles en didactique du francais. Elle

répond au besoin de connaitre! et de décrire les stratégies pédagogiques utilisées par les

! Les rectifications orthographiques recommandées par le Conseil supérieur de la langue frangaise sont utilisées
dans cette these.



enseignantes? en classe de frangais au secondaire québécois qui participent au développement

de la compétence scripturale des €léves.

La theése est organisée de la fagcon suivante. Le premier chapitre s’emploie a présenter la
problématique dans laquelle s’inscrit la thése : il montre 1’importance de développer la
compétence scripturale des €léves, de mener des recherches sur les stratégies pédagogiques
utilisées dans les classes et, plus spécifiquement, de mener une recherche dont I’objectif général
est de décrire comment les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de
francais au secondaire québécois participent au développement de la compétence scripturale des
¢léves. Le deuxieme chapitre, le cadre théorique, décrit ce qu’est la compétence scripturale,
comment des stratégies pédagogiques peuvent participer a son développement et 1’état des
recherches empiriques sur la question. Ce chapitre se conclut par la formulation de trois objectifs
de recherche spécifiques, liés a I’objectif général. Le troisiéme chapitre, la méthodologie,
présente le devis général de la recherche et montre comment chacun des trois objectifs de
recherche spécifiques fait I’objet d’un article scientifique distinct, qui contribue a atteindre
I’objectif général de la these, par des méthodes mixtes et organisées de fagon séquentielle. Ce

chapitre est suivi des trois articles scientifiques de cette these par articles.

Le premier article a pour titre Quelles stratégies pédagogiques participent au développement de
la compétence scripturale? Analyse secondaire d’une enquéte a grande échelle. 11 vise a
identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire québécois qui
sont liées a I’écriture de meilleurs textes par les €éleves. Le deuxiéme article a pour titre Des
stratégies pedagogiques jugées efficaces par des enseignantes de frangais d’expérience du
secondaire pour développer la compétence scripturale de leurs éléves. 1l vise a identifier les
stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire québécois qui participent
particuliérement au développement de la compétence scripturale des éleves selon le savoir
d’expérience des enseignantes. Le troisieéme article a pour titre Formes singulieres et plurielles

de stratégies pédagogiques participant au développement de la compétence scripturale des

2 Dans cette thése, nous privilégions le féminin pour faire référence aux enseignantes et aux enseignants : selon
Chartrand et Lord (2009), 80 % des enseignantes et enseignants de francais au secondaire québécois sont des
femmes.



¢éleves utilisées en classe de francais. 1l vise a décrire comment peuvent étre utilisées en classe
de frangais au secondaire québécois les stratégies pédagogiques qui participent particulierement
au développement de la compétence scripturale des éléves selon le savoir d’expérience des
enseignantes, c’est-a-dire les formes que les stratégies pédagogiques ciblées par le deuxieme

article peuvent prendre en classe.

Les trois articles sont suivis du chapitre de discussion générale, qui s’emploie a mettre en
relation les trois articles et a montrer leur complémentarité pour atteindre 1’objectif général de
la theése. La thése se conclut en mettant en évidence ses apports aux plans pratiques et théoriques,

en rappelant ses limites et en suggérant des pistes pour les recherches a poursuivre.



Chapitre 1. La problématique

La problématique de recherche s’articule en quatre axes. Nous montrons d’abord la nécessité de
développer la compétence scripturale des éléves du secondaire québécois. Nous montrons
ensuite la pertinence de connaitre les stratégies pédagogiques qui participent aux apprentissages
des ¢leves, puis, dans un contexte ou les données probantes et les pratiques innovantes sont
prisées, la pertinence de décrire ce que les enseignantes font en classe et de comprendre
comment cela participe aux apprentissages des ¢léves. Nous montrons enfin qu’il est nécessaire,
¢tant donné 1’état des connaissances sur la question, de poursuivre une recherche dont I’objectif
est de décrire comment les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de
francgais au secondaire québécois participent au développement de la compétence scripturale des

éleves.

1.1.De la nécessité de développer la compétence scripturale des éléves du secondaire
québécois
Pour montrer la nécessité¢ de développer la compétence scripturale des éléves du secondaire
québécois, nous montrons d’abord qu’il est indispensable, de nos jours, de savoir écrire (section
1.1.1). Puis, nous montrons que, bien que I’apprentissage de 1’écriture soit un des apprentissages
constitutifs de la scolarité obligatoire, il est nécessaire de continuer a développer la compétence
scripturale des ¢leves du secondaire québécois, lorsque 1’on consideére le portrait de la
compétence scripturale de ces ¢éléves et la conception de la compétence scripturale spécifique

au contexte québécois (section 1.1.2).

1.1.1. La nécessité de savoir écrire

Comme le résume le rapport de la Commission des Etats généraux sur la situation et I’avenir de
la langue francaise au Québec (2001), savoir écrire est autant un « facteur de réussite scolaire,
d’insertion sociale et professionnelle, que de participation active, libre et responsable a la vie

publique » (p. 38).

D’abord, savoir écrire est fondamental pour réussir a 1’école et poursuivre ses études. Cela
permet d’effectuer les taches d’écriture nécessaires dans les différentes disciplines scolaires

(Simard, 2001) et d’éviter les échecs, puisque « les difficultés dans I’écriture sont sources de



blocages » (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010, p.271). Cela permet aussi
« d’arriver aux plus hauts échelons de la scolarité » (p. 261). A titre d’exemple, 1’Organisation
de coopération et de développement économiques (OCDE) a montré que les résultats aux
épreuves en littératie de Programme international de suivi des acquis (PISA) effectuées a 15 ans
¢taient corrélés positivement a ’atteinte d’un plus haut niveau de scolarité dix ans plus tard

(OCDE, 2012).

Ensuite, savoir écrire est important pour apprendre: écrire est « un instrument [...]
d’apprentissage fondamental » (Simard et al., 2010, p. 271), « un outil de médiation et de
régulation d’autres actions humaines, une aide externe de la mémoire, un outil d’organisation
de la pensée au service du développement des savoirs et des apprentissages » (p.270).
Drailleurs, 1’écrit joue un role « dans I’appropriation et la coconstruction de connaissances et
d’habiletés disciplinaires » (Chartrand, Blaser et Gagnon, 2006, p. 276), c’est-a-dire qu’il a une
fonction épistémique (Chartrand, Blaser et Gagnon, 2006; Blaser, 2007).

Enfin, savoir écrire est indispensable hors des domaines scolaire et personnel. Sur ce point, a la
fin du siécle dernier, plusieurs faisaient remarquer des changements ayant des conséquences
majeures en ce qui concerne les exigences liées a I’écriture : en 1995, les chercheuses et les
chercheurs du groupe Description internationale des enseignements et des performances en
maticre d'écrits (DIEPE) affirmaient que savoir écrire était dorénavant requis « d’un nombre
croissant de personnes, dans toutes les spheres de 1’activité humaine », et ce, « a un niveau de
plus en plus complexe » (p. 13); en 1996, Reuter affirmait que « la mutation radicale de la

société » rendait 1’écriture « socialement et scolairement indispensable » (p. 11).

Bref, savoir écrire est maintenant primordial pour « s’épanouir personnellement et socialement »
(Chartrand, 2006) et les éleves doivent développer, durant leur scolarité obligatoire, leur
compétence scripturale. Pas étonnant alors que D’apprentissage de [’écriture soit un
apprentissage constitutif de 1’instruction publique et obligatoire (Chartrand, 2006; Ministere de

’Education, 2006; Simard et al., 2010).



1.1.2. Le portrait de la compétence scripturale des éléves québécois a la fin de la scolarité
obligatoire
S’il est important de développer la compétence scripturale des éléves pendant la scolarité
obligatoire, quel est le portrait de la compétence scripturale des éleves québécois a la fin de leur
scolarité obligatoire ? L’épreuve d’écriture de cinquiéme secondaire du ministére de I’Education
du Québec en frangais, langue d’enseignement, est administrée depuis plus de 30 ans et elle est
restée relativement stable dans le temps, tant en ce qui concerne les parametres de la tache
d’écriture que les modalités de correction (Lombard, 2013). De plus, il s’agit de la seule épreuve
d’écriture de la scolarité obligatoire qui est corrigée de maniere centralisée, c’est-a-dire qui est
corrigée par des équipes de correction plutdt que par les enseignantes et qui est corrigée de cette
facon pour I’ensemble des €léves de la province, ce qui permet d’avoir des informations sur les
résultats détaillés de chacun de ces éleves. Cette épreuve permet ainsi de dresser un portrait de

la compétence scripturale des éléves québécois de cinquiéme secondaire.

L’analyse des résultats effectuée par Lefrancois, Brissaud, Lombard et Mout (2012) et par
Lombard (2013) montre que les résultats des éléves se sont toujours maintenus, de 1989 a 2008,
entre 63,8 % et 76,8 %. Durant ces années, les €léves ont obtenu en moyenne 71,12 % a cette
épreuve et ils auraient ainsi globalement développé, a la fin de leur scolarité obligatoire, une

compétence scripturale jugée suffisante selon les exigences du ministere.

L’épreuve unique repose sur plusieurs critéres d’évaluation. Depuis 2010, ils sont au nombre de
cinq (pondération entre parenthéses) : 1) adaptation a la situation de communication (25 %);
2) cohérence du texte (25 %); 3) utilisation d’un vocabulaire approprié (5 %); 4) construction
des phrases et ponctuation appropriées (25 %); 5) respect des normes relatives a 1’orthographe
d’usage et a ’orthographe grammaticale (20 %). Le taux de réussite a chacun des cinq critéres
d’évaluation de 1’épreuve n’est malheureusement pas rendu public chaque année; a notre
connaissance, il I’a été pour la derniére fois dans le rapport Evaluation du plan d’action pour
I’amélioration du frangais (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2012), qui permet
ainsi d’obtenir un portrait plus fin de la compétence scripturale des éleves québécois a la fin de
leur scolarité obligatoire. En juin 2010, alors que 82,8 % des ¢€leves de cinquieme secondaire

ont réussi I’épreuve d’écriture (résultat égal ou supérieur a 60,0 % a 1’épreuve), les éleves de



cinquiéme secondaire ont davantage atteint les seuils de réussite fixés par le ministére aux deux
critéres d’ordres communicationnel et textuel (adaptation a la situation de communication,
97,8 %; cohérence du texte, 98,7 %) qu’aux trois critéres d’ordre linguistique (utilisation d’un
vocabulaire approprié, 95,6 %; construction des phrases et ponctuation appropriées, 83,3 %:;
respect des normes relatives a I’orthographe d’usage et a I’orthographe grammaticale, 56,2 %).
Ainsi, tout irait bien du c6té des critéres d’ordres communicationnels et textuels, mais moins du
coté des criteres d’ordre linguistique, liés notamment au respect du code linguistique, critéres
dans lesquels se trouve 1’orthographe, qui resterait « préoccupante» (Lefrancois, 2015).
Soulignons tout de méme que cette différence pourrait étre expliquée autrement que par de
meilleures performances des éléves quant au respect des deux premiers critéres, par exemple
des criteres communicationnel et textuel évalués de fagon qualitative et avec des exigences
moins élevées que les critéres linguistiques, reposant surtout sur le décompte du nombre

d’erreurs linguistiques et sur une évaluation quantitative.

En ce qui concerne cette fois 1’évolution des résultats a 1’épreuve unique, les résultats seraient
« restés constants en presque 20 ans » et ils n’auraient « ni augmenté, ni baiss¢ dans une tendance
claire entre 1989 et 2008 » (Lombard, 2013, p. 133). Toutefois, comme le souligne Lombard
avec justesse, « les mesures de soutien aux é¢leves (temps alloué¢ a la tache, ouvrages de
référence) ont été progressivement augmentées alors que I’ampleur de la tache est restée la
méme » et « le nombre d’erreurs permises pour la réussite des critéres linguistiques a légeérement
augmenté en 1990 », ce qui coincide non pas avec une hausse des résultats pour cette année,
mais avec « une baisse de 7 % de la moyenne provinciale » (p. 133). Il y aurait ainsi « des
facteurs [qui] peuvent influencer la performance aux épreuves uniques en dehors du niveau
d’exigence de la grille de correction » (p. 133). Lefrangois et al. (2012) soulignent a ce chapitre
que « les paramétres didactiques de 1'épreuve unique qui changent annuellement (choix du sujet,
modalités de préparations a 1'épreuve) peuvent grandement influencer au bout de la ligne le
résultat en écriture d'un éléve » (p. 38). Pour ce qui est spécifiquement de la qualité de la langue
¢crite, du respect du code linguistique, Lefrangois souligne en 2015 qu’aucune donnée ne permet

de dire que la compétence scripturale des €léves québécois s’est détériorée depuis 50 ans.



Toujours pour dresser un portrait de la compétence scripturale des ¢léves du secondaire
québécois, nous pouvons tirer des informations relatives aux perceptions qu’en ont les
enseignantes de frangais du secondaire québécois. L enquéte Etat des lieux de l'enseignement
du frangais au secondaire québécois (ELEF), menée en novembre 2008 auprés d’enseignantes
de quatrieme et de cinquieme secondaire de francais, langue d’enseignement, de toutes les
régions du Québec (n = 801), a révélé que 47,8 % des personnes qui ont répondu au
questionnaire étaient plutdt en désaccord ou tout a fait en désaccord avec 1’énoncé « A la fin de
leurs études secondaires, la plupart des ¢éléves écrivent convenablement » (Chartrand et Lord,
2010a). Dans sa synthése des connaissances en didactique du frangais sur I’écriture et le
processus scriptural, Paradis (2012) affirme que ce constat est « alarmant, venant d’enseignants
de francais » et souligne I’inadéquation entre leurs perceptions et les résultats a 1’épreuve
ministérielle, généralement satisfaisants : « deux interprétations sont possibles: soit les

enseignants sont trop exigeants, soit le MELS? ’est trop peu. » (Paradis, 2012, p. 7)

Les exigences des enseignantes de francais du secondaire québécois seraient effectivement
élevées. En effet, 85 % des répondantes et répondants a ’ELEF étaient d’accord avec 1’énoncé
«1l'y a aujourd’hui moins de jeunes qui parlent bien le francais qu’il y a 10 ans » (Chartrand et
Lord, 2010a) et la méme proportion était d’accord avec I’énoncé « L’évaluation en frangais n’est
pas assez stricte : on laisse passer trop d’¢éleves » (Chartrand et Lord, 2010a). Cela peut en partie
étre expliqué par le fait que pour 36 % des répondantes et répondants, bien écrire signifie ne pas
faire d’erreurs (orthographe, ponctuation, syntaxe, vocabulaire, etc.) (Chartrand et Lord, 2010c).
Cette conception de la compétence scripturale des enseignantes pourrait ainsi notamment
prendre la forme d’une attention particuliere portée aux erreurs linguistiques lors de 1’évaluation
des textes des ¢éleves et, conséquemment, sur leur jugement global quant au développement de
la compétence scripturale de leurs éléves. Comme I’a montré I’enquéte comparative menée par
le groupe DIEPE en 1995 aupres d’enseignantes de la Belgique, de la France, du Nouveau-
Brunswick et du Québec, les enseignantes de francais du Québec ont davantage une propension
a détecter et a commenter les problémes linguistiques que leurs compatriotes francophones. De

plus, elles accordent plus de poids a ces critéres dans 1’évaluation des textes (DIEPE, 1995).

3 Ministére de I’Enseignement, du Loisir et du Sport du Québec.



D’ailleurs, dans ’ELEF, 95 & 100 % des répondantes et répondants ont affirmé accorder une
grande ou une trés grande importance a I’orthographe et a la syntaxe dans 1’évaluation des

travaux écrits de leurs éleves (Chartrand, 2010c, p. 25).

1.1.2.1.Une conception de la compétence scripturale spécifique au contexte québécois
francophone

La conception de la compétence scripturale, axée sur le respect du code linguistique, de plusieurs

enseignantes de frangais du secondaire québécois est aussi celle de plusieurs dans la société dans

laquelle ils évoluent. Cela n’est pas étonnant : les conceptions, qui ont certes un caractére

personnel, sont aussi et surtout sociales.

Comme le remarque Gauvin (2011) : « Qui n’a jamais entendu journalistes, animateurs télé ou
radio, chercheurs, enseignants, parents, qu’ils soient spécialistes ou profanes, décrier la pictre
qualité¢ du francais écrit des jeunes Québécois ?» (p.4) Chartrand et Lord rapportent que
plusieurs ont fait le constat du méme phénomene : « le degré de maitrise de la langue écrite des
¢leves du secondaire [...] ne correspond pas aux attentes sociales » (Chartrand et Lord, 2013a,
p. 515). Les attentes sociales seraient trés élevées en ce qui concerne le respect du code
linguistique. Cela étant dit, comme le souligne Chartrand, « la qualité et la pertinence d’un texte
ne se mesurent pas, tant s’en faut, au seul degré de maitrise de 1’orthographe », qu’elle qualifie

de « véritable culte dans la culture francophone. » (Chartrand, 2012a, p. 25)

Cette conception de la compétence scripturale particuliére au contexte québécois francophone
se refléte dans 1’épreuve d’écriture de cinquiéme secondaire du ministére de I’Education du
Québec. En effet, cette évaluation accorde une grande importance a la correction de
I’orthographe (Lombard, 2013) ; les critéres linguistiques comptent pour la moitié du résultat de
I’¢leve et un filtre orthographique est appliqué lorsque 1’¢léve fait plus de 35 erreurs
orthographiques, lui attribuant automatiquement un échec dans les critéres linguistiques
(Lombard, 2013). Méme si, depuis 1986, le nombre d’erreurs linguistiques permises a
augmenté, ce qui ne s’est d’ailleurs pas concrétisé par une hausse des résultats des éleves
(Lombard, 2013), le systéeme québécois a tout de méme des attentes plus élevées que celles

d’autres systémes. Apres avoir analysé les épreuves ministérielles évaluant la maitrise de la



langue écrite des systémes scolaires de la Belgique, du canton de Vaud (Suisse), de la France,
du Nouveau-Brunswick et du Québec, Lefrancgois et al. (2012) tirent cette conclusion :

parmi les systémes qui portent des jugements sur la langue de maniére quantitative, et
plus spécifiquement parmi les systémes qui précisent officiellement leur baréme, le
Québec francophone a les attentes les plus élevées a tous les niveaux scolaires, c'est-a-
dire que ce qu'il considére comme acceptable se situe a un niveau de performance plus
¢levé qu'ailleurs. (Lefrancois et al., 2012, p. viii)

Par exemple, au Québec francophone, est considéré comme acceptable, en deuxieéme secondaire,
4,49 % d’erreurs de syntaxe et de ponctuation et 6,49 % d’erreurs d’orthographe, alors qu’en
Belgique francophone, le seuil est de 10 % d’erreurs d’orthographe, soit une fois et demie ce
qui est jugé acceptable au Québec. En cinquiéme secondaire, est considéré comme acceptable
au Québec francophone un total de 5,6 % d’erreurs (orthographe, syntaxe, ponctuation et
vocabulaire), alors qu’au Nouveau-Brunswick francophone, sont jugées acceptables 9,4 %

d’erreurs (orthographe, syntaxe et ponctuation) en 11° année (Lefrangois et Brissaud, 2015).

Alors que les systémes scolaires anglophones n’utilisent pas le nombre d’erreurs pour évaluer
la qualité de la langue dans leurs épreuves, la situation est tout autre dans les systémes scolaires
francophones : « les systémes scolaires francophones semblent peu remettre en question cette
tradition de "comptage des erreurs". Au Québec francophone, cette tradition se présente de
manicre de plus en plus affirmée a mesure que 1’¢éleve progresse dans la scolarité. » (Lefrangois
et Brissaud, 2015, p. 146). En effet, nous pouvons voir dans les exemples précédents qu’en
deuxieme secondaire, 10,98 % d’erreurs (orthographe, syntaxe et ponctuation) sont jugées

acceptables en deuxiéme secondaire et cela diminue a 5,6 % en cinquiéme secondaire.

L’¢épreuve d’écriture de la fin de la scolarité obligatoire dans le systéme scolaire francophone
du Québec accorde ainsi une importance certaine au respect du code linguistique, ce qui refléte
la conception particuliére de la compétence scripturale présente dans le Québec francophone.
Cela étant dit, cette épreuve n’en est pas une qui évalue seulement le respect du code
linguistique : la compétence scripturale est évaluée au moyen d’autres critéres et 1’épreuve n’en
est pas une d’analyse grammaticale non plus. Toujours aprés la comparaison des épreuves

d’écriture de différents systémes scolaires francophones et anglophones d’Europe et
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d’ Amérique, Lefrancois et Brissaud (2015) observent que « les moyens retenus par les différents
systeémes scolaires pour évaluer la maitrise de la langue reflétent des conceptions assez variées
de cette maitrise » (p. 145). Ces conceptions « découlent vraisemblablement d’un consensus
social sur le sujet » et il est possible de les situer sur un continuum, « qui va d’une vision
pragmatique de la langue en tant que moyen de communication a une vision de la langue comme
objet d’étude » (p. 145). Le systéme scolaire francophone du Québec se situerait au milieu de
ce continuum en accordant

beaucoup d’importance au caractére authentique de 1’évaluation de la maitrise de la
langue, effectuée dans le cadre de taches réalistes de production de texte en lien avec la
lecture de textes réels, a I’intention de destinataires réels, en accordant aux éléves tout le
temps reconnu comme étant nécessaire au processus de rédaction. (Lefrangois et
Brissaud, 2015, p. 146)
Cette « vision pragmatique de la langue » n’est pas uniquement observable dans les épreuves
d’écriture du systéme québécois francophone : la moitié des enseignantes de francais sondés
dans le cadre de I’ELEF ont répondu que, pour elles, bien écrire signifiait « se faire comprendre
(clarté et cohérence du propos et adaptation au destinataire) »; elles ont ainsi une conception de

la compétence scripturale axée sur la communication et elles seraient plus nombreuses que celles

qui ont répondu que bien écrire signifie ne pas faire d’erreurs (Chartrand et Lord, 2010c).

En somme, la compétence scripturale serait congue d’une fagon particuliere dans le contexte
québécois francophone. Il importe donc non seulement de développer une compétence
scripturale chez les ¢éléves québécois qui soit en phase avec la conception québécoise
francophone de la compétence scripturale, mais aussi de mener des recherches qui évaluent la
compétence scripturale en cohérence avec cette conception, si leurs résultats se destinent au

contexte québécois francophone.

1.1.2.2.La nécessité de continuer a développer la compétence scripturale des éléves du
secondaire québécois

Au regard du portrait de la compétence scripturale des éléves québécois a la fin de la scolarité

obligatoire que nous venons de dresser avant de faire une parenthése sur la conception de la

compétence scripturale spécifique au contexte québécois francophone, il apparait que si tout ne
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va pas bien, tout ne va pas mal non plus. Comme le soulignait déja Reuter en 1996, en ce qui
concerne la compétence scripturale, il est inutile de parler de crise, au Québec comme ailleurs :

La crise suppose en effet un age d’or préalable, une baisse de niveau, un accroissement
des problemes, etc. Or, il ne s’agit 1a [...] que de thémes médiatiques. Les recherches
ont dorénavant bien établi que I’écriture n’avait jamais été aussi présente scolairement
et socialement que dans notre société, qu’elle n’avait jamais été pratiquée par autant de
personnes, que le niveau ne déclinait pas bien que les discours sur la baisse de niveau
soient incessants depuis plus d’un siécle, etc. Ce que 1’on occulte en fait avec le théme
de la crise, c’est la mutation radicale de la société qui a rendu 1’écriture socialement et
scolairement indispensable, mettant au jour par voie de conséquence des difficultés
tributaires de sa diversification et du niveau plus ¢levé de maitrise exigg, et cela pour
tous et non plus pour quelques catégories de la population. (Reuter, 1996, p. 11)
Retenons donc de notre portrait qu’il est possible de faire mieux, que des améliorations sont
possibles : « si le discours de la déperdition est inacceptable, le statuquo 1’est tout autant : on
peut faire mieux » (Chartrand, 2012a, p. 25), et il faut « faire en sorte que le niveau ne reste pas

stable, mais s’améliore » (Lefrangois, 2015).

1.2.De la pertinence de connaitre les stratégies pédagogiques qui participent aux
apprentissages des éléves
Comment développer davantage la compétence scripturale des ¢léves du secondaire québécois ?
Plusieurs axes d’intervention sont possibles, situés a des niveaux différents : il est possible de
mettre en place des mesures sociales ou des mesures touchant spécifiquement le systeme
¢ducatif, d’intervenir dans la formation des enseignantes ou aupres des familles, de mettre en
place des mesures dans les écoles ou des mesures destinées aux enseignantes, de mettre en place
des mesures dans leurs classes ou bien d’améliorer les stratégies pédagogiques utilisées dans les
classes. Si I’on suppose qu’il est possible d’apprendre a écrire et qu’il est possible et nécessaire
d’enseigner a écrire pour que cet apprentissage ait cours, ce qui est fait en classe peut assurément
jouer un role dans le développement de la compétence scripturale, tout comme les stratégies
pédagogiques utilisées. Marquée par le contexte actuel, ou les données probantes et les pratiques
innovantes sont prisées, nous choisissons d’aborder la nécessité de développer la compétence
scripturale des ¢leves du secondaire québécois sous I’angle des stratégies pédagogiques (pour
I’écrire comme d’autres, en « entrant par les méthodes »), en présupposant que ces stratégies

pédagogiques participent au développement de la compétence scripturale des éléves. Dans cette
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thése, nous définissons la stratégie pédagogique a la suite de Messier (2014), ¢’est-a-dire comme
un « ensemble d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes aux composantes
d’une situation pédagogique, vise 1’atteinte d’objectifs pédagogiques » (p. 211); ce concept est
plus générique que celui de méthode pédagogique et nous le définissons plus précisément dans

notre cadre théorique (voir section 2.2.1).

Plusieurs recherches quantitatives menées sur les facteurs expliquant les apprentissages des
¢leves montrent que les stratégies pédagogiques en font partie. Alors que 6 % de la variance des
performances des ¢léves serait expliquée par I’école dans laquelle ils évoluent, ce qui est appelé
« effet-école » (Bru et al., 2004), 10 a 20 % de la variance serait expliquée par la classe dans
laquelle évoluent les éleves, ce qui est appelé « effet-classe » (Bressoux, 2001). L’effet-classe,
pour sa part, serait largement constitué par I’effet de I’enseignante, c’est-a-dire qu’il est surtout
tributaire de 1’enseignante travaillant dans cette classe, et ce dernier effet serait lui-méme surtout
constitué de ce que I’enseignante fait en classe (Bressoux, 2001). De fagon plus spécifique, pour
le développement de la compétence scripturale des éléves, les stratégies pédagogiques qui
peuvent étre utilisées en classe participeraient elles aussi aux performances des éléves, et donc
a leurs apprentissages. En témoigne par exemple la métaanalyse effectuée par Graham et Perin
(2007), qui montre que les €léves qui ont pris part a des traitements quasi expérimentaux
reposant sur différentes stratégies pédagogiques ont des performances différentes en écriture et
donc que ces différentes stratégies pédagogiques ont des effets, qui plus est différents, sur leurs

performances en écriture.

De surcroit, étudier les stratégies pédagogiques serait pertinent pour la formation initiale et
continue des enseignantes, les stagiaires exprimant le besoin d'avoir une ou plusieurs facons
d'appréhender la classe, de planifier leur action en classe (Etienne, Ragano et Talbot, 2019;

Altet, 2019).

1.3.De la pertinence de comprendre comment les stratégies pédagogiques utilisées en classe
participent aux apprentissages des éleves
Nous avons vu que pour comprendre comment participer davantage aux apprentissages des

¢léves, il est possible, et pertinent, de s’intéresser a la classe et aux stratégies pédagogiques qui
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peuvent y étre utilisées. Or, s’il est possible de s’intéresser aux stratégies pédagogiques qui
devraient étre utilisées en classe, il est aussi possible de s’intéresser a celles qui sont vraiment
utilisées dans les classes du Québec. Décrire et comprendre les stratégies pédagogiques qui sont
utilisées dans les classes, ce qui est « déja la », « déja fait », serait une facon de mettre en lumicre

ce qui fonctionne déja (et ce qui fonctionne moins), pour le comprendre et faire mieux.

1.3.1. Vers une centration sur la description du travail enseignant
Tardif et Lessard (1999), dans leur ouvrage portant sur le travail enseignant au quotidien,
rappellent que 1’¢étude de 1’enseignement a d’abord été prescriptive :

I'étude de I'enseignement exige un dépassement des visions normatives et moralisatrices
du métier d'enseignant, qui s'intéressent avant tout a ce que les enseignants devraient
faire ou ne pas faire, tout en laissant dans I'ombre ce qu'ils sont et font réellement. Ces
visions normatives et moralisatrices s'enracinent historiquement dans l'ethos religieux
du métier d'enseignant, qui est a l'origine avant tout un travail orienté par une éthique du
devoir a fort contenu religieux et disciplinaire, fondé sur l'obéissance aveugle et
mécanique aux régles codifiées par les autorités scolaires, bien souvent religieuses.
(Tardif et Lessard, 1999, p. 23)

IIs argumentent méme que 1’étude de I’enseignement, ancrée dans une perspective prescriptive,
demeure prescriptive, bien que les prescriptions prennent maintenant d’autres formes, c’est-a-
dire qu’elles s’énoncent maintenant « selon la rhétorique dominante de la scientificité et du
management : efficacité, gestion, stratégie, amélioration, rendement, mesure, développement,
excellence, compétence, succes, expertise », qui sont « désormais les principaux mots d'ordre
de ces nouveaux pouvoirs symboliques. » (p.23-24) Les deux chercheurs proposent de
« dépasser les points de vue moralisateurs et normatifs sur l'enseignement » en privilégiant
I'étude de ce que les enseignantes font. Envisagé ainsi, 1’enseignement serait un travail humain
qui peut s’analyser comme tout autre travail humain, soit « en décrivant et en analysant les
activités matérielles et symboliques de travailleurs telles qu'elles se réalisent dans les sites
mémes du travail. » (p. 24) Etudier 1’enseignement d’un point de vue descriptif, et non
prescriptif, nécessite alors d’adopter une approche inductive, « en allant mener 1'enquéte sur le
terrain méme des pratiques quotidiennes a travers lesquelles se réalise et se reproduit le proces

de travail » des enseignantes (p. 25).
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En didactique, et plus spécifiquement en didactique du frangais, un nombre important de
recherches s’intéressent maintenant a 1’analyse du travail enseignant d’un point de vue
descriptif; un enjeu important des travaux en didactique est ainsi de « décrire et analyser des
pratiques effectives d’enseignement », ce qui est, d’aprés Garcia-Debanc et Lordat (2007), le
signe « d’une maturité scientifique dans la construction des observables » (p. 43). En 2007, Bain
et Canelas-Trevisi affirmaient que la didactique du francais était dorénavant devenue davantage
descriptive a des fins explicatives, finalité poursuivie notamment en décrivant comment 1’agir
des enseignantes de frangais participent aux apprentissages des éléves. En 2009, Dolz et Simard
écrivaient que la didactique du francgais avait « besoin de progresser dans la connaissance des
pratiques effectives en classe de francgais » (Dolz et Simard, 2009, p. 3). En 2010, Garcia-Debanc
affirmait que la « mise en regard des pratiques observées et des effets sur les apprentissages des
¢leves » était maintenant « centrale pour la didactique du frangais langue premiére », mais que
ce travail ne faisait « que commencer ». (Garcia-Debanc, 2010, p. 25) S’inscrivent notamment
dans cette perspective de recherche les travaux menés par le Groupe romand d'analyse du
francais enseigné (GRAFE) de l'universit¢ de Geneve, pour décrire 1’enseignement de la
subordonnée relative et du texte d’opinion en classe de frangais (Schneuwly et Dolz, 2009), et
I’enquéte Etat des lieux de l'enseignement du francais au secondaire québécois (ELEF), enquéte
par questionnaire menée en novembre 2008 aupres des enseignantes de francgais, langue
d’enseignement, du secondaire de toutes les régions du Québec (Chartrand et Lord, 2010a,
2010b, 2010c, 2013a, 2013b) et complétée par la description des pratiques de classe en ce qui

concerne la grammaire et I’écriture (Chartrand et Lord, 2013a; Lord, 2012).

On observerait ainsi, depuis les années 1990, dans les recherches en didactique du francais, une
centration sur 1’activité de travail de 1’enseignante, qui viendrait du constat selon lequel cette
activité est essentielle a I’enseignement-apprentissage, 1’enseignante intervenant dans la relation
de I’¢éléve au savoir (Wirthner, 2011). Cette centration serait aussi, selon Wirthner, la
conséquence aux changements apportés a la formation des enseignantes, considérées comme

des professionnelles réflexives.
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1.3.2. Vers une reconnaissance du savoir enseignant

Comme le faisaient remarquer Gauthier et Tardif déja en 2005, le réle de ’enseignante est de
plus en plus congu comme celui d’une professionnelle de l'intervention pédagogique, qui est
munie de certains savoirs et qui, face a une situation complexe, mobilise ces savoirs, mais sans
pouvoir les appliquer mécaniquement dans cette situation; elle doit plutot délibérer, réfléchir a
la situation et décider; Gauthier et Tardif font ainsi écho a la définition de 1’ « enseignant
professionnel » de Schon (1994). Le fait de concevoir I'enseignante comme une professionnelle
de I'intervention pédagogique implique la mise en relation de trois éléments : 1) la situation
¢ducative; 2) les savoirs de I'enseignant; 3) le jugement (Gauthier et Tardif, 2005, p. 380). Ainsi,
pour fonder son action au quotidien, dans la situation éducative, ’enseignante exerce son
jugement en puisant a plusieurs sources de savoir réunies (p.381) et un «réservoir de
connaissances* "bien garni" sera donc un précieux atout pour les enseignants qui, dans leur
pratique, recherchent des solutions appropriées a leurs problémes. » (p. 384) Quelles sont ces
sources de savoir pour I’enseignante? D’apreés Tardif et Lessard (1999), les connaissances des
enseignantes proviennent de cinq sources (p. 368) : les connaissances personnelles; les
connaissances provenant de leur formation scolaire antérieure; les connaissances provenant de
leur formation professionnelle a 1I’enseignement; les connaissances provenant des programmes
et des manuels scolaires qu’ils utilisent dans leur travail; les connaissances provenant de leur
propre expérience du métier dans la classe et 1’école. De leur coté, Gauthier, Desbiens, Malo,
Martineau et Simard (1997) identifient, en bonifiant les sources de savoirs relevées par Tardif,
Lessard et Lahaye (1991), six sources de savoir pouvant étre mobilisés par I’enseignante : les
disciplines, le curriculum, 1’expérience, la tradition pédagogique, I’action pédagogique, les
sciences de 1’éducation. Nous les définissons ici sommairement en reprenant Gauthier et al.

(1997) ainsi que Gauthier et Tardif (2005).

Le « savoir disciplinaire » est le savoir congu par les chercheurs dans les différentes disciplines
scientifiques et que l’enseignante utilise pour enseigner; il est, selon nous, analogue aux

« savoirs savants » (ou « savoirs de référence ») de la théorie de la transposition didactique de

4 Ces auteurs tout comme plusieurs autres utilisent parfois le terme « connaissances », parfois le terme « savoirs »,
en raison du terme anglais « knowledge » (Borges, Robichaud, Tardif et Tremblay-Gagnon, 2019).

16



Chevallard. Cela dit, tout le savoir disciplinaire n’est pas a enseigner aux ¢leves et il subit
nécessairement des transformations : le «savoir curriculaire » désigne le savoir issu de la
sélection, de 1’organisation et de la transformation des contenus effectuées par 1I’institution
scolaire, dans le programme d’études, ainsi que dans les manuels scolaires approuvés par 1’Etat.
Cette deuxiéme source de savoirs est analogue, selon nous, aux savoirs transformés et adaptés
par la transposition didactique externe (Chevallard, 1985/1991). Les « savoirs des sciences de
I’éducation » concernent différentes facettes du métier de I’enseignante et de I’éducation en
général; cette troisiéme source de savoirs est acquise durant la formation et le travail et elle ne
concerne pas I’action pédagogique. Le « savoir de la tradition pédagogique » (ou « savoir de la
coutume »), c’est le « savoir faire 1'école » (p. 383) : I’enseignante a une représentation de
I'école avant méme de commencer la formation initiale a 1’enseignement et le savoir de cette
source sera adapté ou modifié au cours de sa carriére par le savoir de I'expérience, voire validé

par le savoir d'action pédagogique.

Le « savoir d'expérience », lui, vient des nombreuses tentatives que 1’enseignante a faites tout
au long de sa carriere.

[L’enseignant] porte des jugements en privé et ¢labore au fil du temps une sorte de
jurisprudence faite d'astuces, de manicres de faire et de stratagémes éprouvés mais qui
demeurent secrets. Son jugement et les raisons qui le sous-tendent ne sont jamais connus
ni vérifiés publiquement. Ainsi, un enseignant peut avoir de l'expérience, mais les
explications qu'il donne pour justifier son action peuvent étre erronées. Il peut croire que
c'est parce qu'elle fait tel geste que les €léves apprennent, alors qu'en réalité 1'explication
peut relever de bien d'autres causes. La limite du savoir li¢ a I'expérience est précisément
qu'il est le fait de présupposés et d'arguments qui ne sont pas vérifiés a I'aide de méthodes
scientifiques. (Gauthier et Tardif, 2005, p. 382)

Le savoir d’expérience a la caractéristique d’étre éminemment privé : « Lorsqu’un enseignant
prend sa retraite, une partie du savoir qu’il a construit au cours de sa carriére, qui serait profitable
a d’autres, se perd », par exemple son savoir issu de son expérience, véritable « jurisprudence
privée », qui est fait « d’astuces, de stratagémes et de manicres de faire éprouvées » issu de ses
expériences d’enseignement (Gauthier et al., 1997, p. 23). Ce savoir tombe « trop rarement dans
le domaine public pour subir le test de la validation » (Gauthier et al., 1997, p. 24). Selon
Gauthier et al. (1997), cela a deux conséquences : « bien que constitutive de toute pratique

professionnelle, une jurisprudence privée n’est d’aucune utilit¢ pour la formation des
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[enseignantes] et ne conduit pas a une plus grande reconnaissance du statut professionnel des
enseignants. » (Gauthier et al., 1997, p. 24) Pour contrer cela, ils proposent de valider le savoir
d’expérience, de maniere a ce qu’il devienne « savoir d’action pédagogique », c’est-a-dire le
savoir « de l'expérience rendu enfin public et passé au crible de la validation scientifique »

(Gauthier et al., 1997, p. 23).

Bien que Gauthier et al. (1997) et Gauthier et Tardif (2005) présentent le savoir d’expérience
comme une source de savoir parmi d’autres et ayant le méme statut que les autres, Tardif et
Lessard (1999) vont plus loin : parce que « la connaissance des enseignants ne provient pas
d’une source unique, mais de plusieurs sources, alors cette diversit¢ méme des connaissances
pose le probléme de leur unification et de leur recomposition par et dans le travail » (p. 370),
d’autant plus qu’il peut y avoir, entre ces différentes connaissances, « des contradictions, des
dilemmes, des tensions, des "conflits cognitifs" » (p. 370). Le savoir d’expérience est alors « un
ensemble de connaissances actualisées, acquises et requises dans le cadre de la pratique du
métier » (p. 370) et « le travail quotidien apparait comme un processus d’apprentissage a travers
lequel les enseignants retraduisent leur formation antérieure et I’ajustent aux conditions du
métier » (p. 371). L’expérience du travail a alors un réle fondamental dans 1’ « édification de la
connaissance des enseignants » :

de ce point de vue, les connaissances issues de 1’expérience du métier ne forment pas
seulement une catégorie de connaissances parmi d’autres; elles servent également
d’assise aux autres connaissances, puisque c’est a partir de I’expérience que ces derniéres
sont évaluées et utilisées dans le travail. (Tardif et Lessard, 1999, p. 371-372)

Selon Tardif et Lessard (1999), les connaissances des enseignantes sont ainsi « médiatisées par
le travail qui leur fournit des principes de hiérarchisation des connaissances utilisables pour
affronter et solutionner les situations quotidiennes. » (p. 372) C’est donc I’expérience du travail
qui permet aux enseignantes de prioriser certaines connaissances, de connaitre celles qui sont
avérées et utiles pour leur pratique. L’une des conséquences de cette vision est que
« I’expérience du travail est pour I’enseignant la condition d’acquisition et de production de ses
propres connaissances professionnelles » (p. 373); les enseignantes ne font pas qu’utiliser ou

appliquer des connaissances par le travail, elles les transforment et les adaptent par et pour le
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travail, elles produisent des connaissances et produisent leur propre pratique professionnelle

(Tardif et Lessard, 1999, p. 373).

Ainsi, les enseignantes sont de plus en plus vues comme des professionnelles de I’intervention
pédagogique, qui acquierent et produisent des savoirs professionnels par leur travail. Il est alors
pertinent de décrire ces savoirs et le travail enseignant, ce pour quoi plusieurs recherches se

centrent sur le travail de I’enseignante, notamment en didactique et en didactique du frangais.

1.3.3. Les retombées pour la recherche et la pratique

Nonnon et Goigoux (2007) recensent un certain nombre de finalités pour les recherches en
didactique qui se centrent sur le travail enseignant. Ces finalités comprennent mieux identifier
certains aspects du travail enseignant favorables aux apprentissages des éléves, expliquer
I’efficacité de ce travail, proposer des dispositifs innovants a concevoir ou a présenter a la

formation des enseignantes.

Décrire ce qui est fait dans les classes et comment cela participe aux apprentissages permet de
tenir compte des contraintes de la classe et du métier. Sur ce point, Simard et collaborateurs
(2010) écrivent qu’il « convient d’étudier les roles, les fonctions et les activités effectivement
réalisées en classe, compte tenu des contraintes de la situation didactique » (p. 195). Garcia-
Debanc (2007), elle, écrit que cela fait en sorte « qu’est pris au sérieux le métier d’enseignant
avec ses différentes contraintes. » (p.43) Dans le méme ordre d’idées, d’aprés Nonnon et
Goigoux (2007), comprendre le travail ordinaire signifie éviter tout jugement de valeur a priori,
ce qui suppose de prendre en compte les contraintes dans lesquelles le travail s’effectue et
d’accorder aux choix et aux conduites de I’enseignante « une cohérence, une complexité et une
légitimité en tant que pratiques logiques » (p. 10). Il va sans dire qu’une conséquence majeure
de cela est la valorisation et la reconnaissance non seulement du travail enseignant, mais aussi

du savoir enseignant.
Le savoir enseignant est d’une grande richesse, en raison de ses caractéristiques : Hiebert,

Gallimore et Stigler (2002) soulignent 1) que sa création est motivée par les problémes de la

pratique ; 2) qu’il est connecté aux processus d’enseignement et d’apprentissage qui ont lieu
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dans les classes ; 3) qu’il est intégré et organisé autour de problémes de la pratique ; 4) qu’il est
détaillé, concret et spécifique, contrairement au savoir produit par les chercheuses et les
chercheurs. Ils ajoutent que ce savoir est connu et reconnu par les enseignantes, qui y accordent
de la valeur. D’aprés Tardif (2016), les savoirs des enseignantes sont trop souvent mis de coté
par les chercheurs. D’autres affirment que ces savoirs sont dévalorisés : « les enseignants ne
recoivent pas de reconnaissance a un degré équivalent [a celui des chercheuses et des
chercheurs]. Leur savoir et leurs opinions sont souvent sous-évalués, en dépit de leur
connaissance approfondie des pratiques et des contextes d’enseignement actuels. » (notre trad.,
Hatasa, 2013, p. 2-3) Les recherches qui décrivent ce qui est fait dans les classes viendraient
alors redonner une place au savoir enseignant :

La nouvelle recherche pédagogique, ergonomique dans son orientation, c'est-a-dire
centrée sur 'é¢tude de 1'enseignant dans son activité de classe, est en train de faire naitre
et de soutenir [la figure de 1’enseignant professionnel]. Elle permet de rendre publiques
des pratiques d'enseignement, de mettre au jour des éléments constitutifs d'une base de
connaissances pour enseigner, de faciliter I'analyse réflexive de son activité d'enseignant.
(Gauthier, Desbiens et Martineau, 2003, p. 6)

D’aprés Gauthier et Tardif (2005), décrire le savoir enseignant, qui est développé par, pour et
dans la pratique, est une condition nécessaire a la reconnaissance de la profession enseignante.

Il ne pourra vraisemblablement y avoir de professionnalisation du métier tant que ce
genre de savoir ne sera pas plus explicité, étant donné¢ que les savoirs d’action
pédagogique constituent un des fondements de I’identité professionnelle de 1’enseignant.
En effet, en I’absence d’un savoir d’action pédagogique valide, I’enseignant continue a
faire appel a I’expérience, a la coutume, au bon sens, etc., pour fonder des gestes, bref,
a utiliser des savoirs qui peuvent comporter des limites importantes, mais aussi qui ne le
distinguent que peu ou prou du citoyen ordinaire. Or, pour professionnaliser
I’enseignement, la détermination de savoirs d’action pédagogique valides et la capacité
de faire accepter la pertinence de ces savoirs par les autres acteurs sociaux sont
essentielles. La professionnalisation de I’enseignement a donc une dimension non
seulement épistémologique relativement a la nature des savoirs en jeu, mais aussi
politique par la réussite d’un groupe social a faire accepter par la population I’exclusivité
des savoirs et des pratiques qu’il détient. (Gauthier et Tardif, 2005, p. 24-25)

IIs défendent la thése selon laquelle « 1’écart sans cesse décri¢ entre la théorie et la pratique »
est un probléme qui « pourrait trouver en partie sa solution dans la mise au jour d’un savoir
d’action pédagogique validé par la recherche et les praticiens et intégré en formation des

maitres. » (p. 24-25). Cela serait bénéfique tant pour la formation des enseignantes que pour la
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reconnaissance du savoir enseignant : « la formation initiale regue a 1’université refléterait
mieux la pratique en milieu d’enseignement et le savoir [de la] praticien[ne] professé au sein de
I’université trouverait 1a une reconnaissance de sa pertinence. » (Gauthier et Tardif, 2005,

p. 24-25)

D’autres affirment enfin que décrire ce qui est fait dans les classes et comment cela participe
aux apprentissages serait une étape préalable aux pratiques innovantes. Par exemple, Chartrand
et Lord (2013a) soulignent :
toute proposition pédagogique ou didactique qui ne s’appuie pas sur une analyse sérieuse
des pratiques existantes — constituées dans et par 1’institution scolaire — et des finalités
visées par les enseignants a peu de chance d’étre féconde. (Chartrand et Lord, 2013a,
p. 515-516)
Elles citent Goigoux (2001), qui affirme que « Faute d’avoir pris en compte les savoir-faire et
les conceptions des [enseignantes] “ordinaires”, les nouveaux instruments générent souvent de
cuisants échecs lorsqu’ils sont utilisés hors du cercle étroit » des personnes qui les ont congus
(p. 129). En effet, selon cette perspective, prendre en compte le travail ordinaire de 1’enseignante
en classe permet d’éviter de mettre de 1’avant des pratiques réputées exemplaires, mais
intransposables dans une majorité de classes (Nonnon et Goigoux, 2007). Il convient alors
davantage d’optimiser ce qui est déja fait en classe plutot que de proposer de nouvelles fagons
de faire pour tenter ensuite de convaincre les enseignantes en exercice d’utiliser ces nouvelles
facons de faire. Une approche descriptive viserait aussi a « instrumenter mieux la formation des

enseignants » (Bucheton et Soulé, 2009, p. 29).

Bref, décrire ce que les enseignantes font en classe permettrait de s’inscrire dans une perspective
moins prescriptive, de valoriser la profession enseignante et de resserrer les liens entre la
recherche et la pratique, puisque les savoirs issus de ce genre de recherches sont, par essence,
fortement liés a la classe et au travail enseignant. Ainsi, méme s’il est possible de mener des
recherches sur les stratégies pédagogiques qui devraient étre utilisées en classe, il est aussi
possible, et pertinent, d’étudier celles qui sont vraiment utilisées dans les classes du Québec, ce
qui est « déja la », « déja fait », pour comprendre comment ces stratégies pédagogiques utilisées

en classe participent aux apprentissages des éleves.
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1.4.De la pertinence de décrire comment les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de francais au secondaire québécois participent au
développement de la compétence scripturale des éléves
Nous avons montré, a la section 1.1, qu’il est nécessaire de savoir écrire et de développer la
compétence scripturale des €léves pendant la scolarité obligatoire. Nous y avons aussi montré
que, selon les informations dont nous disposons (résultats de I’épreuve d’écriture de cinquieme
secondaire, opinions des enseignantes de francais du secondaire québécois), il est nécessaire de
continuer a développer la compétence scripturale des éléves du secondaire québécois, de
maniére cohérente avec la conception de la compétence scripturale qui est spécifique au contexte
québécois. Nous avons ensuite montré que, pour que des améliorations puissent avoir lieu, il est
pertinent de s’intéresser aux stratégies pédagogiques (voir section 1.2) et plus spécifiquement a
celles qui sont vraiment utilisées en classe (voir section 1.3), pour comprendre comment elles
participent aux apprentissages des éleéves, tout en valorisant la profession enseignante et en
resserrant les liens entre recherche et pratique. Il ressort ainsi qu’il est pertinent et nécessaire de
mener des recherches pour comprendre comment les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois participent au développement de la
compétence scripturale des éléves. Pour connaitre 1’état des recherches qui poursuivent cet

objectif, nous avons mené une recension des écrits (voir détails a la section 2.3.1).

Nous avons trouvé seulement sept recherches menées entre 1995 et 2015 qui impliquaient
I’utilisation d’au moins une stratégie pédagogique en classe de francais au secondaire et une
mesure de la compétence scripturale des €léves pour explorer les liens entre ’une et ’autre.
Parmi ces recherches, six portaient sur une ou plusieurs stratégies pédagogiques qui ont été
utilisées en classe de francais au secondaire québécois avec l’intervention d’une ou un
chercheur, que cela soit seulement pour choisir la stratégie pédagogique a utiliser en classe ou
bien aussi mettre en ceuvre la stratégie pédagogique en classe. Ces recherches quasi
expérimentales demeurent peu nombreuses et elles sont différentes sur plusieurs points, ce qui
rend leur comparaison impossible (voir section 2.3.1). A notre connaissance, une seule
recherche, celle de Lefrancois, Laurier, Lazure et Claing (2008), a explor¢ les liens entre des
stratégies pédagogiques utilisées en classe par les enseignantes de francais au secondaire

québécois (sans I’intervention d’une ou un chercheur dans le choix des stratégies pédagogiques
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a utiliser ou dans la mise en ceuvre de ces stratégies pédagogiques) et le développement de la
compétence scripturale des éléves. Toutefois, il ne s’agissait pas de 1’objectif poursuivi par cette
recherche; il s’agissait plutot d’évaluer I’efficacité des mesures visant I’amélioration du frangais
écrit du primaire a I'université. Ainsi, cette recherche ne portait pas spécifiquement sur le
secondaire et 1’échantillon d’enseignantes du secondaire était restreint (n = 4). De plus, elle
visait a explorer les liens entre des stratégies pédagogiques et le développement d’une seule
composante de la compétence scripturale, la composante linguistique; le développement de la
compétence a écrire a alors été mesuré par la diminution du nombre d’erreurs commises par les
¢leves. Enfin, comme les auteurs le soulignent, ce qui était fait en classe pour développer la
compétence scripturale des €léves n’a pas été observé par les chercheurs, mais déclaré par les
enseignantes : « Il serait important que les recherches futures aillent au-dela des pratiques
déclarées et contrdlent davantage en quoi consistent véritablement les interventions des
enseignants. » (p. 83) Bref, a notre connaissance, aucune autre recherche n’a, jusqu’ici, visé a
explorer les liens entre les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire
québécois et la compétence scripturale des ¢€léves. Lefrancois et collaborateurs (2008) ont
d’ailleurs souligné ce manque a la fin de leur rapport de recherche :

aucune recherche a visée évaluative ne s’était jusqu’a maintenant penchée, dans le
monde francophone, sur I’effet de différents types d’interventions didactiques sur les
performances des éléves en frangais écrit. A ce titre, notre recherche constituait une
premicre. Mais le travail en ce sens ne fait que commencer, et de nouvelles études
gagneraient a faire évoluer la réflexion des chercheurs et des praticiens a ce sujet.
(Lefrancois et al., 2008, p. 83)

La situation est tout autre du c6té des recherches portant sur I’enseignement de 1’écriture dans
d’autres langues d’enseignement que le francais : les recherches empiriques de premier niveau
¢tant assez nombreuses, des métaanalyses ont été effectuées (Graham et Perin, 2007 ; Hillocks,
1986). La métaanalyse la plus récente évaluant les effets de différents moyens pour développer
la compétence scripturale au secondaire est celle de Graham et Perin (2007); elle a comme
question de départ « Quelles pratiques pédagogiques améliorent la qualité de 1’écriture des
¢leves adolescents ? » Dans cette métaanalyse sont analysées 123 recherches quasi
expérimentales portant sur un «traitement pédagogique» expérimenté avec des éleves
adolescents (des ¢leves de la quatriéme a la douzieme année, c’est-a-dire de la quatriéme année

du primaire a la premicre année du collégial), et impliquant une mesure de la qualité des textes
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qu’ils ont produits, évaluée par des évaluateurs entrainés (indice de fiabilité > 0,60). Ses résultats
peuvent €tre un point de départ pour connaitre les stratégies pédagogiques qui participent au
développement de la compétence scripturale des éleves du secondaire. Soulignons tout de méme
que les stratégies pédagogiques étudiées n’ont pas été évaluées dans un contexte écologique
(recherches quasi expérimentales) et qu’elles ne correspondent pas nécessairement aux
stratégies pédagogiques qui sont vraiment utilisées par les enseignantes de francais du
secondaire québécois. De plus, la qualité des textes est, dans la plupart des recherches analysées
dans cette métaanalyse, évaluée de maniere globale et en accordant peu voire pas de poids aux
critéres linguistiques; transposer les résultats de cette métaanalyse poserait ainsi un probléeme
d’acceptabilité sociale au Québec, étant donné la conception de la compétence scripturale

spécifique au contexte québécois francophone.

Pour compléter ce tour d’horizon, ajoutons un dernier groupe de recherches, celles qui ont décrit
ce que les enseignantes de frangais du secondaire québécois font en classe de frangais au
secondaire québécois pour développer la compétence scripturale des éléves. Parmi celles-ci se
trouve notamment 1’ Etat des lieux de | 'enseignement du francais (ELEF) et I’étude comparative

du Groupe DIEPE (1995).

Dans I’ELEF, 801 enseignantes de francais au secondaire québécois ont déclaré par
questionnaire la fréquence a laquelle ils effectuaient certaines activités en classe, dont des
activités d’écriture et de grammaire. Cette enquéte, précieuse pour dresser un portrait récent de
I’enseignement du frangais au Québec au moyen de pratiques déclarées, ne comportait pas de
questions relatives aux stratégies pédagogiques utilisées en classe pour développer la
compétence scripturale des éleves ni d’informations relatives aux performances des éleves en
écriture. En plus de son volet reposant sur une enquéte par questionnaire, I’ELEF comprenait
un volet dans lequel 10 enseignantes et enseignants d’expérience de francais au secondaire
québécois ont été observés en classe, notamment lorsqu’ils enseignaient a écrire des textes. Ce
volet fournit ainsi des détails précieux quant a ce que des enseignantes de frangais au secondaire
québécois font pour développer la compétence scripturale des éléves, dont les stratégies
pédagogiques utilisées, et ce, par la description de pratiques observées en classe. L objectif de

cette recherche n’était pas de décrire comment ces pratiques participaient aux apprentissages
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des ¢leves. Les chercheuses se prononcent tout de méme sur celles-ci : selon elles, ces pratiques
« ne semblent pas étre des moments forts d’apprentissage, les €léves mettant a profit leur
compétence, mais n’en développant pas consciemment de nouvelles. » (Chartrand et Lord,
2013a, p. 529) Les chercheuses appuient alors leur jugement sur les résultats de la recherche en
psycholinguistique et en didactique de I’écriture. Par exemple, elles écrivent que « la recherche
en didactique du frangais n’a pas eu un impact majeur sur 1’état de cette discipline » (p. 532) et
que ce qui est fait en classe porte « peu de traces des acquis de la recherche sur I’écriture depuis
30 ans » (p. 528), c’est-a-dire qu’elles ne tiendraient pas compte des propositions didactiques
qui en ont découlé :

Quant a la production textuelle, des didacticiens ont opéré une transposition didactique
de modeles psychologiques et psycholinguistiques du processus d’écriture afin de
produire des pistes d’intervention pour 1’enseignement et 1’apprentissage de 1’écriture
(Barré-De Miniac, 1995, 2000 ; Boyer, Dionne et Raymond 1955 ; Chartrand, 2006 ;
Commission Pédagogie du texte, 1988 ; Garcia-Debanc & Fayol, 2002 ; Paradis, 2012a,
2012b ; Reuter, 1996 ; Schneuwly, 2003, 2008). (Chartrand et Lord, 2013a, p. 518)

Que les stratégies pédagogiques utilisées en classe pour développer la compétence scripturale
des ¢éleves soient le reflet de la recherche sur 1’écriture menée jusqu’ici ou non, il demeure qu’il
serait pertinent de décrire comment ces stratégies pédagogiques participent au développement

de la compétence scripturale des éléves.

Ensuite, I’étude comparative du groupe DIEPE (1995) visait trois grands objectifs. Le premier
¢tait de « Décrire et comparer les conditions et les pratiques de I’enseignement et de
I’apprentissage de 1’expression écrite a 1’école secondaire », notamment les pratiques déclarées
par les enseignantes de la Belgique (n = 273), de la France (n = 312), du Nouveau-Brunswick
(n = 57) et du Québec (n = 300). Le deuxieme était de « Décrire et comparer la compétence a
écrire des populations concernées », c’est-a-dire celle des €léves de troisiéme secondaire de la
Belgique (n = 1606), de la France (n = 1874), du Nouveau-Brunswick (n = 1690) et du Québec
(n = 1859). Le troisieme objectif était d’ « étudier les liens qui pourraient se dégager entre les
compétences respectives des éleves et les caractéristiques de leur enseignement/apprentissage »
(p. 14) Les résultats liés au premier objectif sont précieux pour dresser le portrait des stratégies
pédagogiques déclarées étre utilisées par les enseignantes du secondaire pour développer la

compétence scripturale de leurs €léves, au Québec et dans trois autres régions francophones.
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Les résultats liés au deuxiéme objectif sont pour leur part précieux pour comparer la compétence
scripturale des ¢éléves du secondaire québécois a ceux d’autres régions francophones. Le
troisieme objectif aurait été atteint en explorant les liens entre les résultats du premier objectif
et ceux du second objectif, mais cela n’a malheureusement jamais été fait, comme les auteurs
de 1’étude le mentionnent dans la conclusion (p.225). Bref, I’ELEF et I’enquéte du groupe
DIEPE dressent notamment le portrait des stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes
de francais du secondaire québécois pour développer la compétence scripturale de leurs €léves,
sans décrire toutefois comment elles participent au développement de la compétence scripturale

des ¢leves, bien que les données collectées par le groupe DIEPE permettraient de le faire.

Somme toute, nous avons montré qu’il est pertinent et nécessaire de comprendre comment les
stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au secondaire
québécois participent au développement de la compétence scripturale des éléves. Cela suppose
qu’il est nécessaire de mener des recherches pour connaitre les stratégies pédagogiques utilisées
en classe de frangais au secondaire québécois qui participent au développement de la
compétence scripturale des éléves et de décrire ces stratégies pédagogiques, ce qui, a notre
connaissance, n’a pas ¢été fait. Cette these de doctorat est donc guidée par la question générale
recherche suivante : quelles sont les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en
classe de francais au secondaire québécois qui participent au développement de la compétence
scripturale des éleves? Dans le prochain chapitre, nous présentons le cadre théorique que nous

utilisons pour y répondre.
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Chapitre 2. Le cadre théorique

Notre question de recherche générale se divise en trois grands thémes: 1) la compétence
scripturale des éleves, c’est-a-dire ce que les enseignantes ont comme objectif de développer
lorsqu’elles utilisent certaines stratégies pédagogiques en classe de francais ; 2) les stratégies
pédagogiques elles-mémes, dont celles utilisées en classe de frangais au secondaire québécois
pour développer la compétence scripturale des éléves et celles qui peuvent I’étre; 3) les liens
entre les stratégies pédagogiques et le développement de la compétence scripturale, selon les
recherches empiriques sur le sujet. Chacun de ces grands thémes fait 1’objet d’une section du
présent chapitre, le cadre théorique, de maniere a situer, a définir et a opérationnaliser les
concepts centraux de la theése et a dresser un portrait de recherches menées sur ces thémes. En
guise de conclusion a ce chapitre, nous formulons trois objectifs spécifiques a poursuivre pour
répondre a notre question générale. Puisque cette thése est une theése par articles, soulignons,
avant de commencer, que le présent chapitre est le cadre théorique principal de la these, commun
aux trois articles, et que chacun des trois articles peut inclure des aspects théoriques nouveaux

qui lui sont spécifiques.

2.1.L’écriture et la compétence scripturale

L’une des finalités de la scolarité obligatoire est le développement de la compétence scripturale
(Ministére de 1’Education, 2006; Simard et al., 2010) et la discipline « francais langue
premicére »° est un lieu privilégié pour poursuivre cette finalité. D’aprés Schneuwly (2007), trois
composantes forment la « triade ouverte constitutive de la discipline "francais" » : «la
connaissance du fonctionnement de la langue »; «la connaissance et la pratique de la
littérature » ; « les pratiques langagieres dans des situations pour I’essentiel publiques (dont fait

d’ailleurs partiellement partie la pratique littéraire) » (p. 17). Ces composantes sont toutes en

5> Nous employons, comme Chartrand (2006), Simard (1997) et Simard et al. (2010), le vocable « didactique du
frangais langue premiére » : nous évitons le vocable « didactique du frangais langue maternelle » parce que, comme
le soulignent ces derniers, la langue est alors associée seulement a la mére (et non au pére ou a la culture) et que la
langue de I'école n'est pas nécessairement la langue dite « maternelle » de tous les éléves. Nous utilisons «
didactique du francais langue premiére » parce que le frangais « est la langue qui, dans la communauté de vie de
I'éléve — I'école, la société civile et 'Etat —, est premiére » (Chartrand, 2006, p. 11), d'autant plus pour plusieurs
¢éléves québécois. Nous évitons aussi le vocable « didactique du francais langue d'enseignement », méme si au
Québec le programme de formation utilise le vocable « francais, langue d’enseignement », parce que, pour
plusieurs éléves, le frangais n’est pas seulement une langue d'enseignement. Soulignons que pour désigner non pas
la discipline scientifique, mais la discipline scolaire, nous utilisons le vocable « frangais ».
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« interaction étroite avec les autres » et «ouverte[s] sur d’autres champs sociaux et
disciplinaires. » (p. 17) Les composantes de Schneuwly ne sont pas communes a toutes les
régions francophones; comme le spécifie bien Lord (2012) : « Au Québec, a notre avis, il y a
deux grandes composantes, soit la connaissance du fonctionnement de la langue et I’étude des
pratiques langagieres (lecture, écriture et oral), ancrées sur des genres littéraires, mais surtout,
non littéraires. » (p. 11) Ces deux finalités centrales de la discipline « frangais » sont étroitement
liées, et plusieurs points de vue coexistent en ce qui concerne leur relation : alors que certains
les hiérarchisent (I’apprentissage de la grammaire serait au service des apprentissages en
écriture et en lecture) et que d’autres ne le font pas (la grammaire peut étre enseignée pour elle-
méme), les programmes de formation québécois adoptent une vision hiérarchique de ces deux
finalités : la grammaire y est vue comme un outil pour lire et écrire et pour améliorer
I’expression (Boivin et Pinsonneault, 2008; Chartrand, 1996, 2012b; Chartrand et Boivin, 2006;
Nadeau et Fisher, 2006; Vincent, Emery-Bruneau, Dezutter, Lefrancois et Larose, 2016). Peu
importe le point de vue adopté, le développement de la compétence scripturale des €léves

apparait comme une finalité centrale de la discipline « frangais ».

Pour mieux saisir ce qui est entendu par la compétence scripturale et le développement de la
compétence scripturale des éleéves, ’une des finalités de la scolarité obligatoire et de la discipline
« frangais » au secondaire québécois, la présente section s’emploie a définir ce que sont

I’écriture (section 2.1.1) et la compétence scripturale (section 2.1.2).

2.1.1. L’écriture : une pratique sociale, une activité cognitive

Le langage est une faculté complexe propre a I’étre humain (Chomsky, 1965 ; Fuchs, 2004).
Contrairement au langage, a priori oral, la langue écrite présuppose une appropriation consciente
et volontaire, notamment grace a certaines institutions culturelles comme 1’école (Brossard,
1998), d’outils techniques, sémiotiques et psychologiques — par exemple, I’alphabet, puis les

régles orthographiques et les genres textuels (Brossard, 1998 ; Schneuwly, 1995).
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A partir des travaux de Vygotski, de Goody (1979, 1986) et de la sociologie du langage (Lahire,
1993, 1996; Bautier, 1995), Reuter (1996) définit 1’écriture ainsi :

L’écriture est une pratique sociale, historiquement construite, impliquant la mise en
ccuvre généralement conflictuelle de savoirs, de représentations, de valeurs,
d’investissements et d’opérations, par laquelle un ou plusieurs sujets visent a
(re)produire du sens, linguistiquement structuré, a 1’aide d’un outil, sur un support
conservant durablement ou provisoirement de I’écrit, dans un espace socio-institutionnel
donné. (Reuter, 1996, p. 58)
Blaser (2007) cite une deuxiéme version de cette définition de Reuter, proposée dans le texte
non publi¢ Vers une didactique de l'écriture : retour sur quelques propositions (Reuter, 2001).
Dans cette nouvelle définition, Reuter remplace le terme « généralement» par
« tendanciellement » et supprime « conservant durablement ou provisoirement de 1’écrit »; ces
deux changements diminuent I’importance des conflits entre les composantes de 1’écriture et
permettent d’inclure a la définition de 1’écriture ce qui ne se trouve pas sur un support écrit (par
exemple, un texte que 1’on produit a voix haute et qui ne sera pas transcrit sur un support écrit).

Cette définition, comme la précédente, fait ressortir que I’écriture peut étre envisagée de

différents points de vue, notamment social et psychologique.

D’un point de vue social, I’écriture est, Blaser (2007) le souligne a la suite de Reuter (2001),
une pratique « socialisée » et « socialisante ». Elle est socialisée parce qu’elle « s'exerce dans
des formes diversifiées, car elle est issue de sphéres socio-institutionnelles variées qui en réglent
le fonctionnement et en codifient I'usage, lui-méme régi par des normes socialement €laborées »
et elle est socialisante parce qu'elle institue la scriptrice ou le scripteur « en acteur social »
(p. 45). Ainsi, écrire implique de connaitre les régles de fonctionnement et les usages de 1’écrit,
qui sont élaborés socialement, tout comme cela implique de prendre part a la discussion. Méme
si D’écriture est une activité le plus souvent « monogérée », c’est-a-dire une activité qui se
déroule sans que la scriptrice ou le scripteur puisse interagir avec son destinataire (Alamargot
et Chanquoy, 2002), elle est dialogique. Par son caractére socialisé et socialisant, I’écriture est
aussi une pratique langagiére toujours « tissée d'intertextualité et de dialogisme » (Reuter, 2001,

p. 5, dans Blaser, 2007).
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D’un point de vue psychologique, 1’écriture est une activité cognitive. Comme le résument
Alamargot et Chanquoy (2002) : « La production de textes est souvent définie, dans le cadre de
la psychologie cognitive, comme une activité mentale complexe supposant la mise en ceuvre
d’un ensemble de connaissances langagicres et de différents processus mentaux » (p.45).
Plusieurs considérent que cette activité est couteuse en ressources cognitives et attentionnelles
(Roussey et Piolat, 2005) et la comparent a une activité de résolution de probléme complexe
(Hayes, 2012). Plusieurs mode¢les du processus d’écriture se sont succédé depuis les années
1980, parmi lesquels se trouve le modele princeps de Hayes et Flower (1980), présenté a la

figure 1.

Figure 1. Le modéle de Hayes et Flower (1980), traduit par Garcia-Debanc et Fayol (2002)
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Dans ce modele, le « monde du scripteur » est divisé en trois « mondes » : 1) I’environnement
de la tiche; 2) la mémoire a long terme de la scriptrice ou du scripteur; 3) le processus
d’écriture. Les deux premiers font partie du contexte a I’intérieur duquel le processus d’écriture

a lieu et le troisieme décrit le processus d’écriture méme. L’environnement de la tiche comprend
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la tache qui est assignée (son théme, les destinataires du texte, la motivation de la scriptrice ou
du scripteur par rapport a la tiche) ainsi que le texte qui est déja produit, tandis que la mémoire
a long terme comprend ses connaissances, notamment du théme et du destinataire, mais aussi
ses connaissances linguistiques et textuelles. Le processus d’écriture est constitué de trois grands
processus, décomposables en sous-processus (entre parentheses): 1) la planification (la
production des idées, leur organisation et la définition de buts) ; 2) la mise en texte (la production
du texte, la formation des phrases et 1’écriture des mots); 3) la révision (la relecture et la
modification du texte, en corrigeant ses erreurs). Ces trois processus sont reliés par des fleéches
et chacun est enclenché a la suite du précédent en utilisant son produit. Les trois processus
peuvent étre mis en branle de fagon récursive et récurrente grace au module de controle, auquel

sont liés les trois processus.

Le modele de Hayes et Flower (1980) présente plusieurs limites. Il a été développé uniquement
a partir de 1’observation d’un seul scripteur, a fortiori un scripteur expert, par 1’analyse des
protocoles verbaux (Hayes et Flower, 1980), une technique de verbalisation du processus
d’écriture qui comporte notamment la limite de ne donner acceés qu’aux processus conscients
(Alamargot et Chanquoy, 2002). De plus, il omet les ressources attentionnelles de la scriptrice
ou du scripteur (Alamargot et Chanquoy, 2002), qui seront ajoutées dans des mode¢les ultérieurs,
il est imprécis quant a la structure, a la fonction et a la nature des processus et « mondes » qu’il
comprend (Alamargot et Chanquoy, 2002) et « il s’attache trés peu a 1’analyse des traitements
langagiers » (Garcia-Debanc et Fayol, 2002, p. 37). Plusieurs sous-composantes ne sont pas
détaillées; pensons par exemple aux sous-composantes de Montésinos-Gelet (2013), adaptées
du modele de Levelt (1989) développé pour décrire la production orale, qui sont la
conceptualisation (la production et la sélection d’idées), I’énonciation (la formulation des idées
en discours, par des choix syntaxiques et lexicaux), I’encodage (1’orthographe lexicale et
I’orthographe grammaticale) et la matérialisation (la graphomotricité et la mise en page d’un
texte). Le modele de Hayes et Flower, descriptif (Garcia-Debanc et Fayol, 2002), a tout de méme
permis de formaliser le processus d’écriture, de cerner ses différentes composantes et d’en faire
des objets d’étude (Hayes, 2006). Il demeure aujourd’hui encore une référence centrale

(Alamargot et Chanquoy, 2002), méme si plusieurs mode¢les lui ont succédé.
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Hayes a modélisé et remodélisé le processus d’€criture au cours de sa carriére. Dans la version
la plus récente de son modgele, présentée a la figure 2, Hayes (2012) distingue trois « niveaux » :

le niveau du contrdle, le niveau du processus et le niveau des ressources.

Figure 2. Le dernier modéle de Hayes (Hayes, 2012, p. 371)
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Le niveau du controle comprend la motivation, puis I’établissement d’objectifs — qui peuvent
étre liés a la planification, a la mise en texte ou a la révision — enfin le plan actuel et les schémas
d’écriture, surtout en ce qui concerne la tiche demandée. Le niveau du processus est composé
de deux plans: les processus d’écriture et I’environnement de la tache. Les processus
comprennent le proposeur, le traducteur, le transcripteur et 1I’évaluateur. L’environnement de la
tache comprend le texte écrit jusque-la, le matériel de la tache, les collaborateurs et les critiques
ainsi que la technologie utilisée pour transcrire le texte. Enfin, le niveau des ressources

comprend I’attention, la mémoire de travail, la mémoire a long terme ainsi que la lecture.
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Cette derniere version du modele de Hayes présente plusieurs différences avec les modeles
précédents, notamment en ce qui concerne les processus d’écriture identifiés. Au processus de
mise en texte (appelé dorénavant le traducteur), le nouveau mod¢ele ajoute le processus de
transcription du texte (le transcripteur). Ce processus avait €t€¢ omis du modele initial parce que
grandement automatisé chez I’adulte (Hayes, 2012). La technologie utilisée pour effectuer cette
transcription du texte est également ajoutée au modele. De plus, les sous-processus de
planification et de révision sont dorénavant absents du modele : ils sont en fait des
manifestations du controle en cours d’écriture, que ce contréle s’exerce sur des idées déja
présentes ou non ou sur du texte déja écrit ou non. D’aprés Hayes (2012), « il serait plus adéquat
de concevoir le fait de réviser du texte dé¢ja écrit comme une activité d’écriture spécialisée »
(notre trad., Hayes, 2012, p. 376). Alors, la présence d’un sous-processus de révision dans le
modele « doublerait une activité qui pourrait déja étre effectuée par le modéle du processus
d’écriture » (notre trad., Hayes, 2012, p. 376). Le « contrdle » du modele princeps chapeaute
maintenant I’ensemble du processus d’écriture sans en faire partie : il s’agit du premier niveau
du modele, qui comprend la stratégie « se fixer des buts », buts qui peuvent étre relatifs a la
planification, a la mise en texte et a la révision. Les sous-processus d’écriture (planifier,
transcrire et réviser) de Hayes et Flower (1980) se trouvent ainsi, dans Hayes (2012), au rang
non pas de processus, mais de stratégies, qui sont alors choisies et adoptées consciemment
pendant 1’activité. Nous retenons ainsi du modele de Hayes (2012), et du modéele princeps de
Hayes et Flower (1980), que le processus d’écriture repose sur une panoplie de connaissances,
liées entre autres au theme du texte a produire, au genre de discours a produire (qui a des
caractéristiques qui lui sont propres dans une culture donnée; voir section 2.1.2.2), aux normes
et conventions linguistiques, ainsi que sur des stratégies (conscientes) et des processus
(conscients ou non, automatiques ou non). Nous retenons également de ces modeles que la
motivation a un role a jouer dans le processus d’écriture, en étant I’'une des composantes. Le
modele de Hayes (2012) comprend aussi dorénavant, dans 1’environnement de la tache, les
collaborateurs et critiques, qui font ainsi place a la collaboration dans le processus d’écriture.
Enfin, le modeéle de Hayes (2012) comprend dorénavant, dans le niveau des ressources, la
mémoire a court terme et Iattention; il intégre ainsi, comme plusieurs autres modeles du
processus d’écriture, « les limites du traitement humain en décrivant les liens avec la mémoire

de travail » (notre trad., Levy et Olive, 2002, p. 4). La mémoire de travail est, lorsqu’il en est
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question dans les travaux en psycholinguistique portant sur le processus d’écriture, le plus
souvent définie « comme un systéme de maintien temporaire et de manipulation d’informations
durant la réalisation d’un ensemble de taches cognitives comme la compréhension,
I’apprentissage et le raisonnement » (notre trad., Baddeley, 1986). La présence de la mémoire
de travail dans les modéles de 1’écriture fait écho au fait que plusieurs considérent « la capacité
de stockage temporaire du systéme cognitif [...] comme une contrainte fondamentale dans
I’activité rédactionnelle » (Alamargot et Chanquoy, 2002, p. 365). Cette capacité limitée de la
mémoire de travail peut faire en sorte qu’une tache trop couteuse cognitivement entraine une
surcharge cognitive, ce qui peut mener a des erreurs; cette surcharge et ces erreurs pourraient
étre évitées notamment par le recours a des processus cognitifs automatiques, moins couteux

cognitivement (Chanquoy et Alamargot, 2003; Chanquoy et Negro, 1996).

Cette présentation sommaire de deux modeles du processus d’écriture nous a permis de faire
ressortir ses composantes, d un point de vue cognitif. Cela étant dit, de tels modeles ne sauraient
dicter ce que les personnes qui écrivent doivent faire (Garcia-Debanc, 1986; Garcia-Debanc et
Fayol, 2002). Elles proposent plutdt une explication fonctionnaliste (Cummins, 1977), c’est-a-
dire qu’elles visent I’explication des capacités, ou dispositions, en « analysant une disposition
en un nombre d’autres dispositions relativement moins problématiques telle qu’une
manifestation organisée de ces dispositions équivaut a une manifestation de la disposition
analysée » (notre trad., Cummins, 1977, p.272). En d’autres mots, ces modeles visent a
expliquer un processus complexe, le processus d’écriture, par sa décomposition en processus un
peu moins complexes; par exemple, le modele de Hayes et Flower (1980) décompose le
processus d’écriture (écrire) par le sous-processus de planification (planifier), a son tour
décomposable en sous-processus plus simples (générer, organiser et produire des buts), mais qui
restent tout de méme complexes et inexpliqués. Les décompositions du processus d’écriture ont
eu I’avantage de permettre la formalisation du processus d’écriture, de cerner ses différentes
composantes, d’en faire des objets d’étude (Hayes, 2006), ce qui est essentiel pour formuler des
hypothéses de recherche et, potentiellement, de les réfuter. Elles ont également permis de faire
des propositions pour 1’enseignement de 1’écriture (Bucheton, 2014; Chartrand et Lord, 2013a;

Reuter, 1996).
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2.1.2. La compétence scripturale

Nous I’avons vu, écrire est une pratique sociale, socialisée et socialisante, ainsi qu’une activité
cognitive complexe, un processus qui peut étre décomposé. Or, écrire implique de savoir écrire,
c’est-a-dire de détenir et d’exercer sa compétence a écrire des textes, sa « compétence
scripturale ». Cette section s’emploie a définir les composantes de la compétence scripturale et

de I’une de ses performances, le texte.

2.1.2.1.Les composantes de 1a compétence scripturale

Pour définir la compétence scripturale et ses composantes, nous présentons deux définitions de
la compétence scripturale qui sont souvent citées : la définition de la « compétence a écrire » du
groupe DIEPE (1995) et la définition de la « compétence scripturale » de Reuter (1996), et les
comparons pour ensuite proposer la définition que nous retenons. Soulignons d’emblée que

« compétence a écrire » et « compétence scripturale » sont des synonymes.

D’apres le groupe DIEPE (1995), la « compétence a écrire » de la scriptrice ou du scripteur
correspond a « I’ensemble des connaissances, des savoir-faire et des attitudes qui concourent a
la production d’'une communication écrite. » (p. 26) Ces trois ¢léments interagissent a la fois
avec le produit de I’écriture (le texte) et ses différents niveaux (communication, texte et langue)
et avec le processus d’écriture et ses différents sous-processus (planifier, rédiger, réécrire et
réviser). La compétence a écrire est ainsi définie en trois grands axes (scripteur, processus et
produit), qui comportent chacun plusieurs composantes : 1) 1’axe du scripteur comporte ses
connaissances, ses savoir-faire et des attitudes; 2) 1’axe du processus comprend la planification,
la rédaction, la réécriture et la révision; 3) I’axe du produit (le texte) comprend le niveau de la
langue, le niveau du texte et le niveau de la communication. Chacune de ces composantes et
sous-composantes est théoriquement interdépendante, ce dont la représentation en cube du cadre

rend compte (voir figure 3).
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Figure 3. Les composantes de la compétence a écrire d’aprés DIEPE (1995, p. 26)
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Il importe de souligner que le cadre conceptuel proposé par le groupe DIEPE n’avait pas « pour
fonction de proposer un modele de I’acte d’écrire et n’en visait pas la validation » ; il a plutot
¢té congu comme « fondement théorique pour la confection d’instruments de mesure en vue de
la comparaison des performances écrites des éleves de neuviéme année de scolarité de quatre
communautés francophones. » (Gagné, Lalande et Legros, 1995, p. 274) Il s’agit donc
davantage d’un cadre pour opérationnaliser la compétence a écrire afin de 1’évaluer, de la

mesurer.

Le cadre proposé¢ par I’équipe de DIEPE a été validé par la confection et I’utilisation des
instruments de collecte de données, ce qui a notamment révélé que les composantes du modéle
liées au produit et liées au processus €taient suffisamment circonscrites et étanches pour
construire les instruments de mesure (épreuves, questionnaires sur les pratiques et grilles de
correction des productions écrites) (Gagné et al., 1995). Cela a également révélé que le cadre
conceptuel omettait une dimension du produit (appelé « qualités particuliéres ») et une
dimension du processus (I’utilisation d’instruments de référence) (Gagné et al., 1995). Enfin, la
conception d’un instrument de collecte en particulier, les épreuves formelles, a révélé «la
nécessité de clarifier davantage les concepts de connaissances et de savoir-faire dans le cadre
spécifique de savoir-faire décontextualisés » (Gagné et al., 1995, p. 275). Le cadre conceptuel

proposé par le groupe DIEPE permet néanmoins d’identifier des composantes de la compétence
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a écrire qu’il est possible de transposer dans des instruments de collecte de données tels que la
grille de correction de textes d’¢leves, I’épreuve formelle et le questionnaire a 1’enseignante ou

bien a I’¢leéve sur les pratiques.

D’apres Reuter (1996), la « compétence scripturale » comprend trois grandes composantes : les
savoirs ; les représentations, les investissements et les valeurs ; les opérations. Les savoirs
peuvent étre divisés en quatre catégories. Primo, les savoirs peuvent étre linguistiques et
textuels. Les savoirs linguistiques et textuels peuvent d’abord porter sur les « sous-systémes »,
par exemple I’orthographe, la morphologie, la syntaxe, le lexique, la rhétorique et la stylistique,
ensuite sur les « configurations textuelles », par exemple les types de textes, les types de
discours et les genres, enfin sur les relations entre le texte et le contexte, c’est-a-dire sur une
dimension pragmatique, par exemple la communication, les interactions, les situations et les
actes de langage. Secundo, les savoirs peuvent étre « sémioticoscripturaux », c’est-a-dire
concerner « le fonctionnement des signes linguistiques et, notamment, des signes écrits »
(p. 67). Tertio, les savoirs peuvent €tre « sémioticosociaux », c’est-a-dire concerner «le
fonctionnement de I’écrit dans la société » (p.68) et quarto, ils peuvent étre liés au
fonctionnement de la lecture et de 1’écriture. Reuter remarque qu’il n’inclut pas dans les savoirs
de la compétence scripturale les savoirs « encyclopédiques sur le monde », qu’il situe « dans

I’ordre des compétences générales » (p. 68).

Les représentations, investissements et valeurs peuvent étre liés, d’aprés Reuter (1996), a la
tache, a la situation, a I’émetteur, au récepteur, aux objets textuels, voire aux contenus. Des
exemples de représentations qui pourraient étre comprises dans la compétence scripturale et qui
pourraient nuire a 1’apprentissage seraient la représentation de 1’écriture comme un don, de

I’écriture comme une inspiration, de 1’écriture comme un premier jet (Reuter, 1996).

Les opérations, troisieme composante de la compétence scripturale, sont a leur tour divisées en
quatre catégories par Reuter (1996) : les opérations de planification-maturation, les opérations
de textualisation, les opérations de scription et les opérations de révision. Primo, les opérations
de planification-maturation concernent la tiche et le texte en tant que tels et elles peuvent

comprendre 1’analyse de la situation, des buts et des enjeux de la tache a effectuer, puis le choix
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de stratégies : le choix d’une « stratégie discursivo-textuelle », c¢’est-a-dire le choix du genre, de
la position énonciative, des contenus et des moyens textuels a utiliser, en activant les savoirs
disponibles nécessaires, et le choix d’une « stratégie d’action », c’est-a-dire choisir comment
gérer son temps, choisir les outils et les supports a utiliser, déterminer les recherches a effectuer,
etc. Secundo, les opérations de textualisation concernent I’organisation de la macrostructure et
de la microstructure du texte, en articulant les parametres de la situation de communication, les
autres messages convoqués dans le texte et les €léments antérieurs ou postérieurs du méme
message. Tertio, les opérations de scription concernent la « gestion du savoir-graphier », c’est-
a-dire la gestion des composantes psychomotrices et graphovisuelles lors de 1’écriture, par
exemple le maniement de 1’outil et du support d’écriture, la maitrise du tracé et de la lisibilité,
voire les postures d’écriture. Quarto, les opérations de révision, d’apres Reuter (1996),

concernent la relecture de I’écrit et les modifications éventuelles.

Les cadres de DIEPE (1995) et de Reuter (1996) présentent plusieurs convergences et
divergences en ce qui concerne les composantes de la compétence scripturale. D’abord, la
composante liée a la scriptrice ou au scripteur de la définition de DIEPE regroupe les deux
premiéres composantes de la définition de Reuter (1996), c’est-a-dire les savoirs ainsi que les
représentations, les investissements et les valeurs. Elle n’inclut pas toutefois les processus qui
sont mis en ceuvre par la scriptrice ou le scripteur. Ensuite, la composante « processus » ou
« opérations » se trouve dans les deux cadres. Au sein de cette composante, les opérations
identifiées par Reuter sont semblables aux processus identifiés par DIEPE. Si le processus de
planification de DIEPE (1995) est renommé processus de « planification-maturation » par
Reuter (1996), c’est pour insister sur « le fait que les mécanismes peuvent étre en grande partie
inconscients », sur « le fait qu’ils nécessitent souvent un temps relativement important » et sur
«le fait qu’ils peuvent se développer en cours de travail (et pas simplement dans une phase
préalable) » (Reuter, 1996, p. 68). Si « réécrire » n’est pas une opération spécifique pour Reuter,
le processus « rédiger » de DIEPE est divisé par Reuter en deux opérations : la textualisation et
la scription. Ainsi, méme si les deux cadres conceptuels présentent comme composante de la
compétence scripturale les processus d’écriture, les processus qui font partie de cette

composante varient, comme ils le font d’ailleurs dans les modéeles du processus d’écriture.
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Enfin, les deux cadres conceptuels se distinguent par le fait que le cadre de DIEPE,
contrairement a celui de Reuter, inclut comme une composante de la compétence scripturale le
texte, congu comme le produit de I’écriture. Il convient alors de se demander si le produit de
I’écriture doit étre inclus dans le concept de compétence scripturale. Reuter (1996) fournit un
¢lément de réponse a cette question en distinguant 1’ordre de la compétence scripturale et I’ordre
des performances. L’ordre des performances comprend deux ¢éléments : d’abord, le performé,
qui est « composé de produits "finis", des écrits réalisés et des produits "transitoires" » et qui
« peut s’analyser a 1’aide des différentes méthodes d’analyse textuelle » (p. 66) ; ensuite, les
performances, qui sont des procédures de travail et des opérations ainsi que leurs manifestations
et qui «nécessitent une observation et des enregistrements audiovisuels pour pouvoir étre
analysées » ou qui « peuvent étre reconstruites a 1’aide de questionnaires ou d’entretiens »
(p. 66). Ainsi, I’ordre des performances ne fait pas partie de I’ordre de la compétence scripturale,
et la mise en ceuvre de la compétence scripturale (les performances) et le résultat de la mise en
ceuvre (le performé) ont des manifestations observables, statiques ou dynamiques, contrairement
a la compétence méme. Cette distinction entre compétence et performance est d’ailleurs présente
dans d’autres cadres conceptuels, notamment chez Chomsky, pour le langage (voir Chomsky,
1965). Somme toute, nous ne retenons pas comme composante de la compétence scripturale le
texte, un produit statique observable de la compétence scripturale, contrairement au groupe
DIEPE ; il s’agit plutét d’un produit parmi d’autres qui permet d’apprécier la compétence
scripturale. Il s’agit 1a par ailleurs d’une limite des recherches sur la compétence scripturale :

enseignants et chercheurs cherchent a comprendre [la] compétence scripturale [des
¢léves]. Mais ils n’y ont acces que par I’ordre des performances, qui constituent la partie
(relativement) visible de I’iceberg. Le reste est construction, spéculation. Autant donc le
savoir et le dire. (Reuter, 1996, p. 66)

Dans cette theése, nous envisageons donc la compétence scripturale comme une compétence qui

comprend trois composantes. Les connaissances® de la scriptrice ou du scripteur constituent la

 Nous utilisons le terme « connaissances » plutdt que « savoirs » lorsqu’il est question des savoirs internalisés par
la scriptrice ou le scripteur : alors que les savoirs désignent « un ensemble de concepts, de lois, de théories et de
modeles institués et dépersonnalisés », les connaissances désignent « les résultats, intériorisés par un éléve en
fonction de son expérience et de ses représentations, de son apprentissage des savoirs », ¢’est-a-dire « le résultat
d’une interprétation et d’'une compréhension subjectives et partielles de savoirs » (Thouin, 2014, p. 27)
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premicre composante de la compétence scripturale. Elles peuvent étre linguistiques et textuelles,
étre relatives au fonctionnement des signes linguistiques écrits, au fonctionnement de I’écrit
dans la société et au fonctionnement de la lecture et de I’écriture. Les attitudes, représentations,
investissements et valeurs de la scriptrice ou du scripteur constituent la deuxiéme composante
de la compétence scripturale et les processus qu’elle ou il met en ceuvre, la troisieme
composante. Comme nous 1’avons vu a la section 2.1.1, les mode¢les du processus d’écriture ont
évolué a travers le temps et nous retenons dans notre définition les processus identifiés dans le
modele le plus récent de Hayes (Hayes, 2012) : d'un point de vue micro, proposer, traduire,
transcrire et évaluer (des processus conscients ou non, automatiques ou non) et d'un point de
vue macro, planifier, transcrire (ou mettre en texte) et réviser (des stratégies, choisies et adoptées
consciemment pendant 1’activité). Enfin, la définition de la compétence scripturale que nous
retenons ne comprend pas une quatriéme composante, son produit, qui est toutefois une des
manifestations observables de la compétence scripturale. Le caractére tripartite de notre
définition fait ainsi écho aux trois composantes du scripteur de DIEPE (connaissances, savoir-
faire et attitudes) ainsi qu’aux définitions tripartites des compétences, qui comprennent les

savoirs, les savoir-faire et les savoir-étre.

Cette définition ne saurait toutefois étre compléte : elle ne permet pas de distinguer processus
d’écriture et compétence scripturale. En effet, les trois composantes de notre définition se
trouvent aussi dans les modeles du processus d’écriture (voir section 2.1.1). Par exemple, dans
le modele de Hayes et Flower (1980) se trouvent la motivation de la scriptrice ou du scripteur,
les processus qu’elle ou il met en ceuvre ainsi que ses connaissances. Ici encore, Reuter (1996)
apporte un ¢lément de définition intéressant pour délimiter le concept de compétence
scripturale : la notion de degré de maitrise.

la compétence scripturale n’est sans doute jamais optimale : parfaitement maitrisée dans

toutes les situations et sur tous les objets textuels. Elle est aussi toujours variable : de

facon extensive [...] ; de fagon intensive [...], de fagon congruente (Reuter, 1996, p. 70)
Ainsi, le degré de maitrise de la compétence scripturale est soit 1) le degré de maitrise de ces
composantes, 2) le nombre de composantes dont le degré de maitrise est plus grand,
3) ’adéquation entre ces composantes. Par conséquent, la compétence scripturale peut étre

évaluée, décrite, « soit en termes de maitrise (plus ou moins grande) extensive ou intensive, soit
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en termes de tensions, de conflits » (p. 70), et ¢’est ce qui distingue la compétence scripturale
du processus d’écriture. La notion de maitrise ne saurait toutefois étre interprétée a la lumiere
d’un objectif fini a atteindre : le développement de la compétence scripturale est sans fin.
Puisque chaque nouveau contexte et chaque niveau scolaire comportent de nouveaux genres de
textes a écrire, les apprentissages sont continuels : « tout ne se joue pas avant 5 ans... ou avant
18 ans » (Reuter, 2012, p. 163). Soulignons enfin que nous retenons le terme « compétence
scripturale » de Reuter (1996) parce que notre définition est davantage analogue a celle de
Reuter (1996) qu’a celle de la « compétence a écrire » de DIEPE (1995), et ce, de deux
manigéres : d’abord, les composantes de la compétence scripturale que nous retenons se trouvent
toutes chez Reuter (1996), alors que nous ne retenons pas la composante « produit » de DIEPE
(1995) ; ensuite, la notion de degré de maitrise de Reuter (1996), absente de DIEPE (1995), est

incluse dans notre définition.

2.1.2.2.Le texte, une des performances de la compétence scripturale

A la sous-section précédente, nous avons défini la compétence scripturale comme étant une
compétence pouvant avoir plusieurs performances : le performé, soit les « produits "finis", des
¢écrits réalisés et des produits "transitoires" » (Reuter, 1996, p.66),et les performances,
procédures de travail et opérations, dont les manifestations sont observables. Nous nous

attardons ici a la définition du performé, le texte.

D’apres Alamargot et Chanquoy (2002), le texte peut étre défini comme « une succession de
phrases localement et globalement enchainées, formant un ensemble cohérent d’idées a
transmettre a un lecteur » (p. 45). Le texte, bien que formant un tout cohérent, comprend ainsi
plusieurs composantes, organisées en niveaux hiérarchiques et dépendants. Plusieurs ont
conceptualisé les composantes du texte différemment. Pour nous donner une vue d’ensemble de
ces différentes composantes, observons les cinq définitions des composantes du texte recensées
et comparées par Paradis (2012) dans sa synthése des connaissances en didactique du frangais
sur D’écriture et le processus scriptural (Bronckart, 1996; Cavanagh, 2010; Beveniste dans

Charolles, 2005; Dabéne, 1995; Simard, 1997).
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Figure 4. Les composantes du texte d’aprés la recension de Paradis (2012, p. 92)

Bronckart Simard (1997) Cavanagh (2010) | Dabéne (1995) | Benveniste (dans Charolles,
1996 2005)
Compétence Matérialité Traits Possibilités
linguistique (dont phonologiques | finies en
(phonologie, I"orthographe) Phonémes synchronie
orthographe, Mots
lexique, syntaxe) Grammaticalité | Phrases Possibilités
infinies

Mécanismes de | Compétence Cohérence Textualité

textualisation textuelle microstructurelle

(connexion, (liaisons entre les | (progression,

cohésion phrases, reprises, relations

nominale, cohérence, logiques et

cohésion structures connecteurs)

| verbale) textuelles)

Infrastructure Cohérence

générale (plan, macrostructurelle

séquences (paragraphes,

textuelles et organisateurs

leur textuels)

articulation)

Prise en charge | Compétence Cohérence Discursivité Discours Possibilités

énonciative discursive situationnelle infinies

(responsabilité | (registres de {(contenu adapté

énonciative, langue, normes, au destinataire et 4

voix et situation de I"intention)

modalisation) communication,
énonciation et
modalisation)

La figure 4 fait ressortir que trois des définitions omettent un « niveau d’organisation du texte »
présent dans une autre : seuls Simard (1997) et Dabene (1995) couvrent I’ensemble des
composantes du texte. Les composantes incluent, selon Dabéne (1995), la matérialité et la
grammaticalité, la textualité et la discursivité, alors que celles de Simard (1997) incluent la
compétence linguistique (phonologie, orthographe, lexique et syntaxe), la compétence textuelle
(liaisons entre les phrases, cohérence, structures textuelles) et la compétence discursive
(registres de langue, normes, situation de communication, énonciation et modalisation). Les
composantes de Dabéne (1995) et celles de Simard (1997) ne se distinguent ainsi que par le fait
que la premicre composante est divisée en deux selon Dabene (1995) pour distinguer ce qui
reléve ou non de la matérialité de 1’écriture (p. ex. I’orthographe). Les trois niveaux de Simard

(1997) trouvent écho notamment dans le cadre conceptuel de la compétence scripturale de
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DIEPE (1995), selon lequel le texte compte trois composantes (Ila communication, le texte et la
langue), et dans la grille d’évaluation de I’épreuve unique d’écriture de cinquieme secondaire
du ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec, dont les critéres sont
I’ « adaptation a la situation de communication », la « cohérence du texte » et, pour le niveau
linguistique, « utilisation d'un vocabulaire approprié », « construction des phrases et
ponctuation appropriées » et « respect des normes relatives a l'orthographe d'usage et a

'orthographe grammaticale ».

D’un point de vue micro cette fois, les phénomenes langagiers inclus dans chacune des
composantes du texte varient aussi selon les conceptualisations et, par conséquent, selon les
grilles pour analyser les textes, utilisées comme grilles d’évaluation en classe ou comme
instruments de recherche. Comme le soulignent Boivin et Pinsonneault (2020), une méme erreur
peut se voir attribuer des étiquettes différentes dans deux grilles de codage différentes, selon le
modele de référence sous-jacent a la grille et selon 1’objectif de la grille (la description des
erreurs ou bien I’explication de la cause la plus probable de I’erreur pour offrir une rétroaction
a I’¢éleve). Par exemple, les erreurs d'emploi des prépositions avec un verbe sont étiquetées
comme des erreurs de lexique par Lefrancois et al. (2008), mais elles sont étiquetées comme des
erreurs de syntaxe si le modele théorique de référence est celui de la grammaire pédagogique
moderne (p. ex. Ammar, Daigle et Lefrancgois, 2015; Boivin et Pinsonneault, 2020). Ainsi, si
« [d]ans une approche linguistique, la description grammaticale comprend les six composantes
suivantes : phonétique, phonologie, morphologie, syntaxe, sémantique et pragmatique » (Boivin
et Pinsonneault, 2020, p. 92), un méme phénomene linguistique peut étre rattaché a une

composante linguistique différente selon la grille d’analyse.

Bref, plusieurs cadres coexistent quant aux composantes du texte, a la facon dont elles se
regroupent et s’organisent ainsi qu’aux phénomenes langagiers faisant partie de chacune. Peu
de validations des conceptualisations théoriques et des indicateurs qui en découlent ont été
effectuées (De Ketele, 2013; Germain, Netten et Séguin, 2004; Savard, Sévigny et Beaudoin,
2007), ce qui gagnerait donc a étre fait, notamment pour que les recherches en didactique de

I’écriture s’appuyant sur I’analyse des textes des €léves gagnent en validité.
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Si le texte est un ensemble de phrases, il est aussi un produit langagier, un discours : il est
possible d’observer dans tous les cadres relatifs aux composantes du texte recensés par Paradis
(2012) une composante discursive. Avant de jeter les bases de sa typologie des textes, Adam
(2001) propose de distinguer texte et discours : alors que le discours est un objet concret
(matériel, oral ou écrit), observable, qui est produit dans une situation donnée selon des
déterminations extralinguistiques (sociales, idéologiques), le texte est un « objet abstrait
construit par définition et qui doit étre pensé dans le cadre d’une théorie (explicative) de sa
structure compositionnelle » (p. 15), la théorie proposée par Adam étant ici une typologie basée
sur la structure séquentielle des textes. En d’autres mots, le discours, écrit ou oral, est empirique,
alors que le texte, écrit ou oral, ne I’est pas. Comme le résument Chartrand, Emery-Bruneau et
Sénéchal (2015), le texte est un « produit langagier oral ou écrit défini par son but, son systéme
énonciatif, sa cohérence sémantique, sa connexité, sa progression et sa structure
compositionnelle (plan et organisation séquentielle) » (p. 9), alors que le discours est un
« produit langagier oral ou écrit empirique considéré dans son contexte de production et de
réception » (p. 9), c’est-a-dire le texte et son contexte. Selon ce point de vue, les composantes

du texte décrites plus haut sont des composantes du discours écrit.

Les discours écrits (et oraux) peuvent étre regroupés en ensembles : les genres de discours.
Chartrand, Emery-Bruneau et Sénéchal (2015) proposent une définition de « genre de discours »
fondée sur les travaux de Adam, de Bakhtine et de 1’équipe de didactique des langues de
I’Université de Genéve (Bronckart, 1996; Dolz, Noverraz et Schneuwly, 2001; Schneuwly et
Dolz, 1997) : «un ensemble de productions langagiéres orales ou écrites qui, dans une culture
donnée, possedent des caractéristiques communes d’ordres communicationnel, textuel,
sémantique, grammatical, graphique ou visuel et/ou d’oralité, souples, mais relativement stables
dans le temps. » (p. 3). Ce qui définit le genre de discours est ainsi ses caractéristiques, qui
peuvent étre de cinq ordres, qui sont par ailleurs analogues aux composantes du texte (ou plutot
du discours écrit) définies plus haut: les caractéristiques communicationnelles (p. ex.
I’intention, I’énonciateur, le destinataire, le théme), textuelles (p. ex. le plan du texte, le ou les
séquences textuelles dominantes et enchassées, le systéme des temps verbaux, les procédés
langagiers particuliers au genre), sémantique (p. ex. les figures et I’emploi du lexique

particuliers au genre), grammaticales (p. ex. I’usage particulier de la ponctuation et les structures
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de phrases particuliéres au genre) ainsi que graphiques/visuelles dans le cas d’un genre écrit
(p. ex. la mise en page, la typographie) ou bien d’oralit¢ dans le cas d’un genre oral (p. ex. la

prosodie, la posture).

2.1.3. Synthese

Somme toute, dans la premiére section du cadre théorique, nous avons défini I’écriture d’abord
comme une pratique sociale, socialisée et socialisante, ensuite comme une activité cognitive,
qui a fait I’objet de plusieurs modélisations, dont celles de Hayes et Flower (1980) et de Hayes
(2012), qui permettent de cerner les composantes de cette activité complexe reposant sur
plusieurs connaissances, processus, stratégies et ressources cognitives et pouvant ainsi entrainer

une surcharge cognitive.

Nous avons ensuite présenté différentes définitions de la compétence scripturale et de ses
composantes pour retenir une définition similaire a celle de Reuter (1996) : la compétence
scripturale est une compétence qui comprend les connaissances, les processus et stratégies ainsi
que les attitudes, investissements et valeurs de la scriptrice ou du scripteur. Cette définition
distingue 1’ordre des performances de I’ordre de la compétence et inclut la notion de degré de
maitrise relative, ce qui souligne par le fait méme que le développement de la compétence

scripturale est sans fin.

Nous nous sommes enfin attardée au texte, I’'une des performances de la compétence scripturale,
son performé. Ses composantes varient selon les définitions, mais elles comptent parfois une
composante linguistique et le plus souvent une composante textuelle et une composante
discursive. Cette derniére composante souligne le fait que lorsqu’il est envisagé dans son
contexte de production, le texte est un discours écrit, qui appartient alors a un genre et qui
partage donc avec les autres productions langagieres du méme genre des caractéristiques,

communicationnelles, textuelles, sémantiques, grammaticales et graphiques.
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2.2.Les stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale en classe de
francais
Nous nous sommes penchée, dans la section 2.1, sur un premier grand théme présent dans notre
question de recherche, la compétence scripturale; dans la présente section, nous nous attardons
au deuxieme grand théme présent, les moyens qu’il est possible d’utiliser en classe de francais
au secondaire pour développer la compétence scripturale des €¢léves. Nous définissons d’abord
le concept que nous retenons pour désigner ces moyens, le concept de stratégies pédagogiques
(section 2.2.1), puis nous dressons un portrait de 1’enseignement de I’écriture au secondaire
québécois, et ce, en mettant 1’accent sur les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes de frangais pour développer la compétence scripturale de leurs €léves (section
2.2.2). Nous effectuons ensuite un inventaire des stratégies pédagogiques qu’il est possible
d’utiliser pour développer la compétence scripturale des éleves en classe de francais au

secondaire québécois (section 2.2.3).

2.2.1. Les stratégies pédagogiques

Les « moyens » pour enseigner sont une des préoccupations des didactiques. L’objet d’étude
des didactiques est le systéme didactique, proposé par Yves Chevallard (1985/1991) et composé
de trois ¢éléments: 1’enseignante, 1’¢léve et le savoir. Ce modéle ternaire, auquel les
didacticiennes et didacticiens se sont raccrochés par la suite (Lenoir, 2000, p. 180), est
communément schématisé au moyen d’un triangle didactique, qui symbolise la relation entre
les trois éléments, les trois sommets du triangle (Reuter et al., 2013), trois sous-systémes
(Lenoir, 2000) en interaction. Les c6tés du triangle didactique symbolisent chacune des relations
entre ces entités et les « moyens » pour enseigner se situent sur 1’axe liant I’enseignante et
I’¢leve, nommé «relation pédagogique » (Chevallard, 1985/1991) ou «intervention
didactique » (Halté, 1992). Cet axe, praxéologique, est une préoccupation a la fois du domaine
des didactiques et de la pédagogie : alors que la pédagogie s’intéresse a la relation entre
I’enseignante et I’éléve peu importe 1’objet de savoir, les didactiques s’y intéressent en prenant
en considération un objet de savoir en particulier (Simard et al., 2010; Reuter et al., 2013), qui

est, dans notre cas, 1’écriture.
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Cela étant dit, prendre en considération 1’objet de savoir ne signifie pas faire fi du reste :

la didactique ne peut ignorer la spécificité structurale des connaissances que 1’¢éléve doit
s’approprier, mais elle ne peut pour autant se passer de I’examen des conditions de cette
appropriation. [...] chacune des variables de I’action didactique entre, pour la part qui
lui revient, dans la dynamique du rapport du sujet apprenant a la connaissance. (Bru,
1991, p. 98)
Dans la classe aussi, les objets de savoir sont liés au reste : « Dans 1’ordinaire de 1’agir dans la
classe, les contenus d’enseignement [...] sont indissociables et méme inextricablement liés aux
conditions de leur enseignement et appropriation » (Bucheton et Soulé, 2009, p. 30).
Traditionnellement, les didacticiennes et didacticiens du frangais ont fait de I’objet de savoir le
centre de leurs recherches, parfois dans sa relation avec I’enseignante (par exemple la
transposition didactique), parfois dans sa relation avec 1’¢léve (par exemple les conceptions des
¢leves), mais plus récemment, plusieurs ont comme objet de recherche 1’axe praxéologique,

I’agir de ’enseignante en classe, son travail (voir section 1.3.1), ce travail agissant dans la

relation entre 1’éléve et 1’objet de savoir.

Les « moyens » utilisés par I’enseignante en classe sont désignés par plusieurs vocables. Etienne
et al. (2019) en mentionnent plusieurs : « méthode », « pratique », « action », « activité »,
« démarche », « geste », etc. Nous faisons le choix de nous centrer ici sur les concepts relatifs
aux « méthodes »’ pour plusieurs raisons. Les méthodes occupent une place de choix dans un
contexte ou les données probantes et les pratiques innovantes sont prisées (voir introduction) et
dans les besoins exprimés par les stagiaires en enseignement (voir section 1.2). Les recherches
empiriques sur le développement de la compétence scripturale des éléves en classe au secondaire
(voir section 1.4) portent, pour la plupart, sur des moyens analogues a des « méthodes » et moins

a des dispositifs didactiques, a des séquences didactiques, a des gestes didactiques.

7 Nous présentons aussi le cadre des gestes didactiques et, plus succintement, celui de 1’activité dans le troisiéme
article de la thése; nous ne les présentons pas aussi ici pour des fins de concision.
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D’apres Messier (2014), il existe un flou conceptuel quant au concept de « méthode », tant dans
les recherches que dans le milieu scolaire :

un flou conceptuel perdure a propos de ce qui est appelé communément une méthode
(Develay, 1998 ; Goupil et Lusignan, 1993 ; Guay, 1996 ; Meirieu, 2005 ; Sauve, 1992 ;
Vial, 1982). Une enquéte que nous avons réalisée aupres de 243 répondants confirme
cette méme confusion autour des méthodes identifiées tant chez les enseignants que dans
les écrits en éducation. (Messier, 2014, p. 241)

Le réseau conceptuel de Messier (2014), aussi présenté dans Messier (2019), a été produit par
anasynthése a partir des 53 définitions dégagées d’un corpus de 51 textes qui provenaient pour
la plupart du domaine de 1’éducation. Ce réseau conceptuel « clarifie et structure les concepts
apparentés au terme méthode en pédagogie » et « comprend la définition de 30 concepts majeurs
en pédagogie » (Messier, 2014, p. xviii). Messier situe les concepts dans la démarche didactique,
que nous définissons donc d’abord. Nous définissons ensuite le concept de stratégie
pédagogique ainsi que les concepts qui sont en relation avec lui: les concepts en relation
partitive avec lui, soit les concepts de démarche pédagogique, de technique pédagogique et de
procédé pédagogique, ainsi que les concepts en relation générique avec lui, soit les concepts de

modele pédagogique et de méthode pédagogique.

La démarche didactique d’une enseignante est la séquence d’opérations ou d’étapes qu’elle
réalise pour « favoriser les composantes de la situation pédagogique, condition essentielle de
I’apprentissage » (Messier, 2014, p. 2014). Ces étapes sont au nombre de cinq : 1) le diagnostic
pédagogique ; 2) I’objectif pédagogique ; 3) la stratégie pédagogique (processus); 4) 1’action
pédagogique ; 5) I’évaluation pédagogique. Aprés avoir analysé la situation pédagogique
(diagnostic pédagogique) et avoir défini les objectifs pédagogiques a atteindre, soit les savoirs,
les savoir-faire et les savoir-étre a développer chez les éléves, I’enseignante passe a la troisieme
¢tape de la démarche didactique, la stratégie pédagogique (processus), qui « consiste en
I’organisation d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes d’une situation
pédagogique réelle, vise [D’atteinte d’objectifs pédagogiques » (p.208). Ce processus
d’organisation résulte en I’adoption d’une stratégie pédagogique (produit), que 1’enseignante
utilise dans ’action pédagogique, quatrieme étape de la démarche didactique. Une stratégie

pédagogique (produit) est un « ensemble d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques
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inhérentes aux composantes d’une situation pédagogique, vise [’atteinte d’objectifs
pédagogiques » (Messier, 2014, p. 211). L’enseignante peut utiliser une stratégie pédagogique
en recourant a des démarches pédagogiques, a des techniques pédagogiques et a des procédés
pédagogiques divers. Aprés I’action pédagogique, I’enseignante fait enfin une évaluation
pédagogique, cinquieme étape de la démarche didactique, en portant un jugement sur la valeur
de la stratégie pédagogique utilisée dans I’action pédagogique au regard de I’atteinte des

objectifs pédagogiques visés.

Ainsi, ’enseignante peut utiliser, dans I’action pédagogique, c’est-a-dire dans la situation
pédagogique réelle, une stratégie pédagogique en recourant a des démarches pédagogiques, a
des techniques pédagogiques et a des procédés pédagogiques différents. Une démarche
pédagogique, d’apres Messier (2014), est une « séquence d’opérations (phases, étapes, etc.) qui
peuvent étre mises en ceuvre par I’ Agent ou par le Sujet dans une situation pédagogique afin de
favoriser D’atteinte d’objectifs pédagogiques. » (Messier, 2014, p.225). La démarche
pédagogique est le pendant praxique de I’ordonnancement des opérations qui composent une
stratégie pédagogique, un modele pédagogique ou une méthode pédagogique. La démarche
pédagogique peut étre une démarche d’enseignement, si elle est employée par I’Agent, ou une
démarche d’apprentissage, si elle est employée par le Sujet. Des exemples de démarches
pédagogiques sont la démarche inductive et la démarche déductive. Ces deux démarches
comportent, selon Messier (2014, p. 226), a la suite de Rieunier (2012), les quatre mémes
opérations, mais celles-ci ne sont pas ordonnancées de la méme maniére. La démarche inductive
consiste a 1) faire jaillir les représentations ; 2) fournir des exemples et des contrexemples ; 3)
faire produire la définition ; 4) évaluer. La démarche déductive consiste a effectuer les mémes

opérations, mais en fournissant la définition (3) avant de fournir les exemples et contrexemples

2).

Une technique pédagogique, d’aprés Messier (2014), est un « moyen pédagogique employé pour
atteindre un ou des objectifs pédagogiques spécifiques dans le cadre d’une situation
pédagogique » (p.222). Le concept de technique pédagogique est la composante praxique du
concept de méthode pédagogique, qui n’est pas observable dans 1’action pédagogique. Si une

technique pédagogique est employée par le Sujet, il s’agit d’une technique d’apprentissage ; si
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elle est employée par I’Agent « pour que les Sujets atteignent un ou des objectifs pédagogiques
spécifiques dans le cadre d’une situation pédagogique » (p.223), il s’agit d’une technique
d’enseignement. Des exemples de techniques pédagogiques sont le modelage, la pratique guidée
et la pratique autonome (p. 233), toutes des techniques pédagogiques auxquelles fait appel la

méthode pédagogique (concept non praxique) de 1’enseignement explicite.

Le concept de technique pédagogique est en relation partitive avec le concept de procédé
pédagogique, lui aussi praxique. Un procédé pédagogique, pour sa part, est un « moyen
pédagogique intégré a une technique pédagogique particuliere pour arriver a atteindre un ou des
objectifs pédagogiques spécifiques dans le cadre d’une situation pédagogique. » (Messier, 2014,
p. 224) 11 s’agit ainsi d’une partie de la technique pédagogique. Les procédés pédagogiques
comprennent les procédés d’enseignement et d’apprentissage, comme cela est le cas avec les
démarches et les techniques pédagogiques. Un exemple de procédé pédagogique est le tour de
table (p. 224), I’un des procédés auxquels il est possible d’avoir recours en utilisant la technique

pédagogique de discussion de groupe.

Bref, les concepts de démarche pédagogique, de technique pédagogique et de procédé
pédagogique sont en relation partitive les uns avec les autres et ils sont des concepts praxiques
découlant des concepts de stratégie pédagogique, de modele pédagogique et de méthode

pédagogique, comme I’illustre la figure 5.
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Figure 5. La relation partitive qui unit les concepts qui découlent de la composante
praxique des concepts de stratégie pédagogique (produit), de modéle pédagogique et de
méthode pédagogique (adapté de Messier, 2014, p. 228)

Stratégie pédagogique (sens 2)

e YORIAQU ns .

Démarche pédagogique

emarcne a apprentissage

Technique pédagogique

~Technin ~ "Heca0oE =}
lechnique a apprentissage (5)

Procédé pédagogique

e »
- Frocede a apprentissag

Dans le cas des moyens utilisés en classe par I’enseignante dans I’action pédagogique pour
développer la compétence scripturale des €léves, ces moyens peuvent a priori correspondre,
dans le réseau conceptuel de Messier (2014), a des stratégies pédagogiques, a des démarches
pédagogiques, a des techniques pédagogiques et a des procédés pédagogiques. Choisir un
concept désignant une partie de I’ensemble considéré (un méronyme) signifierait se limiter
d’emblée a 1’étude d’une partie des moyens utilisés. Il convient alors de recourir au concept
désignant 1I’ensemble auquel appartiennent la ou les parties considérées (I’holonyme), dans ce

cas le concept de stratégie pédagogique.

Le concept de stratégie pédagogique est également li¢ aux concepts de méthode pédagogique et

de modele pédagogique dans le réseau de Messier (2014) dans une relation générique. Les
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modeles pédagogiques sont des types de stratégies pédagogiques qui ont la particularité d’étre
« représentées de fagcon simplifiée» et d’avoir été « validées empiriquement ou
scientifiquement », tandis que les méthodes pédagogiques sont des modéles pédagogiques qui
deviennent codifiés, ¢’est-a-dire qu'une méthode pédagogique a été « validée empiriquement ou
scientifiquement » et qu’elle est « connue et partagée sous une appellation distincte dans le cadre
de la profession enseignante » (Messier, 2014, p. 215). Le concept de stratégie pédagogique est
ainsi un concept générique des concepts de modele pédagogique et de méthode pédagogique.
Pour illustrer le concept de modele pédagogique, Messier donne, a la suite de Gauthier (1997),
I’exemple du modele de Freinet, et pour illustrer le concept de méthode pédagogique, elle donne
I’exemple de la pédagogie de projet, largement connue des personnes qui ceuvrent présentement
en éducation au Québec : « il est possible de reconnaitre, par I’observation ou par I’entremise
d’une planification, qu’un Agent fait référence a cette méthode pédagogique parce qu’elle
s’avere connue et partagée par les professionnels de 1’éducation. » (Messier, 2014, p. 215). La
figure 6 illustre la relation générique entre les concepts de stratégie pédagogique, de modele

pédagogique et de méthode pédagogique.

Figure 6. La relation générique qui unit les concepts de stratégie pédagogique, de modele

pédagogique et de méthode pédagogique (adapté de Messier, 2014, p. 233)
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Retenir le concept, plus générique, de stratégie pédagogique permet d’inclure les concepts de
modele pédagogique et de méthode pédagogique, sans se restreindre aux stratégies
pédagogiques «représentées de facon simplifiée », «validées empiriquement ou
scientifiquement » ou « connues et partagées sous une appellation distincte dans le cadre de la

profession enseignante ».

Dans un article décrivant comment, en formation initiale en enseignement, les professeures et
professeurs ainsi que les personnes chargées de cours d’une université québécoise enseignent
des genres écrits, Messier et Lafontaine (2016) choisissent d’utiliser le concept de stratégie
pédagogique parce qu’il « permet de rassembler sous un méme générique tout moyen que met
en place le professeur pour que ses étudiants apprennent. » (p. 40). Pour illustrer les moyens qui
peuvent étre classés comme des stratégies pédagogiques, voici la liste des neuf stratégies
pédagogiques qui ressortent du portrait effectué par Messier et Lafontaine (2016) : 1) fournir
des consignes écrites (par exemple, le genre de texte a produire, les criteres d’évaluation, les
ressources nécessaires pour la réalisation de la tache); 2) proposer une démarche de travail (une
liste d’étapes a suivre); 3) enseigner les concepts préalables nécessaires a la réalisation de la
tache écrite; 4) présenter un modele du genre (le texte modele peut étre produit par I’enseignante
ou par les ¢leves); 5) proposer la structure (ou le plan) du genre a produire, ou un canevas calqué
sur la structure du genre; 6) faire du modelage (I’enseignante se donne en exemple devant ses
¢leves pour qu’ils s’approprient, par 1’observation, la tiche a produire); 7) accompagner les
¢tudiants pendant 1’écriture, afin de leur permettre de s’approprier le genre a produire, mais
aussi la démarche pour y arriver; 8) faire de la pratique guidée ou coopérative, réalisée le plus
souvent a la suite d’'un modelage (les enseignantes coécrivent un texte avec les €éleéves ou bien
les guident pendant qu’ils écrivent pour qu’éventuellement, ils puissent écrire un texte de ce
genre de facon autonome) ; 9) fournir une rétroaction sur une production initiale ou sur une
¢valuation formative de 1’écrit, dans 1’objectif qu’ils produisent une deuxiéme version du texte.
Ces neuf exemples de moyens utilisés pour développer la compétence scripturale pourraient
parfois étre classés comme des stratégies pédagogiques (des stratégies d’enseignement ou des
stratégies d’apprentissage), parfois comme des méthodes pédagogiques, parfois comme des

démarches pédagogiques, comme des techniques pédagogiques, voire comme des procédés
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pédagogiques. Retenir le concept de stratégie pédagogique permet alors de retenir 1’ensemble

de ces moyens pour en dresser le portrait.

Dans cette thése, nous retenons, a 1’instar de Messier et Lafontaine (2016), le concept de
stratégie pédagogique tel que défini par Messier (2014) pour désigner les moyens utilisés pour
développer la compétence scripturale en classe de frangais. Trois mises au point s’imposent.
Primo, nous ne spécifions pas chaque fois que nous utilisons le concept s’il s’agit, de fagon plus
spécifique, d’une méthode pédagogique, d’une démarche pédagogique, d’une technique
pédagogique ou d’un procédé pédagogique, et ce, pour des fins de cohérence dans les termes
utilisés et pour des fins de comparaison des stratégies pédagogiques. Secundo, 1’adjectif
« pédagogique » est utilisé¢ pour référer a la fois a I’enseignement et a I’apprentissage, et les
stratégies pédagogiques incluent ainsi les moyens de I’enseignante (stratégies d’enseignement)
et ceux des éléves (stratégies d’apprentissage). Tertio, bien que le concept inclue 1’adjectif
« pédagogique », il n’est pas spécifique a la pédagogie. Comme le souligne Messier (2014), la
stratégie pédagogique (produit) se situe a I’intersection de la didactique et de la pédagogie
(p. 230) et I’ensemble des concepts de son réseau conceptuel « concernent tout aussi bien la
didactique que la pédagogie » (p. 245). L’adjectif « didactique », lui, est présent dans le concept
de démarche didactique, démarche de laquelle fait partie la stratégie pédagogique. L’adjectif
« didactique » est alors «associ¢ a un terme pour signifier que ce dernier concerne la
planification, le controle et la régulation de la situation pédagogique par 1’Agent » (p. 202).
Notons ici qu’il s’agit d’une conception restreinte de la didactique, limite soulignée par
Messier : « Nous avons toutefois dii nous restreindre a la conception de la didactique a la phase
préalable de planification qui doit précéder le déroulement de toute situation pédagogique

particuliere » (p. 245).

Pour désigner les moyens utilisés en classe, nous choisissons le concept de stratégies
pédagogiques qui fait partie du réseau de Messier pour trois raisons principales. D’abord, les
concepts de Messier sont organisés en un réseau conceptuel dans lequel chacun des concepts est
défini et li¢ a un hyperonyme (générique d’un mot donné) et a un hyponyme (spécifique d’un
mot donné), ainsi qu’a un méronyme (partie de 1I’ensemble considéré) et a un holonyme

(ensemble auquel appartient la partie considérée). Cela permet de situer chaque concept et de
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faire ressortir le caractére hiérarchique des stratégies pédagogiques ainsi que leurs
caractéristiques communes et distinctes. Donc, ce réseau est cohérent avec les variations qu’il
est possible d’observer dans 1’utilisation de stratégies pédagogiques en classe (p. ex. Bru, 1991) :
une méme stratégie pédagogique peut étre utilisée en recourant a différentes techniques
pédagogiques par exemple. Ensuite, le réseau de Messier définit la stratégie pédagogique en
fonction de 1’objectif poursuivi par I’enseignante, de son intention pédagogique (et didactique).
La stratégie pédagogique est ainsi choisie par I’enseignante selon les composantes de la situation
pédagogique et selon I’objectif poursuivi, qui est, dans notre cas, le développement de la
compétence scripturale des éléves. Pour répondre a notre question générale de recherche, ce
réseau nous permet ainsi de délimiter les stratégies pédagogiques auxquelles nous nous
intéressons, celles dont I’objectif est le développement de la compétence scripturale des €léves.
Enfin, le réseau de Messier situe la stratégie pédagogique dans le cadre de la démarche
didactique comme un des processus de cette démarche et comme le produit de ce processus,
utilisé dans I’action pédagogique. Cela souligne par le fait méme le caractére stratégique de cette
action : pour organiser les opérations qui seront menées pour atteindre des objectifs
pédagogiques, I’enseignante exerce son jugement professionnel et puise & méme son réservoir

de connaissances, qui inclut ses connaissances issues de I’expérience (voir section 1.3.2).

Il nous faut tout de méme nuancer : la stratégie pédagogique n’est pas toujours et strictement
stratégique. Bressoux et Dessus (2003) expliquent qu’en situation d’interaction, dans I’action
pédagogique, I’enseignante n’est pas toujours « stratégique ».

Le terme « stratégie » peut €tre entendu, au sens strict, comme 1’activité¢ d’une personne
qui réalise consciemment une action optimisée en vue d’une fin précise explicitement
posée. [...] Une telle définition nous [...] restreint [...] a une philosophie rationaliste de
’action, excluant de fait toute autre philosophie de ’action, ou les « stratégies » ont a
voir avec le flou, I’incertain, voire 1’inachevé, avec des fins non explicitement posées,
ou interviennent des schémes d’action, des routines, voire des automatismes. Bref, cela
nous aurait conduits a exclure [...] les travaux ou les agents ne sont pas congus comme
des « stratéges » au sens strict du terme ; c’est-a-dire, d’une part, dans lesquels I’aspect
consciemment calculateur, rationnel, est évacué ou trés fortement limité et, d’autre part,
dans lesquels ces stratégies ne sont pas pour autant optimales. (Bressoux et Dessus, 2003,
p. 213)

Ils proposent alors de définir la stratégie pédagogique au sens large, en suivant Legendre (1993),

comme I’ensemble d’opérations et de ressources planifi¢ ou décidé par I’enseignant, visant
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I’atteinte d’un but, compte tenu d’une situation dont seulement certains parametres sont connus,
définition sur laquelle s’appuie d’ailleurs Messier (2014). Une telle définition de la stratégie
permet, selon Bressoux et Dessus (2003), d’intégrer « I’élaboration de ces stratégies
(planification) jusqu’a leur mise en ceuvre dans I’activité de I’enseignant, qu’ils soient ou non

référés a un fonctionnement cognitif rationnel » (p. 213)

Dans le méme ordre d’idées, Tardif et Lessard (1999) remarquent que 1’enseignante peut faire
en classe bien autre chose que ce qui était prévu; il s’agit méme d’une marge de manceuvre
constitutive du travail enseignant :

enseigner, c'est d'une certaine fagon toujours faire autre chose que ce qui était prévu par
les réglements, le programme, le plan de cours, la lecon, etc. Bref, c'est ceuvrer au sein
d'un environnement complexe, multivarié, impossible a controler entierement car il s'y
produit simultanément plusieurs choses a différents niveaux de réalité¢ : physique,
biologique, psychologique, symbolique, individuel, social, etc. On ne peut jamais
parfaitement contrdler la classe dans la mesure ou Il'interaction en cours avec les éleves
est porteuse d'événements et d'intentions qui rejaillissent sur l'activité elle-méme. (Tardif
et Lessard, 1999, p. 30-31)

Enseigner est donc, selon eux, a la fois un travail codifié et un travail flou. Tardif et Lessard
soulignent aussi qu’il est possible que 1’enseignante veuille atteindre une panoplie d’objectifs
qui ne sont pas nécessairement pédagogiques ou didactiques, par exemple gérer les
comportements (I’ordre de la classe). En effet, comme le soulignent Paquay, Altet, Bru, Pastré,

Robert et Tupin (2007), ’enseignante est soumise a différents impératifs :

Les acquis de la recherche montrent, en effet, que 1’acte d’enseigner reléve d’une
démarche complexe qui peut étre schématiquement décrite comme la résultante
d’objectifs que I’enseignant poursuit et de contraintes qui, non seulement, inhibent
fréquemment la poursuite des objectifs visés, mais, de surcroit, sont elles-mémes
contradictoires (« gestion du groupe-classe » vs « accompagnement individuel de
I’apprentissage des ¢éleves », par exemple). On sait également que cette gestion
quotidienne « en tension » trouve des réponses différentes et multiples suivant les
individus (maitres et/ou éleéves), les temps d’enseignement-apprentissage et les
contextes. (Paquay, Altet, Bru, Pastré, Robert et Tupin, 2007)

Cette mise en perspective de la définition de stratégie pédagogique de Messier faite, nous devons
enfin insister sur le fait que « stratégie pédagogique » n’est pas un synonyme de « stratégie
d’apprentissage » ni de « stratégie d’écriture ». Une stratégie d’apprentissage est, d’apres

Messier (2014), D'« ensemble d’opérations qui concerne spécifiquement la relation
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d’apprentissage bidirectionnelle, entre le Sujet et I’Objet, dans des situations pédagogiques
réelles. » (Messier, 2014, p. 209). Cette définition rejoint la définition simplifiée proposée par
Bégin : «une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation
d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tiche ou d’une activité scolaire et
servant a effectuer des opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis. » (Bégin,
2008, p. 53). Une stratégie d’écriture, par extension, serait ainsi une catégorie d’actions
métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d’écriture, orientées dans un but de
réalisation d’une tache d’écriture ou de développement de la compétence scripturale et servant
a effectuer des opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis. Legendre définit
les stratégies d’écriture comme 1’« ensemble de décisions prises pour €crire un texte et qui
débouchent sur une série d’actions coordonnées et tenant compte des composantes de la
situation d’écriture » (Lengendre, 2005, p. 1261). Les stratégies d’écriture comprennent la
planification, la mise en texte et la révision (Hayes, 2012). Comme [’explique habilement
Cavanagh (2014), « la production d’un texte cohérent dépend, en grande partie, de processus
cognitifs de haut niveau dont 1’activation passe par I’emploi de stratégies efficaces ». Les
stratégies pédagogiques sont ainsi bien distinctes des stratégies d’apprentissage et des stratégies

d’écriture, bien qu’elles puissent viser a développer des stratégies d’écriture chez les éléves.

2.2.2. Des stratégies pédagogiques qui sont utilisées en classe de francais au secondaire
québécois dans le but de développer la compétence scripturale

Quelques recherches ont ét¢ menées afin de décrire 1’enseignement de 1’écriture au secondaire

québécois. Parmi celles-ci se trouvent des enquétes par questionnaire, qui ont permis de décrire

les pratiques déclarées d’un nombre important d’enseignantes de francais, et une recherche

empirique basée sur des observations écologiques de 1’agir d’enseignantes en classe de francais,

qui a permis de décrire les pratiques effectives® d’un plus petit nombre d’enseignantes de

francais. Pour dresser le portrait de I’enseignement de 1’écriture au secondaire québécois, et plus

8 Les pratiques déclarées correspondent « au discours des enseignants sur leur pratique, & venir ou passée, discours
libre ou en réponse a des questions des chercheurs, stimulées par le visionnage de leur propre activité ou pas » et
les pratiques effectives ou observées correspondent aux « observations des pratiques ou d’activités en contextes,
observations effectuées par les chercheurs a 1’aide de protocoles et d’instruments clairement explicités » (Clanet et
Talbot, 2012). Les pratiques déclarées et effectives ne concordent pas toujours (Clanet et Talbot, 2012; Maubant,
Lenoir, Routhier, Lisée et Hassani, 2005).
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particuliérement des stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes de francais pour

développer la compétence scripturale de leurs €léves, nous rapportons d’abord les résultats des

enquétes par questionnaire, puis ceux des observations menées en classe de frangais.

2.2.2.1.Le portrait dressé par les enquétes par questionnaire

Nous avons recensé un total de sept recherches qui comprennent un questionnaire auquel ont

répondu des enseignantes de frangais du secondaire québécois et qui portait entre autres sur

I’enseignement de I’écriture, dont les stratégies pédagogiques déclarées étre utilisées pour

développer la compétence scripturale des éleéves.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

L’enquéte menée en octobre 1985 par le Conseil de la langue frangaise (CLF), a laquelle
600 enseignantes de frangais au secondaire québécois ont répondu (Bibeau, Lessard,
Paret et Thérien, 1987, 1989a, 1989b);

L’enquéte menée par le groupe Lecture-écriture-ordinateur (LEO) en 1992, a laquelle
75 enseignantes de francais au secondaire québécois ont répondu (Lusignan, Lebrun,
Gagnon, Préfontaine et Fortier, 1996; Préfontaine, Fortier, Lusignan, Lebrun et Gagnon,
1994; Préfontaine, Lebrun, Fortier, Lusignan et Gagnon, 1997);

L’enquéte menée par 1’ Association québécoise des professeurs de frangais (AQPF) en
1994, a laquelle 906 enseignantes de francais au secondaire québécois ont répondu
(Baribeau, Lacroix et Simard, 1996);

La recherche menée par le groupe DIEPE en mai 1993, a laquelle 300 enseignantes de
francais au secondaire québécois ont répondu (DIEPE, 1995);

Le Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS) mené par le Conseil des
ministres de 1’Education du Canada (CMEC) en 2001, a laquelle environ 5000
enseignantes de frangais et d’anglais du secondaire au Canada ont répondu, dont des
enseignantes de francgais du secondaire québécois (CMEC, 2003a, 2003b);

La recherche menée en mai 2004 par Pascale Lefrangois et collaborateurs, a laquelle
quatre enseignantes de francais du secondaire québécois ont répondu (Lefrancgois et al.,
2008);

L’enquéte Etat des lieux de ’enseignement du francais (ELEF) menée en novembre

2008 par I’équipe de Suzanne-G. Chartrand, a laquelle 801 enseignantes de frangais du
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secondaire québécois ont répondu (Chartrand et Lord, 2010a, 2010b, 2010c, 2013a,
2013b; Lord, 2012).

Ces recherches ont parfois un échantillon plus large que les enseignantes de francais au
secondaire québécois (p. ex. des enseignantes de frangais d’autres régions, des enseignantes
d’autres ordres d’enseignement, des éléves et des directions d’école), parfois des objets plus
larges que le développement de la compétence scripturale (p. ex. I’enseignement du frangais en
général, I’enseignement de la lecture et de [’écriture); aussi retenons-nous les données
spécifiques aux enseignantes de francais du secondaire québécois et a I’enseignement de

1’écriture pour dresser notre portrait.

Nous avons analysé les énoncés de ces sept questionnaires pour atteindre deux objectifs :
1) dresser un portrait des stratégies pédagogiques que les enseignantes de francais du secondaire
québécois déclarent utiliser dans ces enquétes, portrait dressé dans la présente section de la
thése; 2) faire I’inventaire des stratégies pédagogiques présentes dans les énoncés des
questionnaires de 1’enseignante de ces enquétes, et ce, pour proposer un inventaire de stratégies
pédagogiques pour développer la compétence scripturale des éléves et 'utiliser dans notre
collecte de données (voir section 2.2.3). Notre analyse a porté sur un total de plus de 1090
énoncés, dont 409 relatifs a I’enseignement de I’écriture que nous avons analysés finement. Pour
effectuer notre analyse, nous sommes partie des énoncés du questionnaire de DIEPE (1995),
¢laboré a partir d’un cadre théorique rassemblant plusieurs composantes de la compétence
scripturale dans le but de les opérationnaliser, et avons regroupé les énoncés des autres
questionnaires sous ceux-ci. Nous avons ensuite nommé ces ensembles ainsi créés selon les
énoncés qu’ils rassemblaient et en contraste avec les autres ensembles et, quand un énoncé ne
pouvait étre classé sous aucun énoncé du questionnaire de DIEPE, nous avons créé un nouvel
ensemble. Nous avons procédé ainsi pour contourner le probléme des typologies de stratégies

pédagogiques sous-jacentes a chacun des questionnaires (voir section 2.2.2.1.5).
L’analyse des énoncés a fait émerger les cinq ensembles d’énoncés suivants : 1) les énoncés sur

la place du développement de la compétence scripturale en classe de frangais; 2) les énoncés sur

la place des objets de savoirs relatifs a 1’écriture en classe de frangais (on enseigne quoi?); 3)
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les énoncés sur les modalités de I’écriture en classe de frangais (on écrit quoi?); 4) les énoncés
sur la facon dont est constitué le résultat au volet « écriture » en frangais (on évalue quoi? on
évalue comment?); 5) les énoncés sur les stratégies pédagogiques utilisées pour développer la

compétence scripturale des €éléves en classe de frangais (on enseigne comment?).

Dans les sous-sections qui suivent, nous dressons le portrait des réponses des enseignantes de
francais a chacun de ces cinq ensembles d’énoncés, et ce, pour six des sept enquétes listées plus
haut; nous écartons de notre portrait les données de Lefrancois et collaborateurs (2008) parce
que cette recherche ne comptait qu’un échantillon de quatre enseignantes de frangais du
secondaire québécois. Puisque les données de chaque enquéte que nous avons analysées ont
parfois été extraites de plusieurs publications, nous identifions chaque constat par le sigle de
I’enquéte de laquelle il provient : CLF, LEO, AQPF, DIEPE, PIRS, ELEF. Le portrait des
réponses des quatre premiers ensembles est réalisé en synthétisant toutes les réponses aux
énoncés apparentés qui se trouvent dans les questionnaires, lorsque les données sont disponibles.
Le portrait des réponses du cinquieme ensemble est quant a lui réalisé en présentant tous les
énoncés relatifs aux stratégies pédagogiques dont les réponses se trouvent au-dessus d’un seuil

donné (voir section 2.2.2.1.5.b), ici encore lorsque les données sont disponibles.

2.2.2.1.1. La place du développement de la compétence scripturale en classe de francais
Le développement de la compétence scripturale occuperait une place certaine dans la classe de
francais, soit 20 a 50 pour cent du temps de classe selon les enquétes (CLF, PIRS, DIEPE,
AQPF). En regroupant le temps de classe occupé par les activités de grammaire et celui occupé
par les activités d’écriture, ces activités visant a développer la compétence scripturale seraient
hebdomadaires pour presque toutes les enseignantes (ELEF). Quant 4 la fréquence de 1’écriture

de textes, nous y revenons a la section 2.2.2.1.5, avec les autres stratégies pédagogiques.

2.2.2.1.2. La place des objets de savoirs relatifs a I’écriture en classe de francais

Les savoirs liés a la préparation et a la planification du texte occuperaient davantage de place
en classe de frangais que ceux liés a la révision et a la réécriture, qui occuperaient tout de méme
une place certaine en classe de frangais (DIEPE). Les savoirs relatifs a la langue sont ceux qui

occuperaient le plus de place en classe (PIRS, DIEPE), ex aequo avec les savoirs relatifs au texte
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(DIEPE). Quant aux savoirs relatifs a la communication, ils occuperaient une place certaine,
mais moindre (DIEPE). Le questionnaire du groupe LEO inclut des questions relatives non
seulement a la place des objets de savoirs, mais a leur choix par 1’enseignante; selon les
réponses, ces choix se feraient surtout a partir des prescriptions du programme d’études et des
erreurs relevées dans les copies d’éléves. Aucun des questionnaires analysés n’inclut d’énoncés
relatifs au choix non pas des objets de savoirs, mais des stratégies pédagogiques utilisées en

classe de francais.

2.2.2.1.3. Les modalités de I’écriture en francais
Les questionnaires portent parfois sur 1’une, parfois sur plusieurs modalités des taches d’écriture
demandées aux éléves’.

1) Le lieu de I’écriture : Les éléves écriraient plus en classe qu’a la maison (DIEPE, LEO).

2) Les types et genres de textes que les enseignantes demandent aux ¢éléves d’écrire : Les
textes demandés ont des buts variés et sont donc de types et de genres variés (DIEPE);
par exemple, en 1993, les enseignantes de troisi¢me secondaire ont déclaré avoir
demandé d’écrire des textes dont les buts étaient d’« exprimer une opinion ou un
sentiment », de «raconter » et d’« informer (transmettre des informations) », mais
moins de formuler des directives ou d’argumenter, de débattre.

3) Lalongueur des textes demandés : Peu d’enseignantes demanderaient fréquemment a ce
que leurs éléves « rédigent des dissertations ou autres textes de plus d’un paragraphe »
et trés peu déclarent qu’une fois par semaine ou plus, « Les éleves travaillent sur des
projets d’écriture de longue haleine » (PIRS).

4) L’écriture dans le cadre de projets : Les projets (projets interdisciplinaires et projets
uniquement dans le cours de frangais) seraient peu fréquents en classe de frangais (CLF,

ELEF).

% Nous considérons I’utilisation d’ouvrages de référence et de 1’ordinateur pour écrire et pour apprendre a écrire
comme des stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale (voir section 2.2.2.1.5).
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2.2.2.1.4. La constitution d’un résultat au volet « écriture » en francais

Les questionnaires analysés fournissent des informations quant a la constitution d’un résultat
relatif a I’écriture en francais, ¢’est-a-dire les taches réalisées par les éléves qui sont utilisées
pour constituer leur résultat en frangais et dans le volet « écriture » (par exemple, des dictées,
des productions écrites, des activités de grammaire, des devoirs) et I’importance de certains
¢léments dans la constitution du résultat (par exemple la présence en classe, les efforts fournis,
le progres réalis€, 1’autoévaluation de 1’¢leve). Ils fournissent aussi des informations sur les
critéres utilisés pour évaluer les textes des ¢léves. Les éléments auxquels les enseignantes de
frangais accordent une grande importance dans 1’évaluation des textes d’éléves seraient
I’organisation du texte et sa cohérence (CLF, DIEPE, ELEF), le respect de la consigne
d’écriture, soit la conformité au genre de discours demandé, au contexte d’écriture (CLF,
DIEPE), I’orthographe et la ponctuation (DIEPE, ELEF), la syntaxe (CLF, ELEF), la qualité
des idées ou le contenu (DIEPE, ELEF), la compréhension du texte (CLF) et le vocabulaire
(CLF)'°

2.2.2.1.5. Les stratégies pédagogiques des enseignantes de francais du secondaire
québécois pour développer la compétence scripturale

Avant de présenter les stratégies pédagogiques que les enseignantes de francais du secondaire

québécois déclarent utiliser dans des enquétes par questionnaire (une synthese de leurs réponses

aux six questionnaires d’enquéte), nous présentons les stratégies pédagogiques qui sont

présentes dans les énoncés des sept questionnaires d’enquéte, de maniére a situer les réponses

des enseignantes.

10 Nous considérons la rétroaction et I’accompagnement des éléves comme des stratégies pédagogiques (voir
section 2.2.2.1.5).
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a) Les stratégies pédagogiques présentes dans les questionnaires d’enquéte
L’analyse des sept questionnaires d’enquéte présentés au début de la section 2.2.2.1 fait émerger
les stratégies pédagogiques présentées dans le tableau 1. Sont inscrites dans ce tableau les
stratégies pédagogiques présentes dans au moins un des questionnaires analysés, que les
données relatives a ces stratégies pédagogiques soient disponibles ou non. Chacune des
stratégies pédagogiques incluses dans le tableau 1 regroupe plusieurs énoncés dans les
questionnaires analysés; aussi sont-elles nommées en demeurant le plus prés possible des
énoncés, pour réduire les inférences. Parce que les questionnaires analysés portent sur un grand
nombre de stratégies pédagogiques, nous avons choisi, pour gérer cette multitude, d’organiser
les stratégies pédagogiques identifiées. La premicre colonne du tableau regroupe les stratégies
pédagogiques selon qu’elles consistent a enseigner des savoirs, qu’elles consistent a faire écrire
les éléves ou qu’elles consistent a enseigner des stratégies ou a faire réfléchir les éléves sur leur
pratique de scriptrice ou de scripteur. Ces catégories sont analogues a certains niveaux du
modele du processus d’écriture de Hayes (2012) : le niveau des ressources, le niveau des
processus et le niveau du controle. La troisiéme colonne contient 1’inventaire des stratégies
pédagogiques présentes sous différentes formes dans les énoncés des questionnaires analysés.
Ces stratégies pédagogiques sont regroupées en différents ensembles dans la deuxiéme colonne
du tableau, selon leurs caractéristiques communes et les composantes de chacun des niveaux de
Hayes (2012). Prenons un exemple : puisque le niveau du contréle de Hayes (2012) comprend
les scheémes relatifs a 1’écriture et I’établissement de buts pour écrire (des stratégies pour
planifier, mettre en texte et réviser le texte), les stratégies pédagogiques de ce niveau ont été
divisées selon qu’elles visaient a modifier ces schemes (faire réfléchir a ses habiletés et a ses
représentations de I’écriture) ou qu’elles visaient a aider les éléves a se doter de stratégies pour

écrire (I’enseignement explicite de stratégies d’écriture).
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Tableau 1. Les stratégies pédagogiques présentes dans les énoncés des questionnaires des

sept enquétes

Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques

Enseigner des savoirs

e Enseignement magistral de savoirs linguistiques, textuels et

Niveau des .o communicationnels
ressources lmgulsthuc?s, tgxmels e Enseign t inductif d irs linguisti textuels et
et communicationnels gnement inductif de savoirs linguistiques, textuels e
communicationnels
e Enseignement explicite de stratégies d’écriture
o Expliciter des stratégies d’écriture (des stratégies de
planification, de mise en texte, de révision, de réécriture)
e Faire le modelage de stratégies d’écriture
Enseigner des e Guider les éléves pendant qu’ils utilisent des stratégies
stratégies d’écriture d’écriture (pratique guidée)
e Demander aux éléves d’utiliser des stratégies d’écriture
(pratique autonome)
Niveau du e Enseignement explicite des stratégies pour utiliser des
contréle outils de référence
e Faire réfléchir a ses habiletés en faisant analyser 1’évolution
Faire réfléchir a sa des textes produits dans un portfolio (déclencheur a Ia
pratique de scriptrice réflexion)
ou de scripteur (ses e Faire réfléchir a ses habiletés pour enseigner ensuite des
habiletés et ses stratégies d’écriture personnalisées (pour réduire la
représentations de complexité de la tache)
Iécriture) e Faire rencontrer un expert de la communauté, un
professionnel de I’écriture (p. ex. un écrivain)
Faire écrire e  Faire écrire fréquemment
e Faire écrire en réduisant le nombre de processus a mettre en
ceuvre, en fonction de 1’état du texte déja écrit
e Faire des activités de préécriture
e Faire faire un plan
e Faire faire des dictées
o Faire faire des exercices de grammaire
o Faire faire des exercices d’analyse de phrase
o Faire faire des exercices de grammaire dans un
didacticiel
e  Faire réécrire un texte
Niveau des Faire écrire o Faire faire des exercices de transformation
processus ’ o Faire réécrire un texte sans une rétroaction

avec étayage

préalable
o Faire réécrire un texte avec une rétroaction
préalable
o Faire réécrire un texte en variant les modalités
de travail (individuel, collectif, en dyades)
e  Faire réviser un texte
o Faire réviser un texte (correction d’épreuves)
o Faire réviser le texte d’un pair
o Faire réviser son texte (le texte de 1’éléve)
e Faire corriger les erreurs détectées dans son texte en
justifiant ses corrections
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Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques

e Faire écrire en réduisant le nombre de parties de textes a

rédiger

e Faire écrire en réduisant les niveaux du texte a prendre en

compte (communication, texte et langue)

e Faire écrire en utilisant des outils de facilitation procédurale

(p. ex. une grille de correction)

e  Faire écrire en reproduisant un modele

e Faire analyser un texte achevé, sans dysfonctionnement,
écrit par un professionnel

e Faire analyser des contrexemples (textes achevés, avec
dysfonctionnements)

e  Faire écrire a plusieurs (collaborateurs)
e Faire écrire a plusieurs en réduisant le nombre de
processus a mettre en ceuvre
e Faire écrire en équipes

e  Faire écrire en groupe-classe (en plénicre)

e Faire écrire et accompagner [’écriture (agir comme
collaborateur ou critique)

e Faire écrire et répondre individuellement aux questions
des éléves (aide individuelle, selon les besoins des
¢éleves)

e Faire écrire, puis offrir une rétroaction sur le texte
produit a différentes étapes

o Alétape du brouillon
A I’étape du premier jet
Avant la version définitive
Aprés la version définitive
Rétroaction écrite
Rétroaction orale
o Rétroaction ciblant certains aspects du texte

O O O O O

Faire écrire sur
différents supports (en
variant les outils pour
mettre en texte)

e Faire écrire au traitement de texte, en réduisant ou non le
nombre de processus & mettre en ceuvre
e  Faire saisir son texte dans le traitement de texte
e Faire corriger son texte dans le traitement de texte
e Faire produire un texte dans le traitement de texte

Faire écrire en
recourant a des outils

e  Faire écrire en recourant a des ouvrages de référence papier

e Faire écrire en recourant a des ouvrages de référence
numériques

e  Faire écrire en recourant a des logiciels de correction (p. ex.
un vérificateur d’orthographe ou de grammaire dans un
traitement de texte)

e Faire écrire en recourant a des logiciels de gestion des idées

e  Faire écrire en recourant a des logiciels d’analyse du texte

e Faire écrire en recourant a Internet pour s’informer,
rechercher des idées

Faire écrire dans des
activités ludiques
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Nous avons fait le choix de regrouper les stratégies pédagogiques qui consistent a faire écrire
les éléves en réduisant la complexité de la tache (par le nombre de processus a mettre en ceuvre,
par le nombre de parties de texte a prendre en compte, par les niveaux du texte a prendre en
compte, par I'utilisation d’outils de facilitation procédurale, par la reproduction de modéles) et
en offrant un accompagnement a I’éléve, par les pairs ou par I’enseignante. Nous avons nommé
cet ensemble « faire écrire, avec étayage ». L’étayage est le processus par lequel 1’adulte
(spécialiste), ici I’enseignante, vient en aide a 1’enfant (novice), ici I’¢léve, pour le rendre
capable de réaliser une tache (écrire) qu’il n’aurait pas été capable d’accomplir seul, ce qui fait
en sorte que sa compétence peut étre développée plus rapidement qu’en solitaire, puisqu’il est
alors placé dans sa zone proximale de développement (Bruner, 1983; Reuter, 1996; Vygotski,
1934/1997). Pour rendre 1’¢léve autonome dans la réalisation de la tache, I’enseignante diminue
graduellement le degré d’étayage. L’étayage peut avoir plusieurs fonctions : 1) I’enrdlement,
pour assurer I’intérét et ’adhésion de I’apprenant a la tache; 2) la réduction des degrés de liberté,
soit la simplification de la tache pour I’apprenant, par la réduction du nombre d’actes requis
pour atteindre la solution; 3) le maintien de I’orientation, de la recherche d’un objectif bien
défini; 4) la signalisation des caractéristiques déterminantes de la tache, soit la signalisation des
caractéristiques pertinentes pour 1’exécution de la tache et des écarts entre ce que 1’apprenant
fait et ce qui est attendu; 5) le contrdle de la frustration; 6) la démonstration, par la présentation
de I’exécution de la tache, de modeles de résolution pour la tache (Bruner, 1983; Reuter, 1996).
Plusieurs fonctions de I’étayage sont manifestes dans les stratégies pédagogiques répertoriées,
par exemple réduire les degrés de liberté de la tache d’écriture (en ciblant soit un processus
d’écriture, soit un niveau du texte, soit une partie du texte, soit les trois a la fois), signaler les
caractéristiques déterminantes de la tiche (en présentant les consignes d’écriture aux €léves, en
analysant des textes sans et avec dysfonctionnements) ou bien controler la frustration pendant
la tache tout en assurant 1’enrOlement des éléves (en les aidant individuellement pendant
I’écriture, par exemple). L écriture étant une activité cognitive complexe entrainant facilement
une surcharge cognitive, et le développement de la compétence scripturale étant un long
processus, il n’est pas étonnant que 1’étayage trouve sa place dans les stratégies pédagogiques

répertoriées.
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Nous avons formé les ensembles de stratégies pédagogiques selon leurs caractéristiques
communes parce que les stratégies pédagogiques sondées sont différentes d’une enquéte a
Iautre et que les classifications de stratégies pédagogiques varient aussi d’une enquéte a I’autre,
si elles sont explicitement présentées. Lorsqu’elles le sont, ce sont les processus d’écriture qui
sont le plus souvent utilisés pour cibler les stratégies pédagogiques a inclure aux questionnaires
et les classer, comme Chartrand et Lord (2013a) I’ont fait pour décrire des observations menées
en classe. Les classifications utilisées dans les enquétes ne sont pas spécifiques aux stratégies
pédagogiques : si ’on utilise comme classification les processus d’écriture pour les énoncés
d’un questionnaire (le « quoi »), ce qui est le plus fréquent, aucune classification propre aux
stratégies pédagogiques (le « comment ») n’est systématiquement utilisée pour déterminer
quelles stratégies pédagogiques questionner (pour une synthése de six typologies spécifiques
aux stratégies pédagogiques, voir celle de Tremblay-Wragg, 2018, p. 57-75), par exemple
relativement a chacun des processus d’écriture (p. ex. les différentes stratégies pédagogiques
qui peuvent étre utilisées pour travailler en classe la planification et la révision). Les stratégies
pédagogiques de cet inventaire pourraient étre classées autrement, comme nous en discutons

dans Marcotte (2020), mais ce travail de classification dépasse les objectifs de notre recherche.

b) Les stratégies pédagogiques que plusieurs enseignantes déclarent utiliser
Maintenant que nous avons exposé¢ les stratégies pédagogiques présentes dans les sept
questionnaires d’enquéte, nous présentons les stratégies pédagogiques que les enseignantes de
francais du secondaire québécois déclarent utiliser dans six'! des enquétes par questionnaire de
facon assez répandue ou assez fréquente, c’est-a-dire des stratégies pédagogiques qui ont été
déclarées comme présentes dans plusieurs classes de francais du secondaire québécois depuis
1985. Les stratégies pédagogiques qui ne figurent pas ici ne sont pas nécessairement inutilisées

< du e quebecois - o L .
dans les classes de francais du secondaire québécois : ne sont pas listées ici les stratégies
pédagogiques ne faisant pas 1’objet d’énoncés dans les questionnaires analysés, les stratégies
pédagogiques faisant 1’objet d’énoncés pour lesquels nous n’avions pas réussi a obtenir les taux

de réponse ainsi que les stratégies pédagogiques que les enseignantes sondées n’ont pas été

' Rappelons que nous écartons de notre portrait les données de Lefrangois et al. (2008) parce que cette recherche
ne comptait qu’un échantillon de quatre enseignantes de frangais du secondaire québécois
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nombreuses a déclarer utiliser « souvent» ou «trés souvent », c’est-a-dire les stratégies
pédagogiques que moins de 15 pour cent des personnes répondantes ont déclaré utiliser
« souvent » ou « trés souvent ». Ce seuil a été fixé de manicre a ne pas présenter uniquement
des stratégies pédagogiques fréquentes parce que les caractéristiques d’une stratégie
pédagogique peuvent avoir un effet sur sa fréquence (par exemple, un projet d’écriture est
beaucoup plus long a réaliser qu'un jogging d’écriture) et qu’une stratégie pédagogique peut
étre présente dans les classes sans que la majorité des enseignantes déclarent 1’utiliser

fréquemment a un certain moment de 1’année scolaire.

Une premicre stratégie pédagogique qui serait fréquemment utilisée par les enseignantes de
francais du secondaire québécois serait I’enseignement de savoirs (et de savoir-faire), qu’ils
soient relatifs au discours, au texte ou a la langue. Cela prend d’abord la forme de
I’enseignement magistral (la présentation de ces savoirs et savoir-faire aux ¢léves). Selon les
données disponibles, les enseignantes utiliseraient fréquemment 1I’approche déductive (LEO) et
des « lecons et exercices de grammaire », I’enseignement magistral étant alors suivi d’exercices
d’application (ELEF). Elles donneraient aussi souvent & apprendre des régles de grammaire
(DIEPE) et leur montreraient souvent a « adapter leur écriture au type de texte demandé »
(DIEPE). Dans une moindre mesure, elles donneraient « a apprendre des séries d’homonymes
(d’homophones) » et « I’orthographe de listes de mots difficiles » (DIEPE). De I’autre co6té du
continuum, cette stratégie pédagogique prendrait aussi la forme de 1’enseignement inductif
(faire découvrir ces savoirs et savoir-faire aux ¢éléves), bien que dans une moindre mesure que

I’approche déductive (LEO)'2.

Une deuxieme stratégie pédagogique pour développer la compétence scripturale qui serait
utilisée en classe de frangais au secondaire québécois est I’enseignement explicite de stratégies
d’écriture. L’enseignement explicite est une stratégie pédagogique cognitiviste (Gauthier et
Tardif, 2005) ou béhavioriste (Vienneau, 2011) qui comprend quatre étapes : 1) I’explicitation

des connaissances, habiletés ou stratégies qui seront développées par I’¢leve, 2) le modelage par

12 Méme si nous pourrions considérer que faire étudier et analyser des textes, modéles ou non, par les éléves est
une forme d’enseignement de savoirs avec une approche déductive, nous y revenons plus loin, avec les stratégies
pédagogiques faisant écrire les éléves avec étayage.
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I’enseignant, 3) la pratique guidée, 4) la pratique autonome (Gauthier et Tardif, 2005; Messier,
2014). Les enseignantes enseigneraient explicitement des stratégies de planification (LEO,
DIEPE), de révision (DIEPE, LEO, CMEC) et de réécriture (DIEPE). Aucune information n’est
disponible pour I’enseignement de stratégies de mise en texte. Pour la planification, cela serait
fait en donnant des principes et des régles pour la préparation d’un texte (DIEPE), en présentant
un modéle de plan général (ou un plan type) du texte a rédiger (LEO, DIEPE). Pour la révision,
les stratégies d’écriture seraient des stratégies d’autocorrection (LEO) ou des « techniques de
révision et de correction d'épreuves » (DIEPE). Pour la réécriture, les enseignantes donneraient
« des principes ou des regles pour récrire ou reformuler » (DIEPE). Nous constatons que les
stratégies d’écriture ne sont que peu détaillées dans les questionnaires d’enquéte. Quant aux
¢tapes de pratique guidée et de pratique autonome, il est impossible de savoir si une enseignante
qui a déclaré les mettre en place en classe le fait apres I’explicitation et le modelage de stratégies
d’écriture; nous les présentons donc plus bas, avec les stratégies pédagogiques faisant écrire les

¢léves, avec étayage.

Une troisieme stratégie pédagogique utilisée en classe de frangais au secondaire québécois pour
développer la compétence scripturale des €léves serait faire écrire les ¢léves. En 2008, pres de
la moiti¢ des enseignantes auraient fait faire une activité¢ d’écriture une fois ou plusieurs fois par
semaine (ELEF), alors qu’elles auraient été moins du tiers a le faire une fois par semaine ou plus
en 1985 (CLF) et une fois par quinzaine ou plus en 1993 (DIEPE). Cela pourrait suggérer une
augmentation dans la fréquence de cette stratégie pédagogique. Les textes demandés seraient
dans la moitié¢ des cas d’une longueur de 2 a 6 pages (DIEPE) et, dans une moindre mesure, de
moins de deux pages (DIEPE). La rédaction de textes ou de parties de textes occuperait une
grande part ou une part moyenne dans I’enseignement li¢ au développement de la compétence
scripturale (DIEPE) et I’écriture viendrait en quatriéme place dans les activités en classe, apres

les activités de lecture, de grammaire et de vocabulaire (ELEF).
La quatriéme stratégie pédagogique utilisée en classe de francais au secondaire québécois pour

développer la compétence scripturale des éleves serait faire écrire sur différents supports.

Seraient utilisés dans 1'enseignement de I'écriture quelques fois par mois ou plus les ordinateurs
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et, dans une moindre mesure, les didacticiels (PIRS). Les ordinateurs seraient davantage utilisés

pour saisir le texte des éléves que pour le planifier et le réviser (ELEF).

La cinqui¢me stratégie pédagogique qui serait utilisée est faire écrire en recourant a des outils.
Les enseignantes favoriseraient une recherche documentaire a la bibliothéque ou a la maison
pour se préparer & I’écriture (LEO), et différents outils de référence (dictionnaire, grammaire,
etc.) seraient utilisés dans les classes de plusieurs enseignantes : elles enseigneraient 1'utilisation
de ces outils (DIEPE), rappelleraient leur disponibilité (LEO), inviteraient les éléves a les
utiliser (CLF). De plus, le dictionnaire serait la majorité du temps utilisé lors des activités

d’écriture (ELEF).

La sixiéme stratégie pédagogique utilisée en classe de frangais au secondaire québécois pour
développer la compétence scripturale n’est pas une stratégie pédagogique, mais plusieurs
stratégies pédagogiques qui ont un point commun : elles reposent toutes sur le fait de faire
écrire les éléves, mais en mettant en place différentes formes d’étayage. Premiérement, les
enseignantes feraient écrire en réduisant le nombre de processus a mettre en ceuvre. Pour la
planification, les enseignantes demanderaient de suivre le plan proposé (LEO) ou de faire un
plan du texte a rédiger (DIEPE) et de leur remettre ce plan avant de commencer a rédiger
(DIEPE). Pour la réécriture, elles demanderaient aux ¢leéves de faire plus d'un brouillon de leur
texte, de retravailler, en vue de I’améliorer, un texte déja produit (DIEPE). Elles seraient peu
nombreuses (14,4 %) toutefois & demander de faire des commentaires, des suggestions, des
critiques, sur la version non finale du texte d'un autre ¢léve (DIEPE). Pour la révision, elles
demanderaient aux éléves de relire et corriger la version finale de leur texte avant de le remettre
(DIEPE), de réviser le texte d'un autre ¢léve (DIEPE) et de corriger les fautes signalées par un
autre éleve (DIEPE). Notons que ces stratégies pédagogiques peuvent étre utilisées isolément
ou dans le cadre de I’enseignement explicite de stratégies d’écriture; les questionnaires ne nous
permettent pas de nous prononcer ce point. Deuxiémement, les enseignantes feraient écrire en
réduisant les niveaux du texte a prendre en compte. Par exemple, pour cibler ce qui reléve
de la communication, du discours, elles feraient modifier le niveau de langue d'un texte pour
'adapter a la spécificité de différents destinataires, relever dans un texte ce qui n'est pas adapté

au destinataire, imaginer ou découvrir le destinataire d'un texte donné, produire des textes ayant
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des destinataires autres que I’enseignante (DIEPE). Pour cibler ce qui releve du texte, de son
organisation, elles feraient remettre dans le bon ordre un texte contenant des paragraphes
mélangés (DIEPE). Pour cibler ce qui reléve de la langue, elles utiliseraient des moyens variés :
demander d’accorder grammaticalement certains mots signalés dans un texte, donner a faire des
analyses grammaticales, donner a apprendre des régles de grammaire, donner a apprendre des
séries d'homonymes (d'homophones), donner a apprendre 1'orthographe de listes de mots
difficiles (DIEPE), faire des activités de vocabulaire (ELEF). Elles proposeraient aussi des
exercices formels (décontextualisés) (DIEPE), des exercices de grammaire (CLF, ELEF) et des
dictées (CLF, DIEPE, ELEF). Troisiémement, les enseignantes feraient écrire les éléves en leur
faisant utiliser des outils de facilitation procédurale : les enseignantes construiraient des
grilles de correction et permettraient aux ¢éleéves de les utiliser lors de la révision de leurs textes
(LEO). Quatriémement, les enseignantes feraient écrire les éléves en leur demandant de
reproduire un texte modéle : se trouveraient ainsi en classe de francais I’étude et I’analyse de
textes (DIEPE) ou simplement 1’¢tude de textes (CLF). Les enseignantes feraient aussi écrire
les €éléves apres leur avoir montré des exemples de textes : elles utiliseraient des exemples et des
contrexemples « appropriés et diversifiés pour illustrer le texte a produire » et elles liraient « un
ou des textes pouvant servir d'exemples » avant I’écriture (LEO). Cinquiémement, les
enseignantes feraient écrire les éleves a plusieurs, que cela soit en groupe-classe (plusieurs
enseignantes participent a 1'élaboration d'un plan collectif avec tous leurs €léves) ou en équipes
(plusieurs enseignantes autorisent l'entraide chez leurs éléves et demandent a leurs éleves de
travailler en équipes) (LEO). Selon les données de DIEPE, I’écriture a plusieurs serait toutefois
peu présente en classe : pour plus de 90 pour cent des enseignantes sondées, les activités
d’écriture réalisées a deux ou a plusieurs représenteraient le quart ou moins des activités
d’écriture menées en classe. Sixiémement, une forme d’étayage effectuée pendant que les éleves
écrivent qui serait présente en classe de frangais au secondaire québécois est de faire écrire et
d’accompagner 1’écriture, d’abord en offrant de I’aide pendant I’écriture. Les enseignantes
aideraient individuellement les éléves a préparer et a planifier leur texte (DIEPE), a retravailler
leur texte (DIEPE), lors de la mise au propre (LEO) et lors de la révision (LEO). Elles
apporteraient de I'aide sur le plan de la structure du texte, des idées et de la langue (LEO), lorsque
leurs éléves le demandent (LEO) et lorsqu’elles le jugent utile (LEO). Elles laisseraient aussi

leurs ¢€leves agir seuls, sans leur aide (LEO). Elles aideraient enfin les éléves a se préparer a
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I’écriture d’un texte de différentes fagons: en évoquant les difficultés rencontrées
précédemment et en rappelant les solutions trouvées pour surmonter ces difficultés, en donnant
des consignes et en les expliquant, en donnant des précisions (leurs attentes, le type de texte a
produire, sa structure, la situation de communication), en présentant, en lisant et en expliquant
les critéres d'évaluation, en invitant les éléves a utiliser les notions grammaticales récemment
enseignées et en rappelant les notions de langue & utiliser (LEO). Septiémement, une derniére
forme d’étayage pendant 1’écriture utilisée par les enseignantes de frangais du secondaire
québécois pour accompagner ’écriture est d’offrir de la rétroaction sur le texte produit. La
majorité des textes des ¢éléves feraient 1’objet d’une correction avec suggestions ou
commentaires écrits (DIEPE), et cela, surtout « a 1’étape de la version finale » (DIEPE), mais
cela serait aussi beaucoup fait «a D’étape de la planification » et a «I’étape du (des)
brouillon(s) » (DIEPE). Ce sont les forces et les faiblesses qui seraient signalées (LEO), c’est-
a-dire que les commentaires et suggestions porteraient tant sur « ce que 1’¢éleve doit faire pour
améliorer le texte » que sur « ce que I’éleve a particulierement bien réussi » (DIEPE). Les
commentaires et suggestions porteraient sur plusieurs aspects du texte : les idées (DIEPE), la
structure (DIEPE, LEO), 1’orthographe (DIEPE, LEO) et la ponctuation (DIEPE), la syntaxe
(LEO), le vocabulaire (LEO). Ces commentaires et suggestions seraient écrits (DIEPE, LEO),
mais plusieurs enseignantes rencontreraient aussi individuellement leurs éléves (LEO) pour leur

donner une rétroaction a 1’oral.

En conclusion, nous souhaitons faire ressortir trois constats du portrait que nous avons dressé.
Avant de le faire, rappelons d’abord qu’il est impossible de comparer les fréquences d’utilisation
entre elles, puisque les énoncés et les choix de réponse (fréquence, quantité, degré d’adhésion)
changent d’un questionnaire a 1’autre, tout comme le niveau scolaire des éléves, les échantillons
d’enseignantes, les moments de passation. Rappelons ensuite que méme si I’enquéte du CLF et
I’ELEF ont presque toutes les mémes questions, celles-ci ne portent pas spécifiquement sur les
stratégies pédagogiques utilisées en classe. Ces rappels faits, nous ressortons d’abord le constat
qu’'un grand nombre de stratégies pédagogiques seraient utilisées par les enseignantes de
francais du secondaire québécois depuis 1985 pour développer la compétence scripturale des
¢léves, ensuite le constat que chacune peut étre utilisée de plusieurs fagons, selon ce qui a été

déclaré par les enseignantes sondées dans les six enquétes analysées. Nous ressortons enfin le
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constat que rien, dans les données analysées, ne laisse entendre que les stratégies pédagogiques
auraient grandement vari¢ a travers le temps, sauf la quantité de textes écrits en classe, qui
pourrait avoir augmenté. Ainsi, elles seraient relativement stables depuis 1985, ce qui est
cohérent avec le constat fait par Chartrand et Lord, selon lequel « I’enseignement du francais a
peu changé depuis 25 ans » (Chartrand et Lord, 2013b), et ce, méme si « de 1985 a aujourd’hui,
trois programmes de frangais ont ét¢ implantés, radicalement différents les uns des autres. »
(Chartrand et Lord, 2010c, p. 31). Les chercheuses font I’hypothése d’une résistance aux
changements au sein de la discipline « frangais » chez ses enseignantes : « La discipline
"frangais" aurait-elle une matrice qui défie les changements qu’on désire lui imposer? »
(Chartrand et Lord, 2010c, p. 31). Pour référer a une telle stabilit¢ des pratiques a travers le
temps, Schneuwly et Dolz (2009) utilisent le concept de sédimentation (ou de pratiques
sédimentées), qui désigne le fait que les anciens modes de penser et d’agir d’un enseignant,
construits historiquement, ne sont pas remplacés par les nouveaux; les nouveaux modes se
superposeraient plutot aux anciens, ce qui expliquerait que les anciens modes de penser et d’agir

résistent a I’innovation et aux apports de la recherche en éducation.

Ce portrait de stratégies pédagogiques en est un de stratégies pédagogiques que des enseignantes
de francais du secondaire québécois ont déclaré avoir utilisées en classe de francais; il importe
ainsi d’observer en classe si elles le sont effectivement et, surtout, de décrire comment elles sont

utilisées, quelles formes elles peuvent prendre.

2.2.2.2.Le portrait dressé par les observations menées en classe

A notre connaissance, une recherche s’est employée & décrire ’enseignement de 1’écriture (et
de la grammaire) en classe de francais au secondaire québécois par I’analyse de pratiques
authentiques observées directement en classe : le deuxiéme volet de I’ELEF (Chartrand et Lord,
2013a). Dix enseignantes et enseignants de frangais experts du deuxieme cycle du secondaire
québécois ont été filmés en classe pendant des séquences de cing a sept cours consécutifs et les
séquences de cinq d’entre eux ont fait I’objet d’une analyse, par I’¢laboration d’un synopsis et
d’une grille pour analyser les activités de classe reposant sur le cadre des processus d’écriture,

pour analyser « comment les enseignants interviennent pour soutenir les éléves au cours de
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chaque sous-processus du processus d’écriture et leur motivation a la réalisation des taches

d’écriture demandées » (p. 525).

Au total, dans les cinq classes, les chercheuses ont observé un total de 325 interventions « durant
Iactivité d’écriture et a la suite de la correction-évaluation des textes des ¢€léves par
I’enseignant » (p. 525). Ces interventions sont « a propos de tous les volets du processus
d’écriture » dans les observations, bien que celles liées a la planification (61 %) soient plus
nombreuses que celles liées a la révision-correction (10 %). Ces observations de classe sont

cohérentes avec le portrait que nous avons dressé a partir des questionnaires d’enquéte.

Chartrand et Lord décrivent la maniéere dont les textes sont planifiés, mis en texte et révisés dans
les observations faites en classe. Pendant la planification, les interventions les plus fréquentes
concernent « la verbalisation et I’explicitation par I’enseignant de la consigne d’écriture »
(p. 525); les résultats de ’enquéte LEO montrent aussi que les enseignantes aideraient les éléves
a se préparer a I’écriture d’un texte notamment en donnant des consignes et en les expliquant.
Chartrand et Lord ajoutent que les « modalités didactiques associées aux consignes d’écriture
sont collectives (exposé magistral ou échange en groupe) dans la trés grande majorité des cas
(87 %) », précisant ainsi les résultats de ’enquéte. Elles observent aussi quelques stratégies de
planification qui sont proposées aux ¢€léves, en groupe-classe : ces stratégies sont « [t]res
diversifiées, mais généralement imprécises » (p. 527) et ne consistent en la rédaction d’un plan
que dans I'une des cinq classes, ce qui différe du constat de notre analyse des questionnaires
d’enquéte a ’effet que les enseignantes feraient 1’enseignement de cette stratégie d’écriture et
encourageraient les ¢léves a I'utiliser. Pendant la mise en texte ont lieu trés peu d’interventions
de la part des enseignantes, qui sont « trés peu présents », mis a part un enseignant qui fait « 84
interventions sur la tdche qui se précise pas a pas et sur le contenu — injonction d’ajouter des
détails, validation des ¢léments » (p. 528). Ces observations different des résultats de I’enquéte
LEO, selon lesquels les enseignantes font des précisions quant aux attentes et aux consignes en
préparation a I’écriture, mais les rejoignent sur le fait que les enseignantes laissent aussi leurs
¢éleves agir seuls pendant 1’écriture. Les enquétes par questionnaire n’incluent pas d’énoncés
relatifs a 1’aide pendant la mise en texte et les observations menées par Chartrand et Lord

apportent donc ici des précisions utiles. Enfin, pour ce qui est de la révision, les chercheuses
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notent que le travail de révision est peu présent dans les observations et que, parmi les
interventions liées a la révision, « les plus fréquentes consistent d’abord en des commentaires
faits individuellement sur les faits de langue » (p.528), ce qui apporte des précisions
relativement a ’enquéte LEO. Il y a trace de 1’enseignement d’une stratégie de révision
« lorsqu’un enseignant demande aux ¢léves de mettre des fléches pour les accords » (p. 528), ce
que nous pouvons lier aux résultats des enquétes LEO et DIEPE, selon lesquelles les
enseignantes feraient I’enseignement explicite de stratégies d’autocorrection (LEO) ou de
techniques de révision (DIEPE) en classe, méme si Chartrand et Lord n’ont observé qu’une

mention de cette stratégie d’écriture.

Les observations analysées par Chartrand et Lord permettent ¢galement de discuter de la place
des « activités d’écriture » en classe de francais : leur analyse des interventions montre que ces
activités arrivent « au 3° rang, mais bien apres la lecture et la grammaire, a peine avant la dictée »
(p. 525). Cela est cohérent avec le portrait dressé au moyen du questionnaire de I’ELEF, les
activités d’écriture arrivant en quatriéme place selon les enseignantes interrogées. Toutefois,
Chartrand et Lord décrivent les « activités d’écriture » menées en classe en les distinguant des
autres activités (grammaire, lecture et oral), distinction faite aussi dans le questionnaire de
I’ELEF; leurs observations ne permettent donc pas de discuter de la place de ce qui est fait en
classe de frangais pour développer la compétence scripturale des €léves, les autres activités
(grammaire, lecture et oral) pouvant elles aussi viser a développer la compétence scripturale des
éleves. Elles affirment, a la lumiére des pratiques déclarées de I’ELEF et des pratiques observées

dans les cinq classes : « on fait peu écrire en classe de francgais et on n’enseigne guere I’écriture »

(p. 529).

En somme, il ressort des observations tout comme des enquétes par questionnaire que les
stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire québécois seraient surtout
centrées sur 1’enseignante, laissant moins de place aux initiatives des €léves, et seraient surtout
relatives a la planification, moins a la révision et peu ou pas a la mise en texte. Le portrait dressé
par les observations menées dans cinq classes d’enseignantes et enseignants experts est assez
cohérent avec celui dressé par 1’analyse des enquétes par questionnaire, mais il semble que les

stratégies pédagogiques y soient moins diversifiées, du moins selon ce que Chartrand et Lord
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ont relevé en utilisant un cadre qui est spécifique aux processus d’écriture et non aux stratégies
pédagogiques. Il serait ainsi nécessaire de décrire, par 1’analyse d’observations menées en
classe, les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes de frangais du secondaire
québécois. De plus, les observations analysées par Chartrand et Lord semblent tantot étre en
contradiction avec les constats émergeant des résultats des enquétes par questionnaire, ce qui
rappelle le constat fait par plusieurs a 1’effet que les pratiques déclarées et effectives ne
concordent pas toujours (Clanet et Talbot, 2012; Maubant et al., 2005), et elles semblent tantot
donner des précisions pertinentes quant a la facon dont sont utilisées en classe les stratégies
pédagogiques pour développer la compétence scripturale, ici encore avec un cadre qui n’est pas
spécifique aux stratégies pédagogiques. Elles donnent aussi des informations sur les pratiques
effectives de classe, bien que pour un nombre restreint d’enseignantes. Ces deux portraits des
stratégies pédagogiques utilisées en classe s’aveérent ainsi nécessaires parce que
complémentaires, ce qui souligne la pertinence d’ajouter aux pratiques déclarées des

observations de classe.

2.2.3. Des stratégies pédagogiques qui peuvent étre utilisées en classe de francais au
secondaire québécois dans le but de développer la compétence scripturale
Nous avons dressé, a la section 2.2.2, le portrait des stratégies pédagogiques qui seraient utilisées
en classe de francais au secondaire québécois dans le but de développer la compétence
scripturale des ¢éléves. Si ces stratégies pédagogiques sont en grand nombre, il est possible
d’utiliser en classe de francais un nombre plus grand de stratégies pédagogiques pour développer
la compétence scripturale des éléves. Dans la présente section, nous effectuons un inventaire de
ces stratégies pédagogiques possibles, pour nous donner une vue d’ensemble de notre objet de
recherche et en vue de notre collecte de données. Pour ce faire, nous reprenons les stratégies
pédagogiques présentes dans les questionnaires d’enquéte analysés, qui incluent celles dont les
données ¢étaient manquantes et dont les taux d’adhésion étaient faibles (sections 2.2.3.1), et y
ajoutons des stratégies pédagogiques proposées par des didacticiennes et didacticiens, entre
autres au regard des différents modéles du processus d’écriture (section 2.2.3.2), et des stratégies
pédagogiques testées dans des recherches quasi expérimentales ou corrélationnelles (section

2.2.3.3), pour proposer enfin un inventaire de stratégies pédagogiques (section 2.2.3.4).
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2.2.3.1.Les stratégies pédagogiques présentes dans les questionnaires d’enquéte

L’analyse des sept questionnaires d’enquéte (CLF, LEO, AQPF, DIEPE, PIRS, ELEF) a fait
émerger les stratégies pédagogiques présentées dans le tableau 1 (voir section 2.2.2.1.5). Sont
inscrites dans ce tableau les stratégies pédagogiques présentes dans au moins un des
questionnaires analysés, que les fréquences des réponses soient disponibles ou non. Rappelons
que la premiére colonne du tableau regroupe les stratégies pédagogiques selon qu’elles
consistent a enseigner des savoirs, qu’elles consistent a faire écrire les ¢€léves ou qu’elles
consistent a enseigner des stratégies ou a faire réfléchir les €léves sur leur pratique de scriptrice
ou de scripteur, des catégories analogues a certains niveaux du modele du processus d’écriture
de Hayes (2012). Rappelons aussi que ces stratégies pédagogiques sont regroupées en différents
ensembles dans la deuxiéme colonne du tableau, selon leurs caractéristiques communes et les

composantes de chacun des niveaux de Hayes (2012).

2.2.3.2.Des stratégies pédagogiques proposées par les didacticiennes et didacticiens pour
développer la compétence scripturale
Pour bonifier notre inventaire, nous avons recens¢ des stratégies pédagogiques proposées par
des didacticiennes et des didacticiens pour développer la compétence scripturale des ¢éléves du
secondaire. Celles-ci étant nombreuses, nous avons choisi de mettre en commun celles citées
dans trois recensions des écrits (Boivin et Pinsonneault, 2016; Paradis, 2012; Vincent, Emery—
Bruneau, Dezutter, Lefrancois et Larose, 2016) de maniére a nous assurer d’inclure a notre
inventaire des stratégies pédagogiques incontournables. La comparaison de ces stratégies
pédagogiques et des stratégies pédagogiques dont il est question en 2.2.3.1 révele que les
stratégies pédagogiques confluent parfois, mais pas toujours. Les stratégies pédagogiques que

nous ajoutons a notre inventaire sont celles du tableau 2.
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Tableau 2. Les stratégies pédagogiques proposées par des didacticiennes et des

didacticiens absentes du tableau 1

Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques
. . Enseigner des savoirs (sur le domaine) liés a la tache
Niveau des ansel.gr}er des savoirs d’écriture
resSOUrces hngulsthuc?s, tgxmels Faire la réactivation d ; e Io suiet
et communicationnels aire la réactivation des connaissances antérieures sur le suje
du texte ou le genre a produire, avant I’écriture
Articuler écriture et Faire faire des activités grammaticales qui articulent
grammaire grammaire et écriture
Faire écrire dans certaines conditions d’écriture (p. ex.
différer la révision)

e Faire écrire en réduisant le nombre de processus a mettre en
ceuvre

o Faire réécrire un texte sans une rétroaction préalable

o Faire réécrire un texte avec une rétroaction préalable

o Faire réécrire un texte en variant les modalités de
travail (individuel, collectif, en dyades)

e  Faire écrire en demandant de reproduire un modéle

o Faire le modelage du produit (exemplifier les
Faire écrire, objectifs a poursuivre pour le produit) au moyen
Niveau des avec étayage d’un texte achevé et sans .dysfonctionnement, écrit
par un éléve ou un professionnel
processus . .

e Faire écrire en demandant de ne pas reproduire un
contrexemple, au moyen d’un texte achevé, avec
dysfonctionnements, écrit par un éléve ou un professionnel

e  Faire écrire a plusieurs en guidant les éléves quant a la nature
des commentaires a formuler a leurs pairs (p.ex. des
commentaires sémantiques et pragmatiques)

e Faire faire des activités grammaticales qui favorisent les
interactions entre les pairs et la réflexion métalinguistique,
par exemple les dictées innovantes

Faire écrire avec des
contraintes (I’écriture
a contraintes)
Faire écrire dans des
ateliers d’écriture
Niveau du Fair.e réfléchir .2‘1 sa F aire. réfléchir 2‘1. ses représentations de 1’écrit en recourant a des
R pratique de scriptrice brouillons d’écrivains
controle .
ou de scripteur

2.2.3.3.Des stratégies pédagogiques testées empiriquement au secondaire

Pour compléter notre inventaire de stratégies pédagogiques qui peuvent étre utilisées en classe
de frangais au secondaire pour développer la compétence scripturale des éléves, nous ajoutons
enfin les stratégies pédagogiques qui ont fait I’objet de recherches empiriques. Les recherches

retenues sont présentées sommairement dans la problématique (voir section 1.4) et en détail a la
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prochaine section, la section 2.3. Les stratégies pédagogiques du tableau 3 sont celles qui

s’ajoutent a notre inventaire.

Tableau 3. Des stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale au

secondaire testées empiriquement absentes des tableaux 1 et 2

Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques

e  Faire écrire avec des outils de facilitation procédurale pour
aider la mise en ceuvre d’un ou de plusieurs processus

Niveau du Faire écrire L . . .
. ’ d’écriture (guides, listes, astuces, méthodes)
processus avec étayage . . o L \
e Faire écrire en assignant des objectifs précis pour le texte a
écrire ou a réécrire
Niveau du Enseignement . .. ,
A . fos e Enseigner explicitement comment résumer un texte
contrdle explicite de stratégies

2.2.3.4.Un inventaire de stratégies pédagogiques pour développer la compétence
scripturale au secondaire québécois
Il existe différentes stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale en classe
de francais au secondaire québécois : celles utilisées par les enseignantes, déclarées dans des
questionnaires ou observées en classe; celles soumises aux enseignantes dans des questionnaires
d’enquéte; celles proposées par les didacticiennes et didacticiens ; celles testées empiriquement
par des chercheuses et chercheurs, dans des recherches quasi expérimentales ou
corrélationnelles. La recension des stratégies pédagogiques issues de ces différentes sources
nous permet de faire un inventaire de stratégies pédagogiques qu’il est possible d’utiliser pour
développer la compétence scripturale en classe de frangais au secondaire québécois. Notre
inventaire est présenté dans le tableau 4 (a la page suivante). Soulignons que nous avons nuancé
I’opposition entre 1’approche inductive et 1’approche déductive pour la stratégie pédagogique
«enseigner des savoirs linguistiques, textuels et communicatifs » (voir section 2.2.3.1). Bien
que l’opposition entre les approches inductive et déductive soit réductrice (Vincent et
Lefrangois, 2013), les énoncés des questionnaires analysés ne permettaient pas plus de finesse;
nous avons donc choisi de décliner cette opposition en cinq comportements observables a partir
des ¢léments de la classification de Decoo (1996), adaptée par Vincent et Lefrancois (2013).

Cette modification est visible dans notre inventaire définitif, présenté dans le tableau 4.

79



Tableau 4. Inventaire de stratégies pédagogiques pour développer la compétence

scripturale en classe de frangais au secondaire québécois

Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques

Niveau des
ressources

Enseigner des savoirs
linguistiques, textuels
et communicationnels

1. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels et
communicationnels

1.1. Faire la réactivation des connaissances antérieures
(p. ex. sur le genre a produire), avant 1’écriture

1.2. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels ou
communicationnels en donnant une régle explicitement
et demander aux éléves de I’appliquer (réelle déduction)

1.3. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels ou
communicationnels en placant les éléves face a des
exemples variés et structurés et en leur posant des
questions-clés pour qu’ils découvrent la régle (approche
inductive consciente par découverte guidée)

1.4. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels ou
communicationnels en faisant exercer les éléves a
répétition a partir d’un exemple et, une fois la régle
internalisée, en 1’explicitant (approche inductive suivie
d’une explication résumée explicite)

1.5. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels ou
communicationnels en placant les éléves face a une
série d’utilisations correctes de la langue a ’aide de
matériel structuré, sans enseignement explicite
(approche inductive implicite a 1’aide de matériel
structuré)

1.6. Enseigner des savoirs linguistiques, textuels ou
communicationnels en plagant les éleves face a une
série d’utilisations correctes de la langue, sans ’aide de
matériel structuré (approche inductive implicite sans
I’aide de matériel structuré)

Enseigner des savoirs
sur le domaine liés a la
tache d’écriture

2. Enseigner des savoirs sur le domaine liés a la tdche d’écriture
2.1. Enseigner des savoirs sur le domaine ou sur le sujet du
texte a produire
2.2. Faire la réactivation des connaissances antérieures sur
le domaine ou sur le sujet du texte a produire, avant
I’écriture

Niveau du
controle

Enseigner des trucs et
des astuces

3. Enseignement magistral de trucs et d’astuces (par exemple,
commencer a réviser par la fin)
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Niveau du

Catégories de

processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques
4. Enseignement explicite de stratégies d’écriture
4.1. Expliciter des stratégies d’écriture (des stratégies de
planification, de mise en texte, de révision, de
réécriture)
4.2. Faire le modelage de stratégies d’écriture
. 4.3. Guider les ¢léves pendant qu’ils utilisent des stratégies
Enseigner des v - . o
stratéaies d’écriture d’écriture (pratique guidée)
& 4.4. Demander aux éleves d’utiliser des stratégies d’écriture
(pratique autonome)
4.5. Enseignement explicite des stratégies pour utiliser des
outils de référence
4.6. Enseignement explicite de stratégies pour résumer un
texte
5. Faire réfléchir a sa pratique de scriptrice ou de scripteur (ses
habiletés et ses représentations de I’écriture)
5.1. Faire réfléchir a ses habiletés en faisant analyser
e 1 s I’évolution des textes produits dans un portfolio
Faire réfléchir a sa . X s
ratique de seriptrice (déclencheur a la réflexion)
pratique ¢ p 5.2. Faire réfléchir a ses habiletés pour enseigner ensuite des
ou de scripteur (ses L. s ., 1
L stratégies d’écriture personnalisées (pour réduire la
habiletés et ses iy A
, . complexité de la tache)
représentations de - TR p : P
I"écriture) 5.3. Faire réfléchir a ses représentations de I’écriture en
faisant rencontrer un expert de la communauté, un
professionnel de I’écriture (p. ex. un écrivain)
5.4. Faire réfléchir a ses représentations de 1’écriture en
recourant a des brouillons d’écrivains
Articuler écriture et 6. Faire faire des activités grammaticales qui articulent
Niveau des grammaire grammaire et écriture
processus Faire écrire 7. Faire écrire
fréquemment 7.1. Faire écrire fréquemment
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Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques

Faire écrire,
avec étayage

8.

Faire écrire en réduisant le nombre de processus a mettre en
ceuvre, en fonction de 1’état du texte déja écrit
8.1. Faire des activités de préécriture
8.2. Faire faire un plan
8.3. Faire faire des dictées
8.4. Faire faire des exercices de grammaire
8.4.1. Faire faire des exercices d’analyse de phrase
8.4.2. Faire faire des exercices de grammaire dans un
didacticiel
8.5. Faire réécrire un texte
8.5.1. Faire faire des exercices de transformation
8.5.2. Faire réécrire un texte sans une rétroaction
préalable
8.5.3. Faire réécrire un texte avec une rétroaction
préalable
8.5.4. Faire réécrire un texte en variant les modalités de
travail (individuel, collectif, en dyades)
8.6. Faire réviser un texte
8.6.1. Faire réviser un texte (correction d’épreuves)
8.6.2. Faire réviser le texte d’un pair
8.6.3. Faire réviser son texte (le texte de I’¢éléve)
8.7. Faire corriger les erreurs détectées dans son texte en
justifiant ses corrections

Faire écrire en réduisant le nombre de parties de textes a
rédiger

10.

Faire écrire en réduisant les niveaux du texte a prendre en
compte (communication, texte et langue)

1.

Faire écrire avec des outils de facilitation procédurale

11.1. Faire écrire avec des outils de facilitation procédurale
pour aider la mise en ceuvre d’un ou de plusieurs
processus d’écriture (guides, listes, astuces, méthodes)

11.2. Enseigner explicitement comment utiliser ces outils de
facilitation procédurale

12.

Faire écrire en assignant des objectifs précis pour le texte a
écrire ou a réécrire

13.

Faire écrire en demandant de reproduire un modéle

13.1.Faire le modelage du produit ou faire analyser un
exemple du texte a produire au moyen d’un texte achevé
et sans dysfonctionnement, écrit par un éléve ou un
professionnel

13.2.Faire écrire en demandant de ne pas reproduire un
contrexemple

13.3. Faire le modelage (ou faire analyser) au moyen d’un
texte achevé, avec dysfonctionnements, écrit par un
¢éléve ou un professionnel
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Niveau du
processus
d’écriture ciblé

Catégories de
stratégies
pédagogiques

Stratégies pédagogiques

14.

Faire écrire a plusieurs (collaborateurs)

14.1.Faire écrire a plusieurs en réduisant le nombre de
processus a mettre en ceuvre

14.2. Faire écrire en équipes

14.3. Faire écrire en groupe-classe (en plénicre)

14.4. Faire écrire a plusieurs en guidant les éléves quant a la
nature des commentaires & formuler a leurs pairs (p. ex.
des commentaires sémantiques et pragmatiques)

14.5. Faire faire des activités grammaticales qui favorisent les
interactions entre les pairs et la réflexion
métalinguistique, par exemple les dictées innovantes

15.

Faire écrire et accompagner [’écriture (agir comme

collaborateur ou critique)

15.1. Faire écrire et répondre individuellement aux questions
des ¢léves (aide individuelle, selon les besoins des
éléves)

15.2. Faire écrire, puis offrir une rétroaction sur le texte
produit a différentes étapes
15.2.1. A I’étape du brouillon
15.2.2. A I’étape du premier jet
15.2.3. Avant la version définitive
15.2.4. Apres la version définitive

15.2.5. Rétroaction écrite
15.2.6. Rétroaction orale
15.2.7. Rétroaction ciblant certains aspects du texte

16.

Faire écrire dans certaines conditions d’écriture pour en
diminuer la complexité et favoriser certains processus(p. ex.
différer la révision)

Faire écrire sur
différents supports (en
variant les outils pour
mettre en texte)

17.

Faire écrire au traitement de texte, en réduisant ou non le
nombre de processus & mettre en ceuvre

17.1. Faire saisir son texte dans le traitement de texte

17.2. Faire corriger son texte dans le traitement de texte

17.3. Faire produire un texte dans le traitement de texte

Faire écrire en
recourant a des outils

18.

Faire écrire en recourant a des outils

18.1. Faire écrire en recourant a des ouvrages de référence
papier (p. ex. grammaires, dictionnaires)

18.2. Faire écrire en recourant a des ouvrages de référence
¢électroniques (p. ex. dictionnaires €électroniques)

18.3. Faire écrire en recourant a des logiciels de correction
(p. ex. un vérificateur d’orthographe ou de grammaire
dans un traitement de texte ou a un logiciel tel
qu’Antidote)

18.4. Faire écrire en recourant a des logiciels de gestion des
idées (p. ex. Inspiration, Cmap)

18.5. Faire écrire en recourant a des didacticiels

18.6.Faire écrire en recourant a Internet pour s’informer,
rechercher des idées

Faire écrire dans des
activités ludiques

19.

Faire écrire dans des activités ludiques
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Niveau du Catégories de
processus stratégies Stratégies pédagogiques
d’écriture ciblé | pédagogiques
Faire écrire avec des | 20. Faire écrire avec des contraintes (1’écriture a contraintes)
contraintes (1’écriture a
contraintes)

Faire écrire dans des | 21. Faire écrire dans des ateliers d’écriture
ateliers d’écriture

Cet inventaire inclut les stratégies pédagogiques qu’il est possible d’utiliser pour développer la
compétence scripturale en classe de francais au secondaire québécois (troisiéme colonne du
tableau 4), dont plusieurs stratégies pédagogiques qui seraient effectivement utilisées en classe
(voir section 2.2.2.1.5). L’inventaire compte plus de 120 stratégies pédagogiques, c’est-a-dire
plus de 120 « ensemble[s] d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes aux
composantes d’une situation pédagogique, vise[nt] D’atteinte d’objectifs pédagogiques »
(Messier, 2014, p. 211), qui sont organisées en 21 stratégies pédagogiques, comprenant ou non

d’autres stratégies pédagogiques.

2.2.4. Synthese

Somme toute, dans la deuxiéme section du cadre théorique, nous avons d’abord souligné que
les « moyens » pour enseigner sont une des préoccupations des didactiques et nous avons défini
ces « moyens » en nous appuyant sur le réseau conceptuel de Messier (2014). Nous avons retenu
le concept de «stratégie pédagogique ». La stratégie pédagogique est un « ensemble
d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes aux composantes d’une situation
pédagogique, vise ’atteinte d’objectifs pédagogiques » (Messier, 2014, p. 211). Elle est choisie
par I’enseignante selon les composantes de la situation pédagogique et selon I’objectif poursuivi,
qui est, dans notre cas, le développement de la compétence scripturale des ¢léves. L’enseignante
peut utiliser une stratégie pédagogique en recourant a des démarches pédagogiques, a des
techniques pédagogiques et a des procédés pédagogiques divers, ce qui est cohérent avec les
variations qu’il est possible d’observer dans 1’utilisation de stratégies pédagogiques en classe
(p. ex. Bru, 1991) : une méme stratégie pédagogique peut Etre utilisée en recourant a différentes
techniques pédagogiques par exemple. Le concept de stratégie pédagogique «permet de
rassembler sous un méme générique tout moyen que met en place le professeur pour que ses

¢tudiants apprennent. » (Messier et Lafontaine, 2016, p. 40).
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Nous avons ensuite dressé un portrait des stratégies pédagogiques qui sont utilisées en classe de
francais au secondaire québécois dans le but de développer la compétence scripturale, selon les
résultats de six enquétes par questionnaire (CLF, LEO, AQPF, DIEPE, PIRS, ELEF) et selon
les observations menées en classes dans le cadre du deuxiéme volet de I’ELEF (Chartrand et
Lord, 2013a). Selon les résultats des enquétes par questionnaire, les stratégies pédagogiques que
plusieurs enseignantes déclarent utiliser sont I’enseignement magistral, I’enseignement inductif,
I’enseignement explicite de stratégies d'écriture (par exemple, enseigner explicitement a faire
un plan), faire écrire, faire écrire sur différents supports, faire écrire en recourant a des outils,
faire écrire les éléves en mettant en place différentes formes d’étayage, que ce soit en réduisant
le nombre de processus a mettre en ceuvre, en réduisant les niveaux du texte a prendre en compte,
en faisant utiliser des outils de facilitation procédurale, en demandant aux éleéves de reproduire
un texte modele, en faisant écrire les €éléves a plusieurs ou bien en les faisant écrire tout en
accompagnant ’écriture (en offrant de 1’aide pendant 1’écriture ou en offrant de la rétroaction
sur le texte produit). Les observations menées en classe suggerent par exemple que les stratégies
de planification proposées aux ¢éléves sont diversifiées mais généralement imprécises et qu’elles
consistent rarement en la rédaction d’un plan. Elles suggeérent aussi que 1’aide individuelle
pendant 1’écriture concerne surtout des points de langue. Les observations analysées par
Chartrand et Lord semblent ainsi tantot étre en contradiction avec les constats émergeant des
résultats des enquétes par questionnaire, les pratiques déclarées et effectives ne concordant pas
toujours, tantot donner des précisions pertinentes quant a la fagon dont sont utilisées en classe
les stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale, sans que le cadre utilisé
ne soit spécifique aux stratégies pédagogiques, ce qui montre qu’il est nécessaire de décrire ce
qui est effectivement fait en classe et de le faire en recourant a un cadre relatif aux stratégies

pédagogiques.

Nous avons enfin effectué¢ un inventaire des stratégies pédagogiques qui peuvent étre utilisées
en classe de francais au secondaire québécois dans le but de développer la compétence
scripturale des éleves, et ce, pour nous donner une vue d’ensemble de notre objet de recherche
et en vue de notre collecte de données. Cet inventaire inclut les stratégies pédagogiques que

plusieurs enseignantes déclarent utiliser en classe de francais au secondaire québécois mais ne
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s’y limite pas; il compte plus de 120 stratégies pédagogiques qu’il est possible d’organiser
y p pte p gies pedagogiques q p g

comme nous ’avons fait dans le tableau 4.

2.3.Les stratégies pédagogiques et le développement de la compétence scripturale

Dans ce deuxieme chapitre de la thése, nous avons défini la compétence scripturale (voir section
2.1), qui peut étre développée au moyen d’un large inventaire de stratégies pédagogiques en
classe de francgais au secondaire québécois (voir section 2.2.3). Les enquétes par questionnaire
et des observations menées en classe nous ont ensuite permis de dresser un portrait des stratégies
pédagogiques qui seraient utilisées par les enseignantes de francais au secondaire québécois, et
ces stratégies pédagogiques seraient en grand nombre (voir section 2.2.2). Ces recherches
quantitatives et qualitatives sont descriptives; elles décrivent des variables relatives a la question
de recherche, les stratégies pédagogiques utilisées en classe. Or, notre question de recherche
générale n’est pas descriptive; elle vise plutdt a mettre en relation des variables. Dans la présente
section, nous rapportons les résultats de recherches quantitatives visant a mettre en relation des
stratégies pédagogiques utilisées par des enseignantes du secondaire et le développement de la
compétence scripturale de leurs éléves. Nous présentons d’abord les recherches quasi
expérimentales'® et corrélationnelles'* menées en classe de francais au secondaire (section
2.3.1), ensuite les recherches dont les données collectées en classe de francais au secondaire
québécois permettraient de mener une recherche corrélationnelle (section 2.3.2), enfin les
recherches quasi expérimentales menées en classe du secondaire d’autres langues
d’enseignement que le frangais (section 2.3.3). Nous concluons cette section en présentant
certains des apports et des limites des recherches quantitatives mettant en relation enseignement

et apprentissage (section 2.3.4.).

13 Les recherches expérimentales visent « & examiner la relation de causalité entre des variables en vue de prédire
et de contrdler des phénomenes » (Fortin et Gagnon, 2015, p. 32); elles sont quasi expérimentales lorsqu’elles ne
répondent pas a toutes les exigences du devis expérimental.

14 Les recherches corrélationnelles visent « a explorer des relations entre des variables » (Fortin et Gagnon, 2015,
p- 32) lorsqu’elles sont descriptives et visent « a vérifier, a I’aide d’hypothéses d’associations, des relations précises
entre des variables sélectionnées » (p. 32), c’est-a-dire a vérifier un modéle causal hypothétique, lorsqu’elles sont
prédictives.
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2.3.1. Des recherches quasi expérimentales et corrélationnelles menées en classe de
francais au secondaire

Nous avons effectu¢ une recherche informatisée afin de trouver les recherches quasi

expérimentales et corrélationnelles qui permettent de répondre a la question suivante : quelles

sont les stratégies pédagogiques qui participent a I’écriture de meilleurs textes par les €léves du

secondaire en francais langue premicére ? Les résultats de notre recension sont présentés

sommairement dans la problématique pour montrer que des recherches restent & mener sur le

sujet; nous détaillons ici comment nous avons procédé lors de cette recension.

Nous avons effectué¢ une recherche informatisée en utilisant sept bases de données : ProQuest ;
ERIC ; ERUDIT ; DAF ; Persée ; le Portail pour I’enseignement du francais ; les archives de
Reperes. Nous y avons recherché des textes parus entre 1995 et 2015 au moyen des mots-clés
suivants, selon plusieurs combinaisons : « enseignement », « apprentissage », « écriture »,
« enseignement de 1’écriture », « secondaire », « frangais », « qualité ». Nous avons obtenu un
total de 380 résultats de recherche différents, une fois les doublons supprimés. Afin de ne retenir
que les résultats en lien avec notre question de recherche, nous les avons triés, apres lecture de

leur résumé, pour identifier ceux qui répondaient aux quatre critéres suivants :

1) Les ¢leves participants : Ce devaient étre des €leves du secondaire (ou niveau équivalent),
agés de moins de 18 ans, inscrits dans une classe ordinaire d’une école située dans une région
dont le francais est une langue premicére (langue officielle ou majoritaire).

2) L’instrument pour mesurer la compétence scripturale : La compétence scripturale devait
avoir ¢t¢ mesurée au moyen de I’un de ses produits, le texte. Au moins un texte (texte de
longueur minimale, pas de textos ni de gazouillis; texte appartenant a n’importe quel genre)
devait avoir été écrit en francais par les éléves et évalué par une ou plusieurs personnes.

3) La stratégie pédagogique : Au moins une stratégie pédagogique devait avoir été utilisée
récemment (apres 1995), en classe de frangais, pendant la recherche, que son utilisation ait
été déclarée par une enseignante (pratique déclarée) ou observée par autrui (pratique
effective) et qu’elle fasse partie des pratiques habituelles de classe (recherche

corré¢lationnelle) ou non (recherche quasi expérimentale);
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4) Le traitement des données : Il devait y avoir une mise en relation, qualitative ou quantitative,
des performances des ¢leves en écriture (I’évaluation du ou des textes écrits par les éléves)
et de la ou des stratégies pédagogiques utilisées en classe, de maniére a déterminer si cette

ou ces stratégies pédagogiques participent a I’écriture de meilleurs textes par les €léves.

Sur les 380 résultats de recherche différents obtenus, 373 ont été rejetées parce qu’ils ne
répondaient pas a un ou plusieurs de nos critéres. Avant de passer aux recherches répondant a
tous nos criteres, nous soulignons la quantité de propositions didactiques pour développer la
compétence scripturale en classe de frangais présentes dans les résultats obtenus dans les bases
de données consultées (131 notices, 34,47 % des notices classées). Ces propositions sont des
stratégies pédagogiques qui ne sont pas mises en relation avec une évaluation des textes des

¢leves; elles s’appuient plutdt sur des modeles théoriques.

Au total, sept recherches répondent a nos criteres : Bélanger (2007); Blain, Beauchamp,
Esseimbre et al. (2007); Désilets (2000); Gauthier (2002); Grégoire (2012); Lefrancois, Laurier,
Lazure et Claing (2008), Marcoux (1999).

Ces sept recherches comptent une recherche corrélationnelle, qui porte sur les pratiques de
classe habituelles. La recherche de Lefrancois et collaborateurs (2008) met en relation, par des
tests t, deux mesures de la compétence scripturale des éléves (diminution du nombre d’erreurs
linguistiques commises par les éléves, en incluant les erreurs de cohérence textuelle) et les
pratiques déclarées (par questionnaire) d’enseignantes de francgais, qui sont au nombre de quatre
au secondaire. Elle montre qu’est li¢ a une amélioration de la qualité des textes des €léves le fait
que I’enseignante de frangais ait déclaré avoir utilis¢é en nombre moyen a) des pratiques
traditionnelles, b) des situations d’apprentissage authentiques, c) des situations d’apprentissage
stratégiques et d) des situations d’apprentissage métalinguistiques, et en grand nombre ¢) des

pratiques d’enseignement explicite et f) des situations d’apprentissage ludiques.
Les six autres recherches sont des recherches quasi expérimentales (pratiques de classes non

habituelles). L’une de celles-ci a un devis qui comporte un groupe quasi expérimental et un

groupe témoin (n = 206 €léves), deux mesures de la compétence scripturale (prétest et posttest)
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et des tests statistiques pour vérifier les effets du traitement quasi expérimental (ANOVA).
Grégoire (2012) montre qu’avoir utilis¢ le traitement de texte dans le cadre du cours de francais
est 1i¢ a une amélioration de 1’orthographe d’usage dans les textes des éléves. Cette amélioration
n’est pas présente avec les autres criteres de qualité du texte utilisés. Soulignons que le
traitement quasi expérimental ne se limitait pas a 1’utilisation du traitement de texte : les éleves
du groupe quasi expérimental ont aussi suivi une formation initiale a 1’utilisation du traitement

de texte, ont rédigé avec le traitement de texte et ont révisé au moyen d’outils informatiques.

Les cinq autres recherches retenues ne reposent pas sur un devis quasi expérimental comprenant
un prétest et un posttest ou, si elles le font, n’utilisent pas toujours de tests statistiques. Nous en
présentons tout de méme les résultats, a titre indicatif, le nombre de recherches retenues dans

notre recension des écrits étant trés petit.

Bélanger (2007) observe que I’utilisation d’un ensemble de stratégies pédagogiques
(rétroaction, utilisation du traitement de texte, écriture collaborative, lecture de textes modeles,
etc.) regroupées dans une «approche pédagogique basée sur le développement de stratégies
discursives et pédagogiques a propos de I’objet-texte, supportées par la télématique » (p. 26),
développée dans le cadre d’une recherche-développement, aurait fait augmenter le nombre
d’¢leves ayant une compétence dite « assurée » dans plusieurs criteres liés a « I’intégration de
la dimension littéraire dans leurs textes » (p. 26) argumentatifs. Cette augmentation aurait été
observée notamment en ce qui concerne la progression des informations, 1’adaptation d’un point

de vue engagé et maintenu par un vocabulaire connotatif et I’utilisation de phrases variées.

Blain et collaborateurs (2007) (voir aussi Blain, 2010) observent que les éléves ayant participé
aux projets InterTIC 1 et 2, dans lesquels ils ont eu un acces direct a I’ordinateur portatif et
utilisé le traitement de texte, le logiciel Inspiration ainsi que des sites d’actualité dans le but de
résoudre des problémes interdisciplinaires complexes et d’en rendre compte dans un rapport
écrit en équipe, n’auraient pas progressé entre la fin de I’InterTIC 1 et la fin de I’InterTIC 2 en
ce qui concerne la grammaire du texte, bien que leurs textes ne présentaient pas de probléme de

ce coté. En ce qui concerne la grammaire de la phrase, une progression aurait ét¢ observée en

89



syntaxe entre la fin de I'InterTIC 1 et la fin de I’InterTIC 2, alors que 1’orthographe

grammaticale aurait continué a poser de plus grands probléemes.

Désilets (2000) observe que I’introduction d’un logiciel d’aide a la correction n’aurait pas
modifié les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes et que le trés large ensemble
de stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes n’aurait pas eu d’effet hautement
significatif sur [’orthographe grammaticale et [’orthographe lexicale. La performance
orthographique des éleves du secondaire n’aurait ainsi presque pas varié et cette stabilité serait
liée, selon lui, a une stabilité dans le « modele d’enseignement de I’écriture » mis en place par

les trois enseignantes observées.

Gauthier (2002) n’a pas été en mesure de montrer, au moyen d’un devis quasi expérimental avec
groupe témoin sans prétest, que I’insertion d’une séquence de six heures sur le débat dans une
séquence de 25 heures sur le texte argumentatif a eu un effet sur les performances en écriture

des ¢€léves participants en ce qui concerne les aspects textuels de leur texte argumentatif.

Pour sa part, Marcoux (1999) observe que le fait d’avoir suivi les deux tiers du temps le cours
de frangais en laboratoire informatique et d’utiliser des logiciels (LogiTexte, La console
d’écriture, Transformation et Le Grammaticiel) aurait permis a des éléves (groupe quasi
expérimental) d’améliorer leur performance dans les accords du verbe dans les textes qu’ils
écrivent. Toutefois, les éléves du groupe témoin se seraient aussi améliorés, et méme plus que

les ¢éleéves du groupe quasi expérimental.

En résumé, selon les résultats de notre recherche dans sept bases de données, six recherches
quasi expérimentales portent sur une ou plusieurs stratégies pédagogiques implantées en classe
de francais au secondaire québécois (pratiques de classe non habituelles). Ces recherches
demeurent peu nombreuses, elles ont ét€¢ menées a petite échelle (n =1 a 4 enseignantes) et elles
sont différentes les unes des autres sur plusieurs points, ce qui rend leur comparaison impossible.
Par exemple, elles ne mesurent pas toutes les mémes composantes du texte, elles ne le font pas
toutes avec des instruments de mesure similaires, elles portent sur des stratégies pédagogiques

différentes (p. ex. I’utilisation du traitement de texte dans le cadre du cours de frangais, un
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enseignement de la littérarité¢ au moyen des TIC, la participation a un projet combinant 1’acces
direct a I’ordinateur portatif pour résoudre des problémes interdisciplinaires complexes) et ce
sont toujours plusieurs stratégies pédagogiques qui sont expérimentées dans un traitement quasi
expérimental unique. De plus, plusieurs de ces recherches n’explorent pas les liens entre la ou
les mesures de la compétence scripturale (variable dépendante) et les stratégies pédagogiques
expérimentées (variable indépendante) au moyen de tests statistiques et, lorsqu’elles le font,
elles parviennent rarement a montrer qu’un traitement est li¢ a de meilleures performances en
¢criture : seule la recherche de Grégoire (2012) a montré au moyen de tests statistiques que
I’utilisation du traitement de texte dans le cadre du cours de francais (faire écrire au traitement
de texte et faire réviser en utilisant des outils informatiques) était liée a de meilleures
performances en écriture. Cela étant dit, seule une diminution des erreurs d’orthographe lexicale
a été observée, qui plus est dans des textes que les €léves ont écrit au moyen d’un logiciel de

traitement de texte doté d’un outil de vérification de I’orthographe.

En raison de la rareté des recherches dans les bases de données qui répondent a nos criteres,
nous incluons a notre recension deux synthéses des connaissances sur 1’enseignement de la
grammaire qui rapportent des recherches mettant en relation des performances d’éléves en
€criture en ce qui concerne spécifiquement la grammaire (composante linguistique du texte) et
des stratégies pédagogiques implantées en classe de francais au secondaire : la synthése de
Vincent, Emery-Bruneau, Dezutter, Lefrangois et Larose (2016) et celle de Boivin (2018). Ces
deux synthéses rapportent deux recherches quasi expérimentales qui répondent a nos critéres et
qui s’ajoutent ainsi aux recherches qui nous n’avons déja rapportées. Nadeau et Fisher (2014)
ont montré que conduire des dictées innovantes (Dictée 0 faute et Phrase dictée du jour)
participait a ce que les éléves produisent moins d’erreurs d’accord du verbe et d’homophones
grammaticaux dans leurs textes. Boivin et Pinsonneault (2014) ont implanté en classe des
séquences didactiques qui articulent grammaire et écriture; elles ont montré que faire découvrir
une régle de grammaire, puis faire écrire un court texte pour que les €éléves utilisent cette
nouvelle connaissance participait a diminuer le nombre d’erreurs d’homophones grammaticaux
et de coordination dans leurs textes. Ainsi, seules ces deux recherches s’ajoutent aux

précédentes, ce qui ne nous amene pas a remettre en doute les constats précédents : les
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recherches qui répondent a nos critéres sont peu nombreuses et elles sont difficilement

comparables.

Bref, a notre connaissance, une seule recherche corrélationnelle, celle de Lefrangois, Laurier,
Lazure et Claing (2008), a explor¢ les liens entre des stratégies pédagogiques utilisées en classe
par les enseignantes de frangais au secondaire québécois (sans I’intervention d’une ou un
chercheur dans le choix des stratégies pédagogiques a utiliser ou dans la mise en ceuvre de ces
stratégies pédagogiques) et le développement de la compétence scripturale des éleves.
Toutefois, il ne s’agissait pas de I’objectif poursuivi par cette recherche; il s’agissait plutot
d’évaluer Defficacité des mesures visant I’amélioration du frangais écrit du primaire a
I’université. Ainsi, cette recherche ne portait pas spécifiquement sur le secondaire et
I’échantillon d’enseignantes du secondaire était restreint (n = 4). De plus, elle visait a explorer
les liens entre des stratégies pédagogiques et le développement d’une seule composante de la
compétence scripturale, la composante linguistique : le développement de la compétence
scripturale a été mesuré par la diminution du nombre d’erreurs commises par les éléves. Enfin,
comme les auteurs le soulignent, ce qui était fait en classe pour développer la compétence
scripturale des éléves n’a pas été observé par les chercheurs, mais déclaré par les enseignantes :
«Il serait important que les recherches futures aillent au-dela des pratiques déclarées et
controlent davantage en quoi consistent véritablement les interventions des enseignants. »
(p- 83) En somme, des recherches restent & mener pour explorer les liens entre les stratégies
pédagogiques utilisées par les enseignantes de francgais du secondaire québécois et le
développement de la compétence scripturale des éleves, et ces recherches gagneraient a mesurer
toutes les composantes du texte des ¢éleves, a utiliser un plus grand échantillon d’enseignantes

et d’¢leves et a observer en classe les stratégies pédagogiques utilisées.

2.3.2. Des données collectées en classe de francais au secondaire québécois

Les recherches visant a mettre en relation des stratégies pédagogiques utilisées en classe par des
enseignantes de frangais du secondaire québécois et le développement de la compétence
scripturale des €léves sont, nous 1’avons vu, rares. Toutefois, des données collectées en classe
de frangais au secondaire québécois dans le cadre d’autres recherches permettraient de mener

des recherches corrélationnelles pour poursuivre cet objectif.
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Les programmes d’enquétes a grande échelle existants (par exemple, PISA, PIRS, PIRLS,
PPCE, TEIMS) permettent d’évaluer les connaissances et les compétences des éléves (par
exemple en lecture, en mathématiques et en sciences) et de collecter, au moyen de questionnaires
contextuels, « des données sur les plans du systeme éducatif, de I’école, de I’enseignant et de
I’¢léve lui-méme »; 1’objectif est alors « de chercher a comprendre quels sont les facteurs qui
pourraient expliquer les différents niveaux de performance et ainsi fournir des pistes pour
améliorer les systémes éducatifs » (Loye, 2011, p. 12-13). Cela étant dit, les contenus visés par
ces tests actuels ne comprennent pas 1’écriture; il faut faire un retour dans le temps pour trouver
de telles données. Deux grandes enquétes sur 1’enseignement de I’écriture que nous avons
présentées a la section 2.2.2.1 comprenaient une mesure de la compétence scripturale des éleves
(une épreuve de rédaction) et des données contextuelles, relatives entre autres aux stratégies
pédagogiques déclarées par leur enseignante de frangais (un questionnaire): I’enquéte du PIRS

(CMEC, 2003a, 2003b) et I’enquéte de DIEPE (1995).

Dans le cas du PIRS, une enquéte qui portait notamment sur les enseignantes de frangais et
d’anglais du secondaire canadien et sur leurs ¢éléves, la mise en relation de la mesure de la
compétence scripturale des éléves et des stratégies pédagogiques utilisées par leur enseignante
n’a jamais été effectuée et il serait méme impossible de 1’effectuer aujourd’hui. En effet, un
probléme technique est survenu lors de la collecte de données: «Le questionnaire de
I’enseignant a été exclu de cette analyse étant donné les difficultés éprouvées a apparier les
réponses des enseignantes et enseignantes au rendement d’éleves individuels. » (CMEC, 2003b,
p. 106) Plus spécifiquement, il a ét¢ impossible « d’établir une correspondance précise entre les
identificateurs du personnel enseignant et ceux des éléves » (CMEC, 2003b), rendant toute mise
en relation possible. Soulignons aussi que 1’évaluation des textes des ¢léves a été effectuée de

maniére holistique, en accordant peu de poids aux erreurs linguistiques.

Dans le cas de DIEPE (1995), une enquéte qui portait notamment sur les enseignantes de
francais du secondaire de quatre régions francophones (Belgique, France, Nouveau-Brunswick
et Québec), la mise en relation de la mesure de la compétence scripturale des éléves et des
stratégies pédagogiques utilisées par leur enseignante n’a jamais été effectuée bien qu’elle ait

¢té planifiée par I’équipe. Le troisiéme objectif de la recherche était en effet d’« [¢é]tudier les
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liens qui pourraient se dégager entre les compétences respectives des ¢leves et les
caractéristiques de leur enseignement/apprentissage » (p. 14). Cette analyse est encore possible
aujourd’hui, I’appariement des réponses des enseignantes a celles des ¢leves étant possible. Les
données collectées par le groupe DIEPE sont riches et présentent de nombreux avantages. Elles
incluent la fréquence déclarée d’un grand nombre de stratégies pédagogiques, cette enquéte par
questionnaire étant la plus compléte en ce qui concerne les stratégies pédagogiques (voir section
2.2.2). Elles portent sur des stratégies pédagogiques déclarées Etre utilisées en classe et non
implantées en classe par un devis quasi expérimental. L’échantillon d’¢éléves québécois de
troisiéme secondaire (n = 1815) et I’échantillon d’enseignantes québécoises (n = 300) sont de
grande taille et ont ét¢ composés pour étre représentatifs de la population. Tous les éleéves
participants ont écrit un texte de 350 a 400 mots qui a été évalué par une équipe de correctrices
et de correcteurs au moyen de critéres compatibles avec la conception de la compétence
scripturale spécifique au contexte québécois francophone (voir section 1.1.2.1). Cependant,
chaque ¢leve n’a écrit qu’un seul texte qui a été évalué par I’équipe, ce qui signifie qu’une seule
mesure de la compétence scripturale est disponible (un posttest). Par conséquent, il est
impossible de déterminer si des liens entre les stratégies pédagogiques déclarées et les
performances des éléves en écriture sont la conséquence du choix de stratégies pédagogiques
par les enseignantes en fonction du niveau initial des éléves ou la conséquence de
I’apprentissage des éleves grace a la stratégie pédagogique utilisée par I’enseignante. Il est aussi
impossible de déterminer tout ce qui peut expliquer les différences de performances en écriture
qui ne reléve pas des stratégies pédagogiques utilisées en classe, toutes les variables pouvant
expliquer ces différences n’ayant pas été controlées. Enfin, les données ont été collectées en
1993, il y a 27 ans; il s’agit néanmoins des données disponibles de cet ordre les plus récentes et
les pratiques des enseignantes de frangais seraient relativement stables depuis 1985 (voir section

2.2.2).

2.3.3. Des recherches quasi expérimentales menées en classe du secondaire d’autres
langues d’enseignement que le francais

Les recherches visant a mettre en relation des stratégies pédagogiques utilisées en classe par des

enseignantes de francais du secondaire québécois et le développement de la compétence

scripturale des ¢léves étant rares (voir section 2.3.1), nous incluons a notre portrait des

94



recherches quasi expérimentales menées en classe du secondaire d’autres langues
d’enseignement que le frangais. Ces recherches sont assez nombreuses pour que des
métaanalyses aient été effectuées, par exemple celles de Graham et Perin (2007) et, moins

récemment, celle de Hillocks (1986).

Graham et Perin (2007) ont réalis¢ une métaanalyse des recherches quasi expérimentales liant
enseignement de 1’écriture en classe de langue (peu importe la langue d’enseignement) et
développement de la compétence scripturale chez des adolescents. Dans cette métaanalyse sont
analysées 123 recherches quasi expérimentales portant sur un « traitement pédagogique »'>
expérimenté chez des €leves de la quatrieme a la douziéme année et impliquant une mesure de
la qualité des textes écrits par les éleves, évaluée par des évaluateurs entrainés et dont 1’indice
de fiabilité est supérieur a 0,60. Cette métaanalyse montre les tailles d’effet moyennes des onze
« traitements pédagogiques » suivants (les tailles d’effet moyennes sont écrites entre
parentheses) : [’enseignement explicite de stratégies d’écriture (0,82), [’enseignement explicite
de la production de résumés (0,82), ['aide des pairs lors de [’écriture (0,75), [’assignation
d’objectifs pour le texte a produire (0,70), [ utilisation du traitement de texte pour écrire (0,55),
[’enseignement explicite de la combinaison de phrases (0,50), ['enquéte, pour aider les éleves a
developper des idées et du contenu pour le texte a produire (0,32), les activités de préécriture
(0,32), I’approche basée sur les processus d’écriture (0,32), [’étude de textes modeles (0,25),
[’enseignement explicite de la grammaire (-0,32). Ainsi, les stratégies pédagogiques qui arrivent
aux trois premiers rangs et qui auraient ainsi les effets les plus grands sur la qualité des textes
des €léves sont 1) [’enseignement explicite de stratégies d écriture et, ex &quo, [ 'enseignement
explicite de la production de résumés ; 2) [’aide des pairs lors de [’écriture ; 3) ’assignation
d’objectifs pour le texte a produire. Ces stratégies pédagogiques ont toutes des tailles d’effets
moyennes, indices de la force de la relation entre des variables, pouvant étre considérées comme
grandes ou plutdt grandes, puisque leur coefficient (coefficient d) est supérieur a 0,70 (Cohen,

1988). Elles sont de plusieurs ordres : elles vont de 1’enseignement explicite (de stratégies

15 Graham et Perin (2007) utilisent les termes « traitement pédagogique » (notre trad. de pedagogical treatment et
de instructional treatment) et « intervention » (notre trad. de intervention) pour désigner tout traitement (quasi)
expérimental portant sur une ou des stratégies pédagogiques, qu’ils nomment « pratiques pédagogiques » (notre
trad. de instructional practices).
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d’écriture et de stratégies pour produire des résumés) a I’étayage pendant 1’écriture, par la
réduction de la complexité de la tache, par 1’aide des pairs lors de 1’écriture ou par 1’assignation
d’objectifs pour le texte a écrire. Dans les lignes qui suivent, nous définissons chacune des
stratégies pédagogiques dont la taille d’effet est supérieure a 0,50 et décrivons ce qui a été fait
en classe dans les recherches classées dans chacune de ces stratégies pédagogiques par Graham

et Perin.

L’enseignement explicite de stratégies d’écriture consiste a «enseigner explicitement et
systématiquement aux ¢léves les stratégies pour planifier, réviser et/ou modifier un texte
(Graham, 2006a) » et est « congu pour enseigner aux €léves a utiliser ces stratégies de facon
autonome » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449). Les stratégies d’écriture enseignées
explicitement peuvent étre de plusieurs ordres : elles « s’étendent des processus, comme le
remue-méninge (qui peut étre appliqué a tous les genres), aux stratégies congues pour des types
de textes spécifiques, comme des textes narratifs ou des textes argumentatifs »
(notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449). Cette catégorie de « traitements pédagogiques »
créée par Graham et Perin (2007) peut étre mise en ceuvre de plusieurs fagcons, comme le
montrent les « interventions pédagogiques » des recherches qui sont regroupées dans cette
catégorie. En voici deux exemples. La recherche de Wong, Butler, Ficzere et Kuperis (1996)
vérifie I’effet de ’enseignement de stratégies pour planifier et réviser un texte explicatif en
dyades. Dans leur intervention, deux éleéves discutent pour remplir un schéma du plan du texte
et, apres I’écriture individuelle de leur texte, surlignent les passages a éclaircir dans le texte I’un
de I’autre puis en discutent. Leurs interactions doivent alors mettre 1’accent sur le texte écrit. La
recherche de Simmons, Kameenui, Dickson, Chard, Gunn et Baker (1994) vérifie, quant a elle,
I’effet de I’enseignement de stratégies pour planifier, écrire et réviser un texte narratif, par
I’enseignement de sa structure et par un modelage de 1’enseignante des processus d’écriture. Les
24 recherches regroupées dans la catégorie « enseignement explicite de stratégies d’écriture »
ont obtenu une grande taille d’effet moyenne (d = 0,82); les auteurs de la métaanalyse
remarquent ¢galement que les tailles d’effet sont plus grandes dans les recherches de cette

catégorie portant spécifiquement sur les éléves en difficulté.
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L’enseignement explicite de la production de résumés consiste a « enseigner explicitement et
systématiquement aux €éléves comment résumer des textes » (notre trad., Graham et Perin, 2007,
p.449). Enseigner « comment résumer des textes » peut comprendre plusieurs stratégies
pédagogiques : « Cela inclut d’enseigner des stratégies pour résumer un texte ou des activités
pédagogiques congues pour développer les habiletés des €¢leves a résumer un texte » (notre trad.,
Graham et Perin, 2007, p. 449). Ici encore, cette catégorie de stratégie pédagogique créée par
Graham et Perin (2007) peut étre utilisée de plusieurs fagcons, comme le montrent les
« interventions pédagogiques » des quatre recherches qui ont été regroupées dans cette
catégorie. D’abord, la recherche de Chang, Sung et Chen (2002) visait a vérifier les effets de
I’utilisation de cartes conceptuelles (d’abord complétement remplies par I’enseignant, puis
partiellement, en diminuant progressivement la quantité d’informations présentes dans les cartes
conceptuelles, jusqu’a ne plus en fournir) sur le développement de I’habileté a résumer un texte.
Ensuite, dans les trois autres recherches était vérifi¢ ’effet de I’enseignement explicite de
stratégies pour résumer un texte, soit en synthétisant 1’information provenant de plusieurs
sources, soit en trouvant les idées principales du texte, soit en adoptant une approche basée sur
six régles : effacer les éléments non nécessaires, effacer les éléments importants, mais
redondants, remplacer une liste d’é¢léments par un hyperonyme, remplacer les composantes
d’une action par un hyperonyme, sélectionner une phrase thématique ou en inventer une (Bean
et Steenwyk, 1984). Les quatre recherches regroupées dans la catégorie « enseignement

explicite de la production de résumés » ont obtenu une grande taille d’effet moyenne (d = 0,82).

L’aide des pairs lors de [’écriture consiste a ce que « les €léves travaillent ensemble pour
planifier, écrire le brouillon et/ou pour réviser leurs textes » (notre trad., Graham et Perin, 2007,
p. 449). Cette catégorie de stratégie pédagogique créée par Graham et Perin (2007) a été utilisée
de multiples facons dans les recherches qui y ont été regroupées : les €léves ont travaillé
ensemble parfois pour choisir le sujet du texte, parfois pour relire et modifier différents aspects
d’un texte, parfois pour donner une rétroaction a un pair sur le texte qu’il a écrit seul, parfois
pour écrire collectivement un texte au traitement de texte, parfois pour mettre en ceuvre toutes
les opérations menant a la production d’un texte, de I’idéation a la version définitive. Les sept
recherches regroupées dans cette catégorie ont obtenu une taille d’effet moyenne plutot grande

(d=0,75).

97



L’assignation d’objectifs pour le texte a produire consiste a «assigner aux ¢€léves des buts
spécifiques pour le texte qu’ils sont sur le point de produire » (notre trad., Graham et Perin,
2007, p. 449). Les objectifs qui ont été définis dans les recherches qui ont vérifié les effets de
cette stratégie pédagogique sont multiples ; par exemple, demander aux éléves d’ajouter trois
¢léments d’informations lors de la révision ; demander aux éleéves de se rappeler, tout au long
de I’écriture d’un paragraphe, qu’ils essaient d’écrire un paragraphe descriptif ; demander aux
¢léves de convaincre des lecteurs de leur opinion, en formulant des sous-objectifs explicites
basés sur les éléments du texte argumentatif ; demander a chaque éleve de se fixer un objectif
avant d’écrire son texte et de déterminer comment il planifie ’atteindre. Les cinq recherches

regroupées dans cette catégorie ont obtenu une taille d’effet moyenne plutot grande (d = 0,70).

L'utilisation du traitement de texte pour écrire consiste a ce que « les éléves utilisent des
programmes informatiques de traitement de texte pour rédiger leur texte » (notre trad., Graham
et Perin, 2007, p. 449). Le traitement de texte a été utilisé de plusieurs fagons dans les recherches
regroupées dans cette catégorie : 1’écriture au traitement de texte une journée par semaine
pendant toute I’année scolaire, I'utilisation du traitement de texte tous les jours pendant une
semaine ou plus (jusqu’a 28 semaines), | utilisation du traitement de texte en concomitance avec
des mesures d’aide en écriture ou avec des problémes a résoudre a I’ordinateur, I’acces illimité
a des ordinateurs a 1’école. Les 18 recherches regroupées dans cette catégorie ont obtenu une

taille d’effet moyenne que 1’on peut juger comme moyenne (d = 0,55).

L’enseignement explicite de la combinaison de phrases consiste a « enseigner aux ¢leéves a
construire des phrases plus complexes par des exercices dans lesquels deux phrases simples sont
combinées dans une seule phrase » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449). Les 5 recherches
regroupées dans cette catégorie ont obtenu une taille d’effet moyenne que 1’on peut juger comme

moyenne (d = 0,50).

Plusieurs stratégies pédagogiques présentes en classe de frangais ne font pas partie des stratégies
pédagogiques aux tailles d’effet moyennes supérieures a 0,50. Cela est notamment le cas de
[’étude de textes modeles, qui a obtenu une petite taille d’effet moyenne (d = 0,25) : il s’agit

d’une stratégie pédagogique a laquelle 74,9 % des enseignantes de francais québécois sondées
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par le groupe DIEPE déclarent attribuer une grande part ou une part moyenne dans leur
enseignement de la compétence scripturale (DIEPE, 1995). D’aprés Graham et Perin (2007), les
interventions qui ont été classées dans cette catégorie consistent a ce que « les éléves examinent
des exemples d’un ou plusieurs types spécifiques de texte et tentent d’imiter des aspects
généraux ou particuliers de ces exemples dans leur propre écriture » (notre trad., Graham et
Perin, 2007, p. 449). Dans les six recherches quasi expérimentales sur lesquelles s’appuient
Graham et Perin, 1’étude de ces textes semble reposer parfois sur I’imitation de caractéristiques
des textes, parfois sur I’exemplification d’une notion enseignée en classe. Or, les textes modeles
utilisés en classe peuvent étre variables (avec ou sans dysfonctionnements, achevés ou non,
écrits par des professionnels ou des €léves, etc.) et ils peuvent étre utilisés de fagons variées

(Reuter, 1996), ce qui ne transparait pas dans la métaanalyse.

Une autre stratégie pédagogique présente en classe de frangais et ayant une taille d’effet
moyenne inférieure a 0,50 est [’enseignement de la grammaire, que Graham et Perin (2007)
définissent comme I’« enseignement explicite et systématique de la grammaire (p. ex. 1’étude
des catégories grammaticales et des phrases » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449). Cette
stratégie pédagogique serait particulierement présente en classe de frangais au secondaire
québécois : en 1993, 87,6 % des enseignantes de francais québécois sondées par le groupe
DIEPE ont déclaré attribuer une grande part ou une part moyenne a 1’é¢tude de notions et de
phénomenes grammaticaux et syntaxiques dans leur enseignement pour développer la
compétence scripturale des €leves (DIEPE, 1995); en 2008, 94 % des enseignantes de francais
du secondaire québécois sondées dans ’ELEF ont déclaré avoir fait faire a chaque cours ou une
ou quelques fois par semaine des exercices de grammaire (Chartrand et Lord, 2010b). Or, selon
les résultats de Graham et Perin (2007), cette stratégie aurait une taille d’effet moyenne négative
(d = -0,32), c’est-a-dire qu’elle aurait un effet négatif sur la qualité des textes produits par les
¢léves adolescents. Il faut toutefois souligner que I’évaluation des textes dans les recherches
analysées ne reposait que tres peu sur des criteres linguistiques, ce qui ne correspond pas du tout
avec ce qui est fait en francais au Québec (voir section 1.1.2.1). Enseigner des savoirs
grammaticaux aurait évidemment moins de chance d’avoir un effet positif sur une mesure de la
qualité des textes qui prend peu ou pas en considération des critéres linguistiques. Il convient

¢galement de souligner, comme le font Graham et Perin, que cette taille d’effet moyenne
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négative a été obtenue uniquement a partir de groupes témoins. Or, les groupes témoins, dans
des protocoles quasi expérimentaux, sont soit des groupes qui ne sont pas soumis a un traitement
expérimental (cela n’est pas possible en classe, puisque les éléves prennent nécessairement part
a un cours), soit des groupes qui sont soumis a un traitement pour lequel la chercheuse ou le
chercheur s’attend a une absence d’effet (ou a un effet moindre que celui du traitement quasi

expérimental), ce qui conduit inévitablement a une taille d’effet moindre, voire négative.

La métaanalyse de Graham et Perin (2007) offre I’avantage de pouvoir rassembler les résultats
d’une centaine de recherches mettant en relation 1’utilisation d’une stratégie pédagogique et le
développement de la compétence scripturale, ce qui permet d’obtenir des informations sur les
« effets » de chacune des stratégies pédagogiques et de les comparer. Toutefois, cette recherche
présente plusieurs limites. Puisqu’il s’agit d’une métaanalyse, plusieurs recherches trés
différentes peuvent avoir été classées dans la méme catégorie par les auteurs : différents
protocoles expérimentaux, différentes utilisations d’'une méme stratégie pédagogique, une
utilisation aupres de clienteles différentes, différents types de textes a produire par les €leves,
des stratégies pédagogiques tres différentes pour les groupes témoins de différentes recherches,
etc. Puisque cette métaanalyse repose sur des recherches quasi expérimentales, elle présente
aussi les limites des recherches liant enseignement et apprentissage, comme les recherches quasi
expérimentales présentées a la section 2.3.1 : une méme stratégie pédagogique peut tre utilisée
en classe de diverses facons et il est donc nécessaire de décrire ces différentes utilisations au
moyen d’observations menées en classe, ce qui est rarement fait dans ces recherches; les
stratégies pédagogiques dont les effets sont vérifiés sont choisies par une ou un chercheur et non
par I’enseignante, qui connait ses €léves, son contexte d’enseignement, le chemin parcouru avec
ses éleves, et qui peut ainsi, pour reprendre les étapes de la démarche didactique (voir section
2.2.1), analyser ces ¢éléments pour poser un diagnostic pédagogique, établir un objectif
pédagogique et adopter une stratégie pédagogique pour ensuite agir en classe. Enfin, en ce qui
concerne la « transférabilité » des résultats de la métaanalyse de Graham et Perin (2007) en
classe de francgais, les « interventions pédagogiques » mises a I’essai ne correspondent pas
nécessairement aux stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais par les enseignantes
du secondaire québécois ou aux facons dont elles sont utilisées en classe de francgais au

secondaire québécois (voir section 2.2.2) et, surtout, leurs « effets » ont €t€ montrés en se basant
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sur une mesure d’une des performances de la compétence scripturale, le texte, évalué de maniere
holistique, en se basant « sur le jugement des lecteurs quant a la valeur globale d’une rédaction,
en tenant compte de facteurs tels que 1’idéation, I’organisation, le vocabulaire, la structure de la
phrase et le ton » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 447), ce qui ne correspond pas a la
facon d’évaluer les textes en francais au Québec ni a la conception de la compétence scripturale
spécifique au contexte québécois francophone (voir section 1.1.2.1). Par conséquent, les
« interventions pédagogiques » dont les tailles d’effet moyennes sont les plus grandes pourraient
étre des stratégies pédagogiques « prometteuses », susceptibles de développer la compétence
scripturale des éleves du secondaire québécois, et non des stratégies pédagogiques forcément
efficaces en classe de francais au secondaire québécois. Cette métaanalyse ne peut donc pas
pallier le manque de recherches menées dans le contexte de la classe de francais au secondaire
québécois et encore moins le manque de recherches menées sur les stratégies pédagogiques qui
sont présentes en classe de francais au secondaire québécois (qui peuvent étre observées en
classe et qui sont choisies et utilisées par les enseignantes). A tout le moins, les résultats de cette
métaanalyse peuvent nourrir notre réflexion quant aux stratégies pédagogiques participant au

développement de la compétence scripturale.

2.3.4. Apports et limites des recherches quantitatives mettant en relation enseignement
et apprentissage

Dans les sous-sections 2.3.1 et 2.3.3, nous avons rapporté¢ les résultats de recherches

quantitatives visant a mettre en relation des stratégies pédagogiques et le développement de la

compétence scripturale d’éléves du secondaire. Dans la présente section, nous présentons

certains des apports et des limites des recherches quantitatives mettant en relation, de fagon plus

t16

large, des pratiques d’enseignement ° et les apprentissages des éleves.

16 Les stratégies pédagogiques font partie des pratiques d’enseignement :
La pratique d'enseignement "se déroule durant le temps scolaire, principalement en classe, en présence
d'éleves" (Deaudelin, Lefebvre, Brodeur, Mercier, Dussault et Richer, 2005, p. 83). Elle comprend trois
phases: préactive (la planification de I'enseignement), interactive (en classe avec les éléves) et postactive
(les activités d'évaluation et de retour sur I'action) (Bressoux, 2002). (Dupin de Saint-André, Montésinos-
Gelet et Morin, 2010, p. 160).
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Situons d’abord les recherches liant enseignement et apprentissage. Ces recherches sont de
plusieurs types : Bru et ses collaborateurs énumerent « les recherches dites "processus-produit",
les travaux expérimentaux ou quasi expérimentaux de comparaison des effets différentiels de
plusieurs méthodes d’enseignement, 1’observation attentive des modalités de gestion de la classe
et de gestion de la matiere par I’enseignant » (Bru et al., 2004, p. 76). Dupin de Saint-Andr¢é et
collaboratrices (2010), elles, distinguent les recherches de type « processus-produit » et celles
«qui visent a évaluer les pratiques enseignantes », qui sont des recherches ayant des protocoles
quasi expérimentaux. Les recherches procédant par «1’observation attentive des modalités de
gestion de la classe et de gestion de la maticre par I’enseignante » de Bru et al. (2004) ne sont
pas incluses dans les recherches liant enseignement et apprentissage par Dupin de Saint-André
et al. (2010); elles les classent plutot dans les recherches a visée euristique. Pour reprendre la
typologie des recherches quantitatives et qualitatives de Fortin et Gagnon (2015), le paradigme
« processus-produit », a visée prescriptive, inclurait des recherches quantitatives
corrélationnelles descriptives ou prédictives'’; les recherches a visée évaluative, elles,
correspondraient a des recherches quantitatives quasi expérimentales'®, tandis que les

recherches a visée euristique seraient des recherches qualitatives descriptives.

Les recherches a visée euristique, basées sur des observations non participantes menées en classe
(observations écologiques) s’inscrivent dans le paradigme « écologique » (Tupin, 2003);
toutefois, un petit nombre de recherches quantitatives corrélationnelles ou quasi expérimentales
mettent aussi a contribution des observations non participantes menées en classe :

A notre connaissance, bien peu de recherches se sont essayées a mettre en relation
certaines pratiques enseignantes observées (systématiquement) en classe avec les
acquisitions des ¢éléves. Pourtant, les carences respectives de ces deux « familles » de
travaux (paradigme écologique versus processus-produits) montrent combien il semble
nécessaire d’initier une nouvelle « génération » de recherches qui concrétise une réelle
mise en commun des démarches d’analyse approfondie des pratiques et des démarches
d’évaluation de ces mémes pratiques. [...] En bref, vous I’aurez compris, nous plaidons
donc pour le "et" de : "décrire et évaluer". (Tupin, 2003, p. 8)

17 Les recherches corrélationnelles visent « a explorer des relations entre des variables » (Fortin et Gagnon, 2015,
p- 32) lorsqu’elles sont descriptives et visent « a vérifier, a I’aide d’hypothéses d’associations, des relations précises
entre des variables sélectionnées » (p. 32), c’est-a-dire a vérifier un modéle causal hypothétique, lorsqu’elles sont
prédictives.

18 Les recherches expérimentales visent « 4 examiner la relation de causalité entre des variables en vue de prédire
et de contrdler des phénomenes » (Fortin et Gagnon, 2015, p. 32); elles sont quasi expérimentales lorsqu’elles ne
répondent pas a toutes les exigences du devis expérimental.
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Des recherches comme Lire et écrire, menée par une équipe dirigée par Roland Goigoux (voir
notamment Goigoux, 2016 et le numéro 196 de la Revue francaise de pédagogie), et la recherche
de Morin, Nootens et Montésinos-Gelet (2011) mettent en relation enseignement de 1’écriture

et apprentissage au début de 1’école primaire en faisant la conjonction de ces deux paradigmes.

Ce serait du paradigme «processus-produit» que la «grande majorité des travaux sur
I’efficacité¢ des pratiques enseignantes » serait née (Talbot, 2012). Dans ces recherches sont
identifiés un processus (une ou des activités d’enseignantes) et un produit (des connaissances
acquises par leurs éleéves), et les deux sont mis en relation (Talbot, 2012). Il s’agit de
«recherches descriptives a tendance explicative » qui postulent « une relation de cause a effet
(causalité linéaire) entre les comportements des enseignantes et les résultats des €léves afin
d’identifier les comportements efficaces. » (Dupin de Saint-André et al., 2010, p. 161) Elles
vérifient si des pratiques d’enseignement (le plus souvent) déclarées, utilisées habituellement en
classe, sont liées a des apprentissages chez les ¢leves. La recherche de Lefrangois et al. (2008)
est une recherche de type « processus-produit», tout comme [’analyse secondaire que

permettent les données collectées par le groupe DIEPE (1995).

Les recherches quasi expérimentales auraient une méthode distincte : une variable indépendante
est manipulée pour comparer ’effet, sur les apprentissages des €léves, de I’appartenance a un
groupe expérimental, dans lequel il y a utilisation d’une pratique d’enseignement donnée, a
I’appartenance a un groupe témoin, dans lequel cette pratique n’est pas utilisée pendant la
recherche (Dupin de Saint-Andr¢ et al., 2010; Fortin et Gagnon, 2015). Six des sept recherches
empiriques recensées plus haut (Bélanger, 2007 ; Blain et al., 2007 ; Désilets, 2000 ; Gauthier,
2002 ; Grégoire, 2012 ; Marcoux, 1999) sont des recherches quasi expérimentales, comme les

recherches analysées dans la métaanalyse de Graham et Perin (2007).

Les recherches quantitatives liant enseignement et apprentissage sont nombreuses et elles ont
produit une masse importante de connaissances scientifiques (Dumay, 2009 ; Talbot, 2012),

entre autres quant aux effets de différentes méthodes d’enseignement (voir Piot, 2012).

103



Les recherches quantitatives mettant en relation une description de I’enseignement et une

description des apprentissages des €¢léves comportent des enjeux méthodologiques communs.

Nous reprenons ici certains des enjeux soulignés par Bru, Altet et Blanchard-Lavile (2004), par
Dupin de Saint-André¢ et al. (2010) et par Talbot (2012), auxquels nous ajoutons certains enjeux
méthodologiques et conceptuels spécifiques aux recherches sur les stratégies pédagogiques.
Nous présentons d’abord quelques enjeux qui relévent de la description de I’enseignement, puis

de la description de I’apprentissage, enfin de leur mise en relation.

2.3.4.1.La description de I’enseignement

Un premier enjeu méthodologique concerne la source et la nature des données collectées quant
aux pratiques d’enseignement utilisées en classe. Dans les recherches de type « processus-
produit », les pratiques d’enseignement sont souvent des pratiques déclarées!® par les
enseignantes et rarement des pratiques effectives?’, observées dans le contexte naturel de la
classe (Dupin de Saint-Andr¢ et al., 2010 ; Talbot, 2012). Le questionnaire et les entretiens, qui
peuvent étre utilisés pour récolter les pratiques déclarées des enseignantes (Talbot, 2012),
restent des méthodes « bien souvent inadaptées a une perception fidéle et fine des phénomenes
¢tudiés » (Talbot, 2012). Elles le seraient parce que les pratiques déclarées et effectives different
(Clanet et Talbot, 2012 ; Maubant, Lenoir, Routhier, Lisée et Hassani, 2005), tout comme la
fréquence déclarée différe de la fréquence effective (Lefrancois et al., 2008). En effet,
« 1'enseignant n’est pas toujours conscient de ce qui se passe effectivement dans sa classe » et
«les discours mettent en ceuvre des processus de reconstruction et de rationalisation" qui
peuvent amener 1’enseignant a justifier ses actions apres coup (Bressoux, 2001, p. 42) » (Dupin
de Saint-André¢ et al., 2010, p. 162). Les pratiques déclarées sont moins riches que les pratiques
effectives et ne prennent pas en compte le contexte de mise en ceuvre (Talbot, 2012). Recourir

au questionnaire pour documenter les pratiques des enseignantes permet notamment d’avoir de

19 Les pratiques déclarées correspondent « au discours des enseignantes sur leur pratique, & venir ou passée, discours
libre ou en réponse & des questions des chercheurs, stimulées par le visionnage de leur propre activité ou pas »
(Clanet et Talbot, 2012)

20 Les pratiques effectives (ou pratiques observées) correspondent aux « observations des pratiques ou d’activités
en contextes, observations effectuées par les chercheurs a 1’aide de protocoles et d’instruments clairement
explicités » (Clanet et Talbot, 2012)
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grands échantillons, de couvrir de grands territoires et de réduire le biais de désirabilité sociale ;
toutefois, cela rendrait difficile la segmentation fine des comportements, réduirait
artificiellement la richesse des pratiques utilisées et donnerait peu de place a la singularité des
pratiques (Dupin de Saint-André et al., 2010). Dans les recherches quasi expérimentales liant
enseignement et apprentissage, les pratiques d’enseignement sont aussi rarement observées ;
c’est ’appartenance a un groupe (expérimental ou témoin), déterminée par le chercheur, qui
témoigne de I’utilisation ou de I’absence d’utilisation d’une pratique d’enseignement. La
pratique d’enseignement attitrée a une enseignante peut ne pas étre celle effectivement utilisée
en classe (Dupin de Saint-André et al., 2010) et les pratiques des enseignantes du groupe témoin
sont rarement vérifiées, ce qui peut entrainer I’utilisation de pratiques d’enseignement tres
variées au sein de ce groupe, ce qui peut grandement influencer les résultats quant a I’efficacité
du traitement expérimental. Il conviendrait ainsi davantage, dans ces deux cas, de parler d’une
comparaison entre deux traitements (traitements A vs B) qu’il faudrait alors décrire au moyen
d’observations menées en classe, que d’une comparaison entre un traitement et une absence de
traitement. Toutefois, 1’observation en classe est peu fréquente parce qu’elle «s’avere
chronophage et difficile a mener en termes de demandes d’autorisations diverses, d’utilisation
de matériel et de traitement des données. » (Talbot, 2012) et que « des limites s’imposent

rapidement ne serait-ce qu’en termes de faisabilité. » (Bru et al., 2004, p. 85)

Un deuxieéme enjeu li¢ a la description des pratiques d’enseignement dans les recherches liant
enseignement et apprentissage concerne I’analyse des données collectées, et plus
particuliérement le choix de 1’unité d’analyse. Dans les recherches liant enseignement et
apprentissage décrivant des pratiques d’enseignement déclarées, les pratiques ne sont pas
segmentées finement : les questionnaires conduisent «a une construction de variables assez
grossieres » (Bressoux et al., 1999, p. 99, dans Dupin de Saint-André et al., 2010) et cela
réduirait la complexité des pratiques d’enseignement (Piot, 2012, p. 111)?!. De plus, I’unité

d’analyse choisie est la fréquence (déclarée) de ces pratiques; or, ce n’est pas nécessairement la

21 A titre d’exemple, leur description au moyen d’un questionnaire se limite a des stratégies pédagogiques comme
« faire étudier des structures de texte », « donner a apprendre des régles de grammaire » et « donner une dictée »
(DIEPE, 1995) et a des stratégies pédagogiques comme « des situations d’apprentissage stratégiques », « des
situations d’apprentissage métalinguistiques » et « des pratiques d’enseignement explicite » (Lefrancois et al.,
2008), toujours sans détail sur la maniére d’utiliser de telles stratégies pédagogiques en classe.
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fréquence d’une stratégie pédagogique qui peut avoir un effet, mais son intensité d’utilisation
ou la maniere dont elle est utilisée (Dumay, 2009). L’observation des pratiques d’enseignement
utilisées en classe aurait comme avantages de vérifier ’utilisation de ces pratiques et leur
fréquence, mais aussi d’observer leur intensité et la ou les manicres dont elles sont mises en
ceuvre. Dans les recherches liant enseignement et apprentissage décrivant des pratiques
d’enseignement observées en classe, beaucoup d’unités d’analyse sont possibles. Comme nous
I’avons évoqué dans la section 2.2.1, plusieurs cadres théoriques permettent de décrire
I’enseignement, par exemple celui des stratégies pédagogiques (voir section 2.2.1) et celui des
gestes didactiques (voir section 6.2). Selon Etienne et al. (2019), I’approche basée sur les
méthodes (les stratégies pédagogiques) suppose que l'enseignante procede toujours de la méme
maniere et que les effets sont les mémes peu importe les conditions; or, ce n’est pas ce qui est
observé en classe. Pour référer aux variations dans la mise en ceuvre des stratégies pédagogiques,
Bru (1991) utilise les vocables de variabilité didactique, qui désigne « les possibilités de
variation qui sont congues par un enseignant dans [’organisation des conditions
d’apprentissage », et de variété didactique, qui désigne « la diversité effective des conditions
d’apprentissage » (Bru, 1991, p. 13). Ces variations et variétés peuvent €tre observées chez une
méme enseignante (variations intra-individuelles) ou entre différentes enseignantes (variations
interindividuelles). Des enseignantes qui ont la méme stratégie pédagogique de référence ne
I’utilisent pas de la méme facon en classe : il y a variabilité interindividuelle (Bru, 2019;
Bressoux, Bru, Altet et Leconte-Lambert, 1999). De plus, ce seraient le nombre et les
configurations des variations interindividuelles et des variations intra-individuelles dans
l'utilisation d'une méme stratégie pédagogique qui seraient liées a la réussite des ¢éleves, du
moins dans l'apprentissage de la langue écrite au primaire (Bru, 1991; 1993). Bru et
collaborateurs (2004) affirment enfin que comparer des pratiques d’enseignement (déclarées ou
observées) est trop réducteur : ils proposent que ce sont des composantes des pratiques
d’enseignement, agencées en différentes configurations selon 1’enseignante, qui doivent étre
décrites pour vérifier leur lien avec des apprentissages. Ainsi, ce ne sont pas les pratiques
d’enseignement en tant que telles qui doivent étre décrites ni méme les composantes des
pratiques, puisque «raisonner ainsi revient a considérer la pratique enseignante comme
juxtaposition de composantes agissant séparément » (Bru et al., 2004, p. 82). Ce sont alors ces

configurations de composantes qu’il faudrait décrire :
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La solution adoptée (Bru, 1992) consiste a raisonner en termes de configurations des
pratiques a partir de la prise en compte d’un ensemble de composantes appelées variables
d’action dans la mesure ou I’enseignant peut adopter, sur chacune d’elles, des modalités
différentes. (Bru et al., 2004, p. 82-83)

Un dernier enjeu li¢ a la description des pratiques d’enseignement vient du fait que les
recherches quantitatives mettant en relation enseignement et apprentissage isolent des processus
qui, en classe, ne sont jamais isolés. En classe, I’enseignante navigue entre ’utilisation de
plusieurs pratiques et s’ajuste sans cesse. D’aprés Talbot (2012), il s’agirait d’une
caractéristique des enseignantes dites efficaces. Ces enseignantes « ne se cantonnent pas dans
I’utilisation unique d’une "méthode" d’enseignement précongue, mais prennent en compte une
multitude de facteurs liés & ’avancée des apprentissages ainsi que des ¢léments contextuels. »
Dans les recherches de type « processus-produit », il est alors fort difficile d’isoler une pratique
d’enseignement observée en classe afin de la mettre en relation avec les apprentissages, et cette
entreprise a méme un caractére artificiel, puisque ce n’est pas cette seule pratique qui a les effets

observés.

2.3.4.2.La description des apprentissages

Dans les recherches liant enseignement et apprentissage est surtout pris en considération le
produit de I’enseignement (les performances des éleves), peu « les processus d’apprentissage et
encore moins les processus interactifs enseignement-apprentissage. » (Bru et al., 2004, p. 77)
La mesure de I’apprentissage, différence entre une performance finale a une épreuve donnée et
la performance initiale a cette méme épreuve, est une mesure finie (un état) des gains effectués.
Cela ne rend pas compte des processus d’apprentissage qui ont lieu, avec leurs avancées et leurs

reculs.

Un autre enjeu li€ a la description des apprentissages des €léves est celui du choix des épreuves
a faire faire aux éléves et aux implications quant au type de description des apprentissages que
ces épreuves rendent possible. Les apprentissages des éleves, dans les recherches de type
« processus-produit », « sont évalué[s] a I’aide de tests standardisés (Bressoux, 2002), ce qui
offre ’avantage de situer les ¢léves au regard des résultats normaux attendus pour cet age. »

(Dupin de Saint-André et al., 2010, p. 162) La méme remarque peut étre faite pour toute
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description des apprentissages utilisée pour étre mise en relation avec les pratiques
d’enseignement, par exemple dans les recherches ayant des méthodes quasi expérimentales.
Lorsque de tels tests existent, les progres des éleves peuvent plus facilement étre comparés entre
eux et le niveau des éléves peut étre comparé aux autres éleves de leur age. Toutefois, de tels
tests n’existent pas toujours (Dupin de Saint-André et al., 2010), et encore moins pour mesurer
des compétences plus complexes, dont la compétence scripturale. Pour décrire les
apprentissages en écriture, les épreuves varient grandement, tout comme 1I’approche évaluative
préconisée, les criteéres d’évaluation et leur poids respectif, ainsi que le jugement de 1’évaluateur.
La comparaison des caractéristiques des épreuves d’écriture des sept recherches liant
enseignement et apprentissage en écriture présentées dans la section 2.3.1 montre qu’elles sont
beaucoup plus différentes que similaires : écriture individuelle ou collective, longueur des
textes, temps alloué a I’écriture, genres des textes, écriture manuscrite ou tapuscrite,
consultation des ouvrages de référence. Les épreuves d’écriture varient aussi quant a I’approche
¢valuative qui y est préconisée (holistique ou analytique) et aux criteéres d’évaluation utilisés.
Comme nous I’avons mentionné en 2.1.2.2, peu de validations des conceptualisations théoriques
et des indicateurs qui en découlent ont été effectuées (De Ketele, 2013; Germain, Netten et
Séguin, 2004; Savard, Sévigny et Beaudoin, 2007), ce qui gagnerait donc a étre fait, notamment
pour que les recherches en didactique de I’écriture s’appuyant sur I’analyse des textes des éleves

gagnent en validité.

2.3.4.3.La mise en relation de I’enseignement et de I’apprentissage

Les recherches liant enseignement et apprentissage mettent en relation la description d’un
processus, une pratique d’enseignement, a la description de son produit, I’apprentissage. Méme
si plusieurs variables sont utilisées pour décrire 1’enseignement et 1’apprentissage, ces variables
interagissent entre elles, leur addition ne peut rendre compte du processus d’apprentissage des
¢léves, « expliquer la fagon dont [ils] apprennent et progressent » (p. 76) et les effets montrés

n’existent peut-étre pas en réalité?2. De plus, les recherches liant enseignement et apprentissage

22 «si ’on accepte I’intérét de la procédure technique permettant d’isoler chacun de ces effets pour quantifier la
part qu’il peut prendre dans I’explication des progressions des éléves, il ne faudrait pas trop rapidement en conclure
que cet effet se produit et existe en tant que tel, en dehors de I’existence d’autres dimensions, indépendamment du
contexte d’exercice professionnel de I’enseignant, ni qu’il est, pour un méme enseignant, toujours identique quels
que soient les éléves. » (Bru et al., 2004, p. 76)
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de type « processus-produit» sont basées sur le présupposé que les apprentissages sont
« directement le produit du processus d’enseignement élaboré par le professeur » (Talbot, 2012)
ou « la conséquence directe de 1’enseignement qui le déterminerait en tous points » (Bru et al.,
2004, p. 76) ; or, cela peut étre erroné (Bru et al., 2004) : 1) ’enseignement n’est pas garant d’un
apprentissage ; 2) I’enseignement peut avoir d’autres visées que celle de faire apprendre, par
exemple 1’ordre et le controle de la classe, la participation effective des éleves; 3)
I’apprentissage peut étre le fruit d’autre chose que I’enseignement. Pour ces raisons, d’apres Bru
et al. (2004), il serait alors nécessaire de prendre en compte les processus intermédiaires entre
I’enseignement planifié et les apprentissages, d’étudier chacun de ces processus intermédiaires,

ainsi que leurs relations.

En plus des limites inhérentes aux analyses statistiques effectuées, pour lesquelles les conditions
d’application doivent étre respectées, et a leur interprétation, les enjeux des recherches mettant
en relation enseignement et apprentissage comprennent ceux liés au paradigme, postpositiviste,
sur lequel elles reposent. Selon Rey (2006), ce qui est efficace n’est pas ce qui est vrai : «[la
pratique éducative] échappe a I’exigence de la preuve en tant qu’elle n’a pas de rapport au vrai,
mais a I'utile ou a ’efficace. La recherche ne peut apporter de réponses scientifiques aux
questions pratiques nées de la pratique. » (Rey, 2006, p. 6) Les résultats des recherches liant
enseignement et apprentissage (les effets constatés), mémes si valides scientifiquement (et
statistiquement), ne sont pas nécessairement valides dans la pratique (Bru, 2002; Dupin de Saint-

André et al., 2010; Vantourout et al., 2012).

Somme toute, les recherches quantitatives liant enseignement et apprentissage ont eu et ont
toujours un apport important : elles ont produit une masse importante de connaissances
scientifiques (Dumay, 2009 ; Talbot, 2012), entre autres quant aux effets de différentes
méthodes d’enseignement (voir Piot, 2012). Par contre, elles comportent aussi nombre de
limites, « qui constituent autant d’obstacles a franchir et donc d’objectifs a poursuivre pour les
recherches futures dans le domaine. » (Talbot, 2012) Les apports et les limites de ces recherches
montrent, & notre avis, la nécessité de croiser plusieurs paradigmes de recherches et plusieurs

méthodes de recherche pour répondre a notre question de recherche générale.
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2.3.5. Synthese

Somme toute, dans la troisiéme et derniere section du cadre théorique, nous avons d’abord fait
une recension des recherches quasi expérimentales et corrélationnelles menées en classe de
francais au secondaire décrivant comment des stratégies pédagogiques participent ou non au
développement de la compétence scripturale des éléves. Nous avons rapporté les résultats de
recherches quasi expérimentales menées en classe de frangais au secondaire (Bélanger, 2007,
Blain et al., 2007; Boivin et Pinsonneault, 2014; Désilets, 2000; Gauthier, 2002; Grégoire, 2012;
Marcoux, 1999; Nadeau et Fisher, 2014), qui demeurent peu nombreuses et différentes les unes
des autres sur plusieurs points, ce qui rend leur comparaison impossible. De plus, elles ne
parviennent pas toujours a montrer qu’'un traitement est li¢ a de meilleures performances en
écriture. Nous rapportons aussi les résultats d’une recherche corrélationnelle menée au
secondaire québécois, celle de Lefrangois et al. (2008), qui est, & notre connaissance, la seule
recherche qui explore les liens entre des stratégies pédagogiques utilisées en classe (non
implantées en classe) et le développement de la compétence scripturale des éleves; toutefois, il
ressort de cette recherche qu’il est nécessaire de mener d’autres recherches corrélationnelles sur
la question, qui mesurent toutes les composantes du texte des éléves, qui ont un plus grand
¢chantillon d’enseignantes et d’éléves et qui incluent dans leur méthodologie des observations

en classe.

Parce que les recherches visant a mettre en relation des stratégies pédagogiques utilisées en
classe par des enseignantes de francais du secondaire québécois et le développement de la
compétence scripturale des éléves sont rares, nous avons ensuite présenté des données collectées
en classe de francgais au secondaire québécois dans le cadre d’autres recherches qui permettraient
de mener des recherches corrélationnelles pour poursuivre cet objectif : les données collectées
par le groupe DIEPE (1995). Toujours en raison de la rareté des recherches empiriques menées
sur notre question de recherche, nous avons par la suite ajouté a notre portrait une métaanalyse
portant sur des recherches quasi expérimentales menées en classe du secondaire d’autres langues
d’enseignement que le frangais (Graham et Perin, 2007). Nous avons soutenu que, cependant,
cette métaanalyse ne peut pallier le manque de recherches menées dans le contexte de la classe
de frangais au secondaire québécois et encore moins le manque de recherches menées sur les

stratégies pédagogiques qui sont présentes en classe de francais au secondaire québécois; elle
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peut nourrir notre réflexion quant aux stratégies pédagogiques participant au développement de

la compétence scripturale.

Nous avons enfin, a la fin de la présente section du chapitre, exposé certains des apports et des
limites des recherches quantitatives mettant en relation enseignement et apprentissage, soit les
recherches du paradigme « processus-produit », des recherches corrélationnelles, soit les
recherches quasi expérimentales. Nous avons souligné 1’apport important de ces recherches, qui
ont produit une masse importante de connaissances scientifiques (Dumay, 2009 ; Talbot, 2012),
mais aussi leur bon nombre de limites, ce qui souligne la nécessité de croiser les paradigmes de

recherche et les méthodes de recherche pour pallier leurs limites respectives.

2.4.Synthése du cadre théorique et objectifs de recherche spécifiques

Le présent chapitre, le cadre théorique principal de la thése, commun aux trois articles, s’est
employé a définir I’écriture et la compétence scripturale, dont le développement est I'une des
finalités de la scolarité obligatoire et de la discipline « francais ». Nous entendons la compétence
scripturale a la suite de Reuter (1996), comme le degré de maitrise de chacune de ses trois
grandes composantes (les connaissances, les attitudes et représentations®’, les processus
d’écriture), comme le nombre de composantes dont le degré de maitrise est plus grand et comme
I’adéquation entre chacune de ces composantes. Cette compétence ne peut étre appréciée que
par ses performances, qui comprennent le performé, le texte écrit par la scriptrice ou par le

scripteur.

Le cadre théorique s’est ensuite attardé aux stratégies pédagogiques pour développer la
compétence scripturale des éléves. Dans le cadre de la démarche didactique, I’enseignante pose
un diagnostic pédagogique, choisit un ou des objectifs pédagogiques, puis organise les actions
a prendre pour atteindre cet objectif (Messier, 2014). La stratégie pédagogique adoptée est un
« ensemble d’opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes aux composantes

d’une situation pédagogique, vise I’atteinte d’objectifs pédagogiques » (Messier, 2014, p. 211).

23 Bien que les attitudes et représentations fassent partie de la compétence scripturale, il est difficile d’en parler en
termes de degré de maitrise; il conviendrait de parler d’attitudes et représentations positives, propices aux
apprentissages.
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Cela étant dit, parce que ce ne sont pas tous les parameétres de la situation pédagogique qui sont
connus a l'avance par ’enseignante (Legendre, 1993; Bressoux et Dessus, 2003), elle peut faire
en classe bien autre chose que ce qui était prévu et il s’agit méme d’une marge de manceuvre
constitutive du travail enseignant (Tardif et Lessard, 1999). Le concept de stratégie pédagogique
est un hyperonyme et un holonyme (il est plus générique que les concepts de méthode
pédagogique et de modele pédagogique et il désigne I’ensemble auquel appartiennent les
concepts de démarche pédagogique, de technique pédagogique et de procédé pédagogique) et il
se situe « a I’intersection de la didactique et de la pédagogie » (Messier, 2014, p. 230). Comme
le suggerent les enquétes par questionnaire et les observations menées en classe, les stratégies
pédagogiques utilisées par les enseignantes de francais du secondaire québécois sont diverses et
elles sont utilisées de diverses facons. Elles seraient aussi relativement stables depuis 1985. Par
ailleurs, I’inventaire des stratégies pédagogiques qui peuvent étre utilisées pour développer la

compétence scripturale au secondaire québécois est tres large.

Le cadre théorique s’est enfin employ¢ a décrire les recherches quantitatives visant a mettre en
relation des stratégies pédagogiques utilisées par des enseignantes du secondaire et le
développement de la compétence scripturale de leurs éléves. Les recherches quasi
expérimentales menées dans le contexte de la classe de francais au secondaire sont peu
nombreuses et leurs résultats peuvent difficilement étre mis en relation. De plus, les stratégies
pédagogiques expérimentées dans ces recherches n’étaient pas choisies par I’enseignante; les
stratégies pédagogiques étaient implantées en classe dans le contexte d’une recherche. Une
recherche corrélationnelle menée sans modifier les pratiques de classe des enseignantes de
francais du secondaire québécois a ét¢ menée (Lefrancois et al., 2008), mais son échantillon
¢tait tres petit (n = 4), les stratégies pédagogiques n’ont pas €t€ observées en classe et ce ne sont
pas toutes les composantes des textes des €éleves qui ont été¢ évaluées. Les recherches visant a
mettre en relation des stratégies pédagogiques utilisées en classe par des enseignantes de
francais du secondaire québécois et le développement de la compétence scripturale des €léves
¢tant rares, nous avons ¢élargi le bassin des recherches recensées. Une recherche (DIEPE, 1995)
a des données collectées en classe de frangais au secondaire québécois utile pour mener une
recherche corrélationnelle. Une grande quantité de recherches quasi expérimentales ont été

menées en classe du secondaire d’autres langues d’enseignement que le frangais et la
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métaanalyse de Graham et Perin (2007) les synthétise. Toutefois, plusieurs recherches tres
différentes peuvent avoir été classées dans la méme catégorie par les auteurs, les stratégies
pédagogiques ont été implantées en classe, leur utilisation en classe n’a pas toujours été observée
et décrite, et le développement de la compétence scripturale a été mesuré au moyen
d’évaluations des textes des éléves qui ne correspondent pas aux évaluations faites en contexte
québécois francophone. Cette métaanalyse ne peut donc pas pallier le manque de recherches
menées sur la facon dont les stratégies pédagogiques présentes en classe de frangais au
secondaire québécois participent au développement de la compétence scripturale des éléves. La
section se solde par la présentation des apports et des limites de ces recherches quantitatives
mettant en relation enseignement et apprentissage, ce qui souligne la nécessité de croiser
plusieurs paradigmes de recherches et plusieurs méthodes de recherche pour répondre a notre

question de recherche générale.

Cette these de doctorat vise a répondre a la question suivante.

Question générale de recherche : Quelles sont les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois qui participent au développement de

la compétence scripturale des éleves?

A la suite de notre cadre théorique, nous formulons trois objectifs de recherche spécifiques pour

répondre a cette question générale.

Premier objectif spécifique : Identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de

francais au secondaire québécois qui sont liées a 1’écriture de meilleurs textes par les éleves.

Il est d’abord nécessaire de poursuivre ce premier objectif spécifique étant donné 1’¢tat des
recherches (voir sections 1.4 et 2.3). Il n’existe, a notre connaissance, qu’une recherche
corrélationnelle mettant en relation les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en
classe de francais au secondaire québécois (sans modifier les pratiques de classe) et le
développement de la compétence scripturale (voir section 2.3.1), la recherche de Lefrangois et

collaborateurs (2008). Toutefois, son échantillon est de petite taille et la qualité des textes n’est
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mesurée que par la diminution du nombre d’erreurs linguistiques, laissant de coté les autres
caractéristiques du texte (voir section 2.1.2.2). Quant aux recherches quasi expérimentales
menées dans le contexte de la classe de francais au secondaire québécois, elles sont peu
nombreuses, leurs résultats sont difficilement comparables et les stratégies pédagogiques
¢tudiées ont ¢t¢ implantées en classe (voir section 2.3.1). Quant aux recherches quasi
expérimentales menées en classe du secondaire d’autres langues d’enseignement que le francais,
les stratégies pédagogiques ont aussi €té implantées en classe et le développement de la
compétence scripturale a ét¢ mesuré au moyen d’évaluations des textes des éléves qui ne

correspondent pas aux évaluations faites en contexte québécois francophone (voir section 2.3.3).

Il est ensuite pertinent de poursuivre le premier objectif spécifique parce que nous disposons de
données collectées en classe de francais au secondaire québécois qui permettent de le faire (voir
section 2.3.2). Les données collectées par le groupe DIEPE (1995) permettent la mise en relation
de stratégies pédagogiques utilisées en classe (pratiques déclarées) et une mesure de la
compétence scripturale des €léves. Le troisieme objectif de DIEPE (1995) était d’« [¢]tudier les
liens qui pourraient se dégager entre les compétences respectives des ¢éleves et les
caractéristiques de leur enseignement/apprentissage » (DIEPE, 1995, p. 14) et la poursuite de
notre premier objectif spécifique permet ainsi de répondre partiellement a 1’objectif de DIEPE
(1995), qui n’a jamais ¢été atteint. Les données collectées portent sur un grand inventaire de
stratégies pédagogiques, sur de stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois (et non implantées en classe dans le cadre d’une recherche quasi

expérimentale), et les échantillons, représentatifs, sont de grande taille.

Deuxieme objectif spécifique : Identifier les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale des ¢€léves selon le savoir d’expérience des

enseignantes.

Il est nécessaire de poursuivre ce deuxiéme objectif étant donné les limites des recherches

quantitatives liant enseignement et apprentissage, et plus spécifiquement les limites des
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recherches du paradigme « processus-produit » (voir section 2.3.4.), dans lequel nous nous
insérons pour répondre au premier objectif spécifique de la theése. Pour pallier ces limites, il peut
étre intéressant de combiner ces recherches postpositivistes a d’autres, qui s’appuient sur
d’autres sources de savoir, par exemple des recherches descriptives qui laissent place a
I’interprétation des agents, ici les enseignantes de francais. Le savoir enseignant, qui gagne a
étre reconnu (voir section 1.3), a plusieurs avantages qui viennent pallier les limites des
recherches quantitatives mettant en relation enseignement et apprentissage. Ce savoir est
notamment contextualis¢ et fortement li¢ aux problémes de la pratique (voir section 1.3.3). De
plus, les enseignantes « ne font pas qu’utiliser ou appliquer des connaissances par le travail,
elles les transforment et les adaptent par et pour le travail, elles produisent des connaissances et
produisent leur propre pratique professionnelle » (Tardif et Lessard, 1999, p. 373). Elles
hiérarchisent les connaissances qu’elles utilisent, qui sont de sources multiples, et les ajustent a
leur pratique (voir section 1.3.2). Les savoirs issus des recherches visant a mettre en relation les
stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire québécois et le
développement de la compétence scripturale des éléves seraient 1’une des sources du savoir
enseignant (voir section 1.3.2) et, devant les limites des recherches quantitatives mettant en
relation enseignement et apprentissage, il est nécessaire que les enseignantes qui utilisent les

savoirs issus de la recherche les mettent en perspective a la lumiére de leur savoir d’expérience.

Troisiéme objectif spécifique : Décrire comment peuvent €tre utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois les stratégies pédagogiques qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale des éléves selon le savoir d’expérience des

enseignantes.

Il est nécessaire de poursuivre le troisiéme objectif pour décrire comment sont utilisées en classe
les stratégies pédagogiques identifiées par 1’atteinte du deuxiéme objectif spécifique. En effet,
les pratiques déclarées ne concordent pas toujours avec les pratiques effectives (Clanet et Talbot,
2012; Maubant, Lenoir, Routhier, Lisée et Hassani, 2005) et il est alors pertinent de conjuguer
pratiques déclarées et observations de classe, ces deux descriptions étant complémentaires (voir

section 2.2.2).
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Il est aussi nécessaire de poursuivre cet objectif spécifique parce que les stratégies pédagogiques
peuvent étre utilisées au moyen de différentes démarches pédagogiques, de différentes
techniques pédagogiques et de différents procédés pédagogiques (voir section 2.2.1) et parce
que I’on peut observer, d’une enseignante a 1’autre et chez une méme enseignante, une variation
dans I'utilisation des stratégies pédagogiques, ce qui est inhérent a la pratique enseignante et
méme souhaitable pour favoriser les apprentissages (voir section 2.3.4). Or, il n’y a pas, a notre
connaissance, de recherche qui a décrit I’agir de 1’enseignante en classe de frangais avec un
cadre théorique relatif aux stratégies pédagogiques utilisées; le deuxiéme volet de ’ELEF visait
a décrire I’enseignement de 1’écriture et de la grammaire par 1’analyse d’observations menées
en classe au moyen d’une grille spécifique aux processus d’écriture et non aux stratégies

pédagogiques.
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Chapitre 3. La méthodologie générale de la thése et la présentation des trois articles
Pour répondre a la question générale de recherche, cette thése propose trois articles scientifiques,
a soumettre a trois revues scientifiques arbitrées. Chacun répond a un objectif de recherche

spécifique et utilise une méthodologie différente et des données différentes.

Le premier article (voir chapitre 4) a pour titre Quelles stratégies pédagogiques participent au
deéveloppement de la compétence scripturale? Analyse secondaire d’une enquéte a grande
echelle. 11 répond au premier objectif spécifique de la thése: identifier les stratégies
pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire québécois qui sont liées a 1’écriture
de meilleurs textes par les €léves. Nous utilisons, dans cet article qui s’inscrit dans le paradigme
des recherches « processus-produit », les données collectées par le groupe DIEPE (1995) pour
effectuer des régressions multiples. Les stratégies pédagogiques déclarées avoir été utilisées en
classe de francais au secondaire québécois pendant une année scolaire (pratiques déclarées dans
le questionnaire de I’enseignante?*, n = 300) sont utilisées comme variables indépendantes et la
qualité d’un texte écrit par leurs ¢leves (n = 1815) a la fin de I’année scolaire (grille d’évaluation

des textes?’), comme variable dépendante.

Le deuxieme article (voir chapitre 5) a pour titre Des stratégies pédagogiques jugées efficaces
par des enseignantes de francais d’expérience du secondaire pour développer la compétence
scripturale de leurs éleves. 1l poursuit le deuxieme objectif spécifique : identifier les stratégies
pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois qui
participent particulierement au développement de la compétence scripturale des éleves selon le
savoir d’expérience des enseignantes. Cet article puise dans le savoir d’expérience
d’enseignantes pour apporter des ¢léments de réponse autres a notre question de recherche
générale, étant donné les limites des recherches quantitatives mettant en relation enseignement
et apprentissage. Pour cet article, descriptif, qualitatif et ax¢é sur I’interprétation des agents, nous
avons recours a 1’atelier délibératif, qui permet de développer des connaissances nouvelles

issues du croisement des savoirs (Gauvin, 2009), ceux issus de la recherche et ceux issus de

24 Les énoncés relatifs aux stratégies pédagogiques dans le questionnaire de ’enseignante de DIEPE se trouvent a
I’annexe 2.1.
25 La grille d’évaluation des textes de DIEPE (1995) est présentée a ’annexe 2.2.
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I’expérience. Peuvent ainsi étre interprétés et complétés par des données issues de l'expérience
locale, contextualisée, les savoirs issus de la recherche (Lomas, Culyer, McCutcheon, McAuley
et Law, 2005), qui sont ici ceux produits par le premier article de la thése et ceux présentés dans
la section 2.3 de la thése. Non seulement I’atelier délibératif permet de développer des
connaissances nouvelles, il permet aussi de prendre des décisions, notamment quant a des
priorités de recherche (Dogba, Dossa et Dagenais, 2017), ici les stratégies pédagogiques dont

font I’objet le troisieme article de cette these.

Le troisiéme article (voir chapitre 6) a pour titre Formes singulieres et plurielles de stratégies
pédagogiques participant au développement de la compétence scripturale des éleves utilisées
en classe de frangais. 11 vise a décrire comment peuvent étre utilisées en classe de francais au
secondaire québécois les stratégies pédagogiques qui participent particuliecrement au
développement de la compétence scripturale des éléves selon le savoir d’expérience des
enseignantes, ¢’est-a-dire les formes que peuvent prendre en classe les stratégies pédagogiques
identifi¢es lors de D’atelier délibératif (voir deuxiéme article, chapitre 5). Dans le troisieme
article, descriptif, qualitatif et qui s’inscrit dans un paradigme « écologique », nous analysons
des observations directes menées dans la classe d’une enseignante de frangais du secondaire
québécois (sept séances de cours filmées qui s’étendent sur deux mois). Pour ce faire, nous

utilisons le synopsis et une grille d'analyse congue aux fins de cette recherche.

Le détail de la méthodologie utilisée pour répondre a chacun des trois objectifs de recherche
spécifiques est présenté dans le corps des articles : recrutement, personnes participantes,
déroulement, considérations éthiques, traitement et analyse des données. Nous avons obtenu un
certificat d’approbation éthique de 1’Université de Montréal pour I’ensemble du projet. Se
trouvent en annexes les documents suivants : pour 1’ensemble du projet, le certificat d’éthique
octroy¢ (voir annexe 1.1); pour le premier article, I’autorisation d’utiliser les données collectées
par le groupe DIEPE (voir annexe 1.2); pour les deuxiéme et troisieéme articles, les courriels de
recrutement (voir annexes 1.3 et 1.4), le formulaire d’information et de consentement pour les

enseignantes participantes et les éléves participants (voir annexes 1.5 et 1.6).
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Si chacun des objectifs spécifiques est assorti d’une méthodologie spécifique, I’ensemble de la
thése adopte aussi une méthodologie, générale, mixte. Les devis de méthodes mixtes de
recherche sont des devis qui conjuguent des méthodes quantitatives et qualitatives, avec des
degrés d’intégration divers, dans chacune des étapes de recherche; les méthodes quantitatives et
qualitatives y sont utilisées de fagcon concurrente ou de fagon séquentielle (Creswell, 2003;
Creswell, Plano Clark, Gutmann et Hanson, 2003; Larue, Loiselle, Bonin et al., 2009). Cette
thése repose sur un devis séquentiel de méthodes mixtes, c’est-a-dire que trois méthodes de
recherche sont utilisées de fagon séquentielle : une méthode quantitative (premier article), puis
une méthode qualitative (deuxiéme article), puis une autre méthode qualitative (troisiéme
article). Les trois objectifs de recherche découlent les un des autres et les résultats obtenus au
moyen de chacune des méthodes sont intégrés a 1’article suivant, dans son cadre théorique et
dans son devis. Les résultats liés a chacun des objectifs spécifiques, qui s’inscrivent dans des
paradigmes de recherche différents, qui utilisent des données différentes et qui les analysent au
moyen de méthodes différentes, viennent ainsi se superposer aux autres, intégrant différentes
perspectives. Comme le résument Larue et al. (2009), les méthodes mixtes offrent les avantages
de susciter la créativité et I’innovation pour comprendre les phénomenes, de présenter une vision
plus compléte d’un phénomene par I’intégration de différentes perspectives et d’interpréter les

résultats avec des données provenant de différentes sources.
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Chapitre 4. Le premier article de la thése

Titre : Quelles stratégies pédagogiques participent au développement de la compétence

scripturale? Analyse secondaire d’une enquéte a grande échelle

Auteures :  Sylvie Marcotte, étudiante au doctorat, Université de Montréal

Pascale Lefrancois, professeure, Université de Montréal

Résumé : Pour connaitre les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois qui participent au développement de la compétence scripturale des éleves,
nous effectuons une analyse secondaire de données collectées par le groupe Description
internationale des enseignements et des performances en matiere d'écrits (DIEPE, 1995) (1815
éléves de troisiéme secondaire du Québec, 300 enseignantes®® de frangais). Aucune stratégie
pédagogique ne prédit, avec un haut degré de confiance, 1’écriture de textes de meilleure qualité
par les éléves (régressions multiples a deux niveaux), mais faire écrire beaucoup les éleves

pourrait étre li¢ a de meilleures performances.

Mots-clés : stratégies pédagogiques; écriture; enseignement du francais; école secondaire

québécoise; régressions multiples

Manuscrit a soumettre a la Revue des sciences de [’éducation

Revue en acces libre apres 2 ans

26 Dans cet article, nous privilégions le féminin pour faire référence aux enseignantes et aux enseignants : selon
Chartrand et Lord (2009), 80 % des enseignantes et enseignants de francais au secondaire québécois sont des
femmes.
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4.1.Introduction

Les ¢leves doivent développer, durant leur scolarité obligatoire, leur compétence scripturale et
I’apprentissage de 1’écriture est ainsi un apprentissage constitutif de 1’instruction publique et
obligatoire (Chartrand, 2006; Ministére de I’Education, 2006; Simard et al., 2010). Pour
parvenir a cette fin, il est possible d’agir aux niveaux du systéme scolaire, des écoles, des
enseignantes, des ¢leéves. Depuis les années 1980, plusieurs recherches qui s’inscrivent dans le
paradigme des recherches « processus-produit » ont porté sur les effets de ces différents niveaux
sur les apprentissages des éleves; elles ont notamment montré que I’effet-école explique 6 % de
la variance des performances des ¢éléves (Bru et al., 2004), que I’effet-classe en explique
davantage, soit 10 a 20 % (Bressoux, 2001), que I’effet-classe est largement constitué d’un effet-
enseignante, qui est lui-méme surtout constitué de ce que I’enseignante fait en classe (Bressoux,
2001). Bien que les caractéristiques des ¢leéves et de leur famille prédisent leurs performances,
et ce, grandement (Van Damme et al., 2009), celles qui ont le plus d’impact sur les performances
des ¢léves parmi les variables en jeu dans 1’école sont celles « les plus directement connectées
au processus d’apprentissage », en comparaison avec les variables telle la gestion de
I’établissement, « plus distales » (Van Damme et al., 2009, p. 34). Les stratégies pédagogiques
(nous utilisons ce terme au sens de Messier, 2014) utilisées par les enseignantes en classe de
francais au secondaire québécois pourraient ainsi avoir une part a jouer dans les performances
des ¢leves en écriture. Cependant, elles n’ont pas été mises en relation avec les performances
des ¢€leves en écriture a 1’échelle québécoise, comme nous le verrons a la section suivante; cet
article s’emploie donc a identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au

secondaire québécois qui sont liées a 1’écriture de meilleurs textes par les éleves.

4.2. Contexte théorique

4.2.1. La compétence scripturale et la description des performances en écriture

La compétence scripturale comprend a) les connaissances de la scriptrice ou du scripteur
(savoirs et savoir-faire); b) ses représentations, investissements et valeurs liés a la tache
d’écriture; c¢) ses processus (DIEPE, 1995; Reuter, 1996). Ces processus sont, selon le modéle
princeps de Hayes et Flower (1980), la planification (la production des idées, leur organisation
et la définition de buts), la mise en texte (la production du texte, la formation des phrases et

I’écriture des mots) et la révision (la relecture et la modification du texte, en corrigeant ses
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erreurs). Dans la derni¢re version du modele de Hayes (2012), ces « processus » deviennent
stratégies, qui peuvent étre adoptées par une scriptrice ou un scripteur pour écrire. Alors que
DIEPE (1995) voit le produit de 1’écriture comme une composante de la compétence scripturale,
Reuter (1996) distingue I’ «ordre de la compétence scripturale » et 1’ «ordre des
performances », qui comprend les versions préliminaires et définitives des textes (le
« performé ») et les procédures et opérations (les « performances »). Comme Reuter, nous
envisageons que le texte n’est pas une composante de la compétence scripturale, mais une des
performances de la compétence scripturale parmi d’autres, le performé, et I’évaluation de cette
performance est un des moyens d’apprécier la compétence scripturale. Plusieurs ont
conceptualisé les dimensions du texte différemment (Paradis, 2012), par exemple Bronckart
(1996), Cavanagh (2010), Charolles (2005), Dabéne (1995) et Simard (1997). Les niveaux du
texte différent d’une conceptualisation a 1’autre, tout comme les phénomenes langagiers inclus
dans chacun. Les grilles d’évaluation des textes différent aussi, soit par le nombre d’indicateurs,
soit par le degré de finesse des indicateurs, soit par les énoncés inclus dans chaque indicateur;
par exemple, une méme erreur peut se voir attribuer des étiquettes différentes dans deux grilles
différentes, selon le modele de référence sous-jacent a la grille (Boivin et Pinsonneault, 2020).
Peu d’évaluations de la validité de construits des grilles d’évaluation ont été effectuées (De
Ketele, 2013; Germain, Netten et Séguin, 2004; Savard, Sévigny et Beaudoin, 2007), ce qui
gagnerait a étre fait, notamment pour valider les conceptualisations théoriques diverses et les
indicateurs qui en découlent, de maniere a ce que les recherches en didactique de 1I’écriture

s’appuyant sur I’évaluation des textes des ¢léves gagnent en validité.

4.2.2. Des stratégies pédagogiques utilisées en classe dans le but de développer la
compétence scripturale

Une stratégie pédagogique, d’apreés Messier (2014), est un « ensemble d’opérations qui, tenant

compte des caractéristiques inhérentes aux composantes d’une situation pédagogique, vise

I’atteinte d’objectifs pédagogiques » (p. 211). Ce vocable a 1’avantage de « rassembler sous un

méme générique tout moyen que met en place le professeur pour que ses étudiants apprennent. »

(Messier et Lafontaine, 2016, p. 40). De plus, il repose sur ’atteinte d’objectifs pédagogiques,

ou I’intention pédagogique, qui est ici le développement de la compétence scripturale.
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Du coté des stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes de frangais du secondaire en
classe pour développer la compétence scripturale, sept enquétes par questionnaire décrivent les
pratiques déclarées des enseignantes depuis 1985 (Baribeau, Lacroix et Simard, 1996; Bibeau,
Lessard, Paret et Thérien, 1987; Chartrand et Lord, 2010; CMEC, 2003; DIEPE, 1995;
Lefrangois, Laurier, Lazure et Claing, 2008; Lusignan, Lebrun, Gagnon, Préfontaine et Fortier,
1996). Notre analyse des questions de ces enquétes (plus de 1090 énoncés) montre d’abord le
trés grand nombre de stratégies pédagogiques pouvant étre utilisées en classe pour développer
la compétence scripturale des éleéves. Elle montre ensuite que, méme s’il est impossible de
comparer les fréquences des énoncés de différentes enquétes (les questions, les échantillons et
les choix de réponses varient grandement d’une enquéte a 1’autre), les stratégies pédagogiques
déclarées étre utilisées par les enseignantes de frangais semblent relativement stables depuis
1985; elles comprennent 1’enseignement magistral, I’enseignement inductif, 1’enseignement
explicite de stratégies d'écriture, faire écrire, faire écrire sur différents supports, faire écrire en
recourant a des outils, faire écrire les ¢éléves en mettant en place différentes formes d’étayage,
que ce soit en réduisant le nombre de processus a mettre en ceuvre, en réduisant les niveaux du
texte a prendre en compte, en faisant utiliser des outils de facilitation procédurale, en demandant
aux ¢leves de reproduire un texte modele, en faisant écrire les éléves a plusieurs ou bien en les
faisant écrire tout en accompagnant 1’écriture (en offrant de I’aide pendant 1’écriture ou en

offrant de la rétroaction sur le texte produit).

Notre analyse des énoncés des questionnaires d’enquéte montre également que les stratégies
pédagogiques interrogées sont différentes d’une enquéte a I’autre et que les classifications
varient d’une enquéte a I’autre, si ces classifications sont explicitement présentées; des liens
peuvent tout de méme étre tissés entre les stratégies pédagogiques répertoriées et soit les
dimensions du texte, soit les composantes de la compétence scripturale, dont les processus
d’écriture font partie. Notre analyse montre enfin que les classifications utilisées explicitement
ou implicitement dans les enquétes ne sont pas spécifiques aux stratégies pédagogiques. En
effet, si I’on utilise les processus d’écriture (le « quoi ») comme classification, ce qui est le plus
fréquent dans les sept enquétes, aucune classification propre aux stratégies pédagogiques (pour
une synthese de six typologies spécifiques aux stratégies pédagogiques, voir celle de Tremblay-

Wragg, 2018, p. 57-75) n’est systématiquement utilisée pour déterminer quelles stratégies
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pédagogiques (le « comment ») questionner relativement a chacun des processus d’écriture, par
exemple les différentes fagcons de travailler en classe le processus de planification du texte et de
révision. D’ailleurs, aucune évaluation de la validit¢ de construits de ces questionnaires

(Vallerand, 1989) n’a été faite, ce qui reste donc a faire.

4.2.3. Des stratégies pédagogiques utilisées en classe qui participent au développement de
la compétence scripturale
A notre connaissance, seule la recherche de Lefrancois et collaborateurs (2008) met en relation
des stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire québécois (hors d’un
cadre quasi expérimental, sans qu’une stratégie pédagogique ne soit implantée en classe dans le
cadre d’une recherche) et le développement de la compétence scripturale des éleéves. Les
chercheurs décrivent les liens entre les pratiques déclarées par questionnaire de quatre
enseignantes de francais du secondaire québécois et 1’amélioration de la composante
linguistique de la compétence scripturale, mesurée par la diminution du nombre d’erreurs faites
par les ¢leves dans leurs textes. Cette recherche repose sur une évaluation d’une seule
composante des textes des €éléves, la composante linguistique, et elle a ét€¢ menée a petite échelle

au secondaire.

Quelques recherches portent sur les liens entre des stratégies pédagogiques implantées en classe
de frangais langue premicre au secondaire dans le cadre d’un protocole quasi expérimental et la
qualité des textes écrits par les éléves. A notre connaissance, huit recherches quasi
expérimentales répondent aux critéres suivants : a) les participants comprennent des ¢éleves du
secondaire (college et lycée) d’une classe ordinaire de francais langue premicere; b) les €léves
ont rédigé, pendant la recherche, au moins un texte dont la qualité de I’ensemble ou de certaines
des dimensions a été¢ évaluée; c¢) au moins une stratégie pédagogique a été utilisée en classe
pendant la recherche, par des chercheuses ou des enseignantes; d) le lien entre qualité des textes
des ¢éleves et stratégies pédagogiques mises a I’essai est décrit, qualitativement ou
quantitativement. Il s’agit des recherches de Bélanger (2007), de Blain (2010), de Boivin et
Pinsonneault (2014), de Désilets (2000), de Gauthier (2002), de Grégoire (2012), de Marcoux
(1999) et de Nadeau et Fisher (2014). Ces huit recherches portent sur une variété de stratégies

pédagogiques, par exemple sur I'utilisation du traitement de texte dans le cadre du cours de
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francgais, un enseignement de la littérarité au moyen des TIC, des dictées métacognitives. Nous
observons que ces recherches a) sont de petite échelle (n=1 a 5 enseignantes); b) ne parviennent
pas toujours @ montrer qu’un traitement a un effet sur les performances des éléves en écriture
(des analyses statistiques supplémentaires auraient parfois gagné a étre effectuées pour que le
degré de certitude des résultats soit plus grand); ¢) agglomerent souvent au sein d’'un méme
traitement plusieurs stratégies pédagogiques, ce qui ne permet pas d’isoler les effets de chacune;

d) portent sur des stratégies pédagogiques différentes, rendant toute comparaison difficile.

Contrairement aux recherches menées en classe de francais, les recherches en classe de langues
autres que le frangais sont trés nombreuses, comme en témoigne la métaanalyse de Graham et
Perin (2007). Pour répondre a la question « Quelles pratiques pédagogiques améliorent la qualité
de I’écriture des ¢éléves adolescents ? » (notre trad.), Graham et Perin retiennent 123 recherches
quasi expérimentales portant sur un traitement implanté en classe de langue premicre ou seconde
aupres d’¢leves de la quatrieme a la douziéme année et impliquant une mesure fiable de la
qualité¢ globale des textes des éleéves, toute langue d’enseignement confondue. Les auteurs
classent ces 123 recherches en 15 catégories de stratégies pédagogiques, pour calculer ensuite
la moyenne pondérée des tailles d’effet (d de Cohen) pour chaque catégorie (ou « taille d’effet
moyenne »); rappelons ici que la taille de 1’effet peut étre considérée comme grande si d > 0,8,
moyenne si 0,8 >d > 0,5 et petite si 0,5 >d > 0,2. Les catégories de stratégies pédagogiques ont
les tailles d’effet moyennes suivantes (les traductions sont les notres) : enseignement explicite
de stratégies d’écriture (0,82); enseignement explicite de la production de résumé (0,82); aide
des pairs lors de [’écriture (0,75); assignation d’objectifs pour le texte a produire (0,70);
utilisation du traitement de texte (0,55); enseignement explicite de la combinaison de phrases
(0,50); enquéte — pour aider les éleves a développer des idées et du contenu pour le texte a
produire (0,32); activités de préécriture (0,32); approche basée sur les processus d’écriture
(0,32); étude de textes modeles (0,25), enseignement de la grammaire (-0,32). Certaines tailles
d’effet moyennes ne sont pas rapportées, par exemple celle de la stratégie pédagogique écriture
supplémentaire (notre trad.) et la taille d’effet moyenne négative de ’enseignement de la
grammaire serait explicable, selon les auteurs, par le fait que ce sont toujours des groupes
témoins qui ont servi a calculer I’effet de ce traitement; ajoutons que la mesure des performances

des éléves en écriture ne tenait peu ou pas en compte des erreurs linguistiques. Cette métaanalyse
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a une question de départ similaire a la notre et elle offre 1’avantage de pouvoir rassembler les
résultats d’une centaine de recherches liant 1’utilisation d’une stratégie pédagogique et le
développement de la compétence scripturale. Cependant, transposer ses résultats a la classe de
francais langue premicre du secondaire québécois pose probléme : les stratégies pédagogiques
n’ont souvent pas été observées en classe, elles y ont été implantées (elles n’ont pas été choisies
et utilisées par I’enseignante, qui connait ses ¢leéves et leur contexte) et elles ont été utilisées en
contexte de langue premiere ou de langue seconde, selon les recherches. De plus, la majorité
des recherches analysées reposent sur une évaluation holistique des textes, qui implique que la
personne qui évalue le texte en considere toutes les dimensions simultanément et juge de sa
valeur globale « en tenant compte de facteurs tels que 1’idéation, I’organisation, le vocabulaire,
la structure de la phrase et le ton» (notre trad., Graham et Perin, 2007, p.447), sans
nécessairement faire un décompte des erreurs linguistiques ou sans y accorder une certaine
importance. Cela ne correspond pas a la conception de la compétence scripturale spécifique au
contexte québécois francophone ni a la fagon d’évaluer les textes au Québec, tres axée sur le

décompte des erreurs linguistiques (Lefrangois et Brissaud, 2015).

Ce résumé des recherches corrélationnelles et quasi expérimentales menées en classe montre
qu’il est nécessaire de mener une recherche qui identifie les stratégies pédagogiques utilisées en
classe de francais au secondaire québécois qui sont liées a I’écriture de meilleurs textes par les
¢leves, et ce, a grande échelle, pour ’ensemble des dimensions des textes, qui isole chaque
stratégie pédagogique des autres, qui repose sur une évaluation des textes cohérente avec la
conception de la compétence scripturale spécifique au contexte francophone. Plusieurs enquétes
décrivent les stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire québécois
(voir section 4.2.2) et, parallélement, plusieurs décrivent les performances en écriture des éléves
québécois (p. ex. Boivin et Pinsonneault, 2018; CMEC, 2002a, 2002b; DIEPE, 1995; Ministere
de I’Education, du Loisir et du Sport, 2012). Cependant, a notre connaissance, les liens entre
performances en écriture et stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais n’ont jamais
été évalués a I’échelle québécoise. Or, la recherche du groupe Description internationale des
enseignements et des performances en maticre d'écrits (DIEPE) a collecté des données sur les
stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais et les performances en écriture des €éléves

québécois. Cette recherche avait trois objectifs : décrire les performances en écriture des €léves
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de France, de Belgique, du Nouveau-Brunswick et du Québec et les comparer; décrire
notamment les stratégies pédagogiques utilisées par leur enseignante et les comparer; identifier
des caractéristiques de 1’enseignement-apprentissage qui favorisent le développement de la
compétence scripturale. Menée en 1993 auprés d’¢léves de troisiéme secondaire, de leur
enseignante de francais et des directions d’écoles, cette recherche n’a jamais atteint son
troisiéme objectif, faute de budget, et ses données sont disponibles®’. A notre connaissance, il
n’existe pas de données plus récentes a grande échelle permettant de mettre en relation stratégies
pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire québécois et performances des €leves
en écriture. Cet article a comme objectif d’identifier, au moyen des données de DIEPE (1995),
les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire québécois qui
participent au développement de la compétence scripturale, ¢’est-a-dire qui sont liées a I’écriture

de meilleurs textes par les éléves.

4.3. Méthodologie

Pour répondre a notre objectif, nous faisons une analyse secondaire en utilisant les données
collectées en 1993 par le groupe DIEPE. Bien qu’il existe plusieurs définitions de ’analyse
secondaire, nous nous nous inscrivons dans la définition de Hakim (1982), selon qui I’analyse
secondaire est une nouvelle utilisation de données (d'enquétes) dont les résultats prolongent
ceux de l'analyse originaire (ou primaire) et s’en distinguent. L’avantage principal de I’analyse
secondaire est que les données sont disponibles presque immédiatement et gratuitement, tandis
que son inconvénient principal est que le cadre théorique et les questions de I'enquéte initiale ne

peuvent &tre modifiés (Dale, 1993).

4.3.1. Sujets
Nous retenons 1’une des quatre populations d’¢éléves de la recherche du groupe DIEPE, soit tous
les éléves «a I’heure » de la 9° année (troisiéme secondaire) du Québec en avril-mai 1993.

L’¢échantillonnage de DIEPE a été effectué selon la technique jack-knife, similaire a 1a méthode

27 Nous remercions Gilles Gagné, responsable pour le Québec de la recherche du groupe DIEPE, de nous avoir
donné 1’autorisation d’utiliser les données collectées par le groupe DIEPE, ainsi que Léo Laroche, de la firme
Educan Inc., qui nous a gracieusement partagé la base de données de 1’étude DIEPE en la convertissant pour qu’elle
soit dans un format compatible avec les logiciels actuels de tableur informatique, rendant notre recherche possible.
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du bootstrap et visant la représentativité¢ de la population. Au Québec, 93,4 % des €leves
s¢lectionnés ont participé; ils provenaient de 93 écoles différentes. Ce sont 1859 éléves qui ont
participé a 1’épreuve d’écriture et qui composent notre échantillon d’éléves du Québec.
L’échantillon des enseignantes est formé des enseignantes qui enseignaient le frangais aux
¢léves participants. 300 des 320 enseignantes du Québec sollicitées ont répondu au
questionnaire de I’enseignante et composent notre échantillon d’enseignantes. Elles ont chacune

de 1 a 22 ¢leéves participants.

4.3.2. Instrumentation
Les données utilisées pour notre analyse secondaire proviennent de trois des instruments de
collecte concus et administrés par DIEPE : le texte écrit par chaque ¢éleéve, le questionnaire de

I’enseignante et le questionnaire de I’¢leve.

Chaque ¢leve de I’échantillon québécois a écrit, en avril-mai 1993, un seul texte, qui a été évalué
au moyen d’une grille d’évaluation comportant 11 critéres de correction organisés en quatre
composantes découlant du cadre théorique de DIEPE : langue (4 critéres), texte (3 criteres),
communication (3 critéres) et qualités particuliéres (1 critére) (pour plus de détails sur les
critéres, voir I’annexe 2.2 de notre theése et DIEPE, 1995, p. 29-30 et 188-192). Un score allant
de 1 a 4 points a été attribué a chacun des 11 critéres par un membre de 1’équipe de 20
correctrices et correcteurs formés du Québec. Pour les critéres qui impliquent le décompte des

erreurs, les scores de 1 a 4 points sont établis au moyen des quartiles du nombre d’erreurs.

Le questionnaire de 1’enseignante, complété en avril-mai 1993 sans contrainte de temps ou
d’isolement, compte 152 énoncés. Nous utilisons les 49 énoncés relatifs aux stratégies
pédagogiques : les énoncés retenus sont ceux qui portent sur les moyens (le « comment ») qui
ont été utilisés en classe (et non sur le « quoi », les objets enseignés en classe). Ces énoncés sont
tous associés a des échelles de type Likert a quatre niveaux, formulés en termes d’importance
(« beaucoup » a « pas du tout ») ou de fréquence (de « trés souvent » a « rarement ou jamais »);

les énoncés sont énumérés a ’annexe 2.1 de notre theése.
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Le questionnaire de 1’¢leéve compte 81 énoncés, portant entre autres sur les pratiques d’écriture
personnelles, les pratiques d’écriture en classe, les processus utilisés pour écrire et les attitudes
par rapport a I’écriture. Les éleéves 1'ont rempli immédiatement apres 1'épreuve d’écriture. Nous

utilisons 5 énoncés comme variables contrdle, que nous présentons a la section suivante.

4.3.3. Méthode d’analyse des données

Pour déterminer quelles stratégies pédagogiques déclarées €tre utilisées prédisent 1I’écriture de
meilleurs textes par les éléves, nous effectuons des régressions linéaires a deux niveaux, qui ont
I’avantage d’isoler les effets des niveaux des €l¢ves et de I’enseignant, et, ce faisant, de raisonner
toutes choses étant égales par ailleurs (Bressoux, Coustére et Leroy-Audouin, 1997), c¢’est-a-
dire peu importe les caractéristiques des €leves (p. ex. le genre de 1’¢éléve) ou de 1’enseignante
(p. ex. I’effet de I’enseignante et I’effet des autres stratégies pédagogiques qu’elle utilise). Sont
décrites ci-aprés la variable dépendante, les onze variables indépendantes, les cinq variables
controle et les deux niveaux de chaque régression multiple a deux niveaux effectuée et présentée
dans cet article. Les résultats présentés dans cet article ayant été obtenus a la suite d’un processus
itératif d’analyse de données, nous présentons a la fois la méthode utilisée pour effectuer les

régressions et les résultats des analyses qui les ont précédées.

La variable dépendante de chacune des régressions multiples a deux niveaux trouve sa source
dans les critéres de correction des textes des ¢léves. Comme mesure de la qualité globale du
texte de chaque éléve, DIEPE (1995) propose d’utiliser la somme du score obtenu (1 & 4 points)
a chacun des 11 critéres de correction (somme allant de 11 a 44 points), ce qui ne permet pas de
rendre compte de I’organisation des 11 critéres en 4 composantes et du poids relatif de chaque
critere et de chaque composante. Nous avons tenté a priori une analyse factorielle confirmatoire
(AFC) avec le score obtenu pour chacun des textes d’éleves (n = 1859) a chacun des 11 critéres
de correction pour confirmer 1’organisation proposée par DIEPE des 11 critéres en 4
composantes, sans succes : 1’organisation des données empiriques ne concordait pas avec le
cadre théorique de DIEPE, « fondement théorique pour la confection d’instruments de mesure
en vue de la comparaison des performances écrites des ¢éléves » (Gagné, Lalande et Legros,
1995, p. 274). Comme nous le soulignons en 4.2.1, plusieurs conceptualisations des dimensions

du texte coexistent; nous avons donc ensuite effectué¢ une analyse factorielle exploratoire (AFE)
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pour déterminer les dimensions (ou facteurs) des textes a partir des données empiriques. Nous
avons effectu¢ une AFE avec une matrice de corrélation polychorique (estimateur WLSMV,
Muthén et Muthén, 2010b), adaptée aux variables ordinales (Bourque, Poulin et Cleaver, 2006),
avec une rotation oblique Oblimin direct, avec une analyse parallele (pour déterminer le nombre
de facteurs a retenir) et avec comme cluster le code du correcteur (pour contrdler le biais du
correcteur), avec le logiciel Mplus, version 6 (Muthén et Muthén, 2010a). Les résultats de cette
analyse nous font retenir non pas une mais trois solutions factorielles concurrentes, c¢’est-a-dire
trois organisations des critéres de correction en dimensions (ou facteurs) de la qualité des textes
(3 a 5 criteres par dimension). Il était impossible de retenir une seule solution factorielle parce
que les trois solutions factorielles ont été jugées équivalentes au moyen de critéres
statistiques (pour 1’évaluation de chaque mode¢le : khi-carré et valeur p associée, indices TLI et
RMSEA, résultats de l'analyse paralléle, ratio variables/facteur; pour I’évaluation de chaque
facteur : alpha de Cronbach, coefficient de saturation de chaque énonc¢). Dans la figure 7, nous
décrivons les organisations des 11 critéres de correction (deuxieme colonne) selon le cadre
théorique de DIEPE (premicre colonne) et selon chacune des 3 solutions factorielles (trois
colonnes de droite), pour les comparer entre elles. Nous présentons a I’annexe 2.5 de la these

les résultats des analyses factorielles.
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Figure 7. Organisations des 11 criteres de correction des textes d’éléves

(1995) et selon les trois solutions factorielles retenues

4 composantes

de DIEPE

11 critéres
de DIEPE

4 facteurs
de la solution 1

3 facteurs
de la solution 2

selon DIEPE

5 facteurs
de la solution 3

Orthographe Qualité ’de'la Qualité ’de'la Qualité ’deila
langue écrite langue écrite langue écrite
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Ponctuation ( p ( p ( P!
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langue (syntaxe
. Qualité de la gue (syr
Vocabulaire - et sémantique)
langue (syntaxe, | Qualité de la
Qualités Qualités de contenu et de sémantique et langue Qualité de la
particuliéres forme pragmatique) (sémantique, langue
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Structuration textuelle)

Texte sémantique et formelle Cohérence Cohérence
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Respect Respect Respect
. Longueur et lisibilité de la consigne | de la consigne | de la consigne
Communication ar .  r e .
d’écriture d’écriture d’écriture
Aspects et cotés développés

Nous avons généré un score factoriel global, rendant compte de la qualité globale du texte de
chaque ¢leve, et des scores factoriels partiels, rendant compte de la qualité de chacune des
dimensions du texte de chaque éléve au moyen d’une analyse factorielle confirmatoire (AFC)
pour chacune des trois solutions factorielles retenues. Par exemple, ’AFC de la solution
factorielle 1 donne un score factoriel global pour la qualité globale du texte, un score factoriel
partiel pour la qualité de la langue écrite (aspects graphiques), un score partiel pour la qualité
de la langue (syntaxe, sémantique et pragmatique), un score partiel pour la cohérence du texte
et un score partiel pour le respect de la consigne d’écriture. Nous utilisons comme variable
dépendante d’une régression multiple a deux niveaux chacun des scores factoriels global et
chacun des scores factoriels partiels des trois solutions factorielles. Nous utilisons aussi comme
variable dépendante d’une régression multiple & deux niveaux chacune des sommes proposées
par DIEPE (1995) pour la qualité globale du texte et pour chacune de ses quatre composantes

(langue, texte, communication et qualités particulicres).
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Les variables indépendantes de chacune des régressions multiples a deux niveaux trouvent leur
source dans les énoncés relatifs aux stratégies pédagogiques du questionnaire de I’enseignante.
Parce que plusieurs des 49 énoncés étaient liés au méme construit et que cela était incompatible
avec la régression — la régression permettant de prédire 1’effet de chaque variable toutes choses
¢tant égales par ailleurs et postulant I’absence de multicolinéarité — et parce que, comme nous
I’avons vu a la section 4.2.2, aucune organisation des stratégies pédagogiques ne fait consensus,
nous avons effectué, ici encore, une analyse factorielle exploratoire (AFE) a priori avec Mplus
version 6 (Muthén et Muthén, 2010a), cette fois avec les réponses des enseignantes de francais
(n = 300) aux 49 ¢énoncés relatifs aux stratégies pédagogiques du questionnaire de DIEPE
(1995). Cette analyse (Marcotte, 2020) a conduit a une seule solution factorielle de 11 facteurs,
qui correspondent chacun a une stratégie pédagogique distincte, comprenant chacun 2 a 6

énoncés du questionnaire.

—

Faire écrire beaucoup (3 énoncés)

Faire faire un plan du texte a rédiger (3 énoncés)

Aider individuellement pendant la rédaction de leur texte (2 énoncés)
Faire réécrire leur texte (3 énoncés)

Faire réviser et corriger leur texte (3 énoncés)

Faire faire de la rétroaction par les pairs (3 énoncés)

Faire prendre en compte les caractéristiques du destinataire (4 énoncés)

Donner a apprendre des listes de mots (2 énoncés)

A AT o B

Faire de la grammaire (3 énoncés)
10. Donner une rétroaction écrite sur la version finale de leur texte (6 énoncés)

11. Donner une rétroaction écrite avant la version finale de leur texte (2 énoncés)

Onze scores factoriels ont été calculés au moyen d’une analyse factorielle confirmatoire (AFC)
avec Mplus version 6 (Muthén et Muthén, 2010a) pour rendre compte de ’utilisation déclarée,
par chaque enseignante de francgais, de chacune des 11 stratégies pédagogiques ci-dessus. Ces

scores factoriels sont utilisés comme variables indépendantes dans chaque régression multiple
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a deux niveaux. Plus la valeur d’un score est élevée, plus la fréquence déclarée d’une stratégie

pédagogique est ¢levée (voir I’annexe 2.4 pour les distributions des scores factoriels).

Enfin, cinq variables contrdle provenant du questionnaire de 1’¢éleéve et liées aux caractéristiques
individuelles des ¢éléves sont incluses dans chaque régression : 1) leur sexe; 2) leur perception
de I'importance de savoir bien écrire dans la société; 3) leur perception de I’importance
d’apprendre a s’exprimer de mieux en mieux par €crit; 4) leur perception de la qualité de leur
écriture; 5) leur perception de la facilité avec laquelle elles et ils écrivent. La variable 1 a deux
modalités (1 = gargon; 2 = fille), les variables 2 et 3 en ont quatre (1 = pas important; 2 = peu
important; 3 = assez important; 4 = trés important), tout comme la variable 4 (1 = trés mal; 2 =
plutot mal; 3 = plutdt bien; 4 = tres bien) et la variable 5 (1 = plutdt difficile; 2 = assez difficile;

3 = assez facile; 4 = plutdt facile).

Les régressions ont deux niveaux : le premier est celui de I’¢leve; le deuxieme, celui de
I’enseignante (code de I’enseignante). Elles sont effectuées avec le logiciel IBM SPSS Statistics
27.0 en suivant la procédure présentée dans Field (2018). Les variables controle ont leur plus

petite valeur comme valeur de référence.

4.3.4. Considérations éthiques

Toutes les données utilisées ont été anonymisées par le groupe DIEPE; il est impossible de
retracer les individus, éléves comme enseignantes, méme en croisant les variables. Notre analyse
secondaire a regu un certificat d’approbation éthique de 1’Universit¢ en Montréal (numéro de

certificat : CPER-17-064-D).

4.4. Résultats

Nous présentons en parallele, dans le tableau 5, les résultats des quatre régressions pour
expliquer les variables relatives a la qualité globale des textes. Seuls les résultats des modeles
pleins a deux niveaux sont présentés, pour des raisons de clarté, de concision et de comparabilité

des régressions.
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Tableau 5. Résultats des quatre régressions multiples a deux niveaux pour expliquer les

variables relatives a la qualité globale des textes

Solution 1, Solution 2, Solution 3, Somme
facteur facteur facteur DIEPE,
général général général 4 composantes

B (ES) B (ES) B (ES) B (ES)

Estimation des effets fixes

Constante

1,14 (0,07) ***

1,23 (0,07) ***

1,06 (0,07) ***

19,35 (0,77) ***

Caractéristiques des éleves

C1 Sexe

0,07 (0,02) ***

0,12 (0,02) ***

0,06 (0,02) **

0,84 (0,22) ***

C2 Perception de I’importance de savoir bien écrire dans la société

0,04 (0,02) *

0,04 (0,02) **

0,03 (0,02) *

0,43 (0,18) *

C3 Perception de Fimportance dapprendre i s‘exprimer de micux en micux par écrit

0,07 (0,02) ***

0,06 (0,02) ***

0,07 (0,02) ***

0,62 (0,21) **

C4 Perception de la qualité de leur écriture

0,09 (0,02) ***

0,09 (0,02) ***

0,09 (0,02) ***

0,93 (0,23) ***

C5 Perception de la facilité avec laquelle elles et ils écrivent

0,13 (0,02) ***

0,14 (0,01) ***

0,12 (0,01) ***

1,29 (0,16) ***

Stratégies pédagogiques

SP1 Faire écrire beaucoup 0,05 (0,03) . 0,042 (0,03) « 0,05 (0,03) . 0,74 (0,29) *
SP2 Faire faire un plan du texte a rédiger 0,02 (0,04) 0,019 (0,04) -0,02 (0,04) -0,13 (0,40)
SP3 Aider individuellement pendant la rédaction de leur texte 0,05 (0,03) 0,042 (0,03) 0,05 (0,03) . 0,30 (0,31)
SP4 Faire réécrire leur texte 0,09 (0,03) ** 0,075 (0,03) * -0,09 (0,03) ** -0,90 (0,35) *
SP5 Faire réviser et corriger leur texte 0,04 (0,04) 0,034 (0,04) 0,04 (0,04) 0,46 (0,44)
SP6 Faire faire de rétroaction par les pairs 0,01 (0,03) 0,006 (0,02) -0,01 (0,02) -0,09 (0,26)
SP7 Faire prendre en compte les caractéristiques du destinataire | 0,02 (0,03) 0,003 (0,02) 0,02 (0,02) 0,13 (0,26)
SP8 Donner a apprendre des listes de mots  [-0,02 (0,02) 0,025 (0,02) 0,02 (0,02) -0,20 (0,21)
SP9 Faire de la grammaire 0,05 (0,03) 0,044 (0,03) « 0,05 (0,03) . 0,26 (0,29)
SP10 Donner une rétroaction écrite sur la version finale de leur texte  [-0,05 (0,05) 0,007 (0,05) -0,06 (0,05) -0,27 (0,54)
SP11 Donner une rétroaction écrite avant la version finale de leur texte 0,04 (0,03) 0,035 (0,02) 0,04 (0,02) 0,37 (0,27)

Estimation des effets de covariance

Résidu

0,15 (0,01) ***

0,13 (0,01) ***

0,14 (0,01) ***

18,16 (0,65) ***

Constante [sujet = enseignante]

0,02 (0,00) ***

0,01 (0,00) ***

0,02 (0,00) ***

1,66 (0,41) ***

Indices d’ajustement du modele

2LL 1843,93 1607,94 1731,26 10467,51
AIC 1881,93 1645,94 1769,26 10505,51
AICc 1882,36 1646,36 1769,68 10505,94
CAIC 2005,38 1769,38 1892,70 10628,96
BIC 1986,38 1750,38 1873,70 10609,96

Légende : *** p<0,001; ** p<0,01; * 0,01<p<0,05; . 0,05<p<0,10;

B : coefficient Béta (valeur du paramétre); ES : erreur standard; C : variable controle; SP : stratégie pédagogique
(variable indépendante); -2LL : -2 * log-vraisemblance (-2 log-likelihood en anglais); AIC : indice du critére
d'information d'Akaike (Akaike information criteria en anglais); AICc : indice corrigé du critére d'information
d'Akaike (Akaike information criteria corrected en anglais); CAIC : indice du critére d'information d'Akaike
consistant (Consistant Akaike information criteria en anglais); BIC : indice du critére d'information bayésien
(Baysian information criteria en anglais).
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Comme le montrent les cinq indices d’ajustement au modele (-2LL, AIC, AICc, CAIC, BIC),
tous ces indices étant jugés meilleurs lorsqu’ils sont plus bas (Field, 2018), I’ajustement aux
données est similaire pour les trois régressions effectuées pour expliquer des scores factoriels
globaux (solutions 1, 2, 3), et il est meilleur pour expliquer ceux-ci que la mesure de la qualité
des textes proposée par DIEPE (la somme des 11 critéres de correction). En effet, lorsque nous
comparons par exemple 1I’indice BIC du premier modele (1 986,38) et celui du dernier modéle,
soit celui expliquant la somme proposée par DIEPE (10 609,96), I’indice BIC du premier
modele est manifestement plus petit, ce qui témoigne de son meilleur ajustement aux données :
ce modele est plus précis et il prédit mieux la variabilité de la variable dépendante (ses résidus

sont réduits).

Avant de poursuivre la présentation des résultats des régressions, nous explicitons les choix
effectués pour interpréter et synthétiser plusieurs régressions. Nous ne retenons pas un seul seuil
de signification statistique (valeur p), puisque le seuil de significativité est arbitraire (Bourque,
Blais et Larose, 2009). Alors que Benjamin et 71 collaborateurs (2018) proposent de modifier
le seuil de signification statistique par défaut de la valeur p de 0,05 a 0,005, Trafimow et 53
collaborateurs (2018) répondent que ce nouveau seuil serait préjudiciable aux découvertes et
aux progres de la science, puisque trop strict, et que, de toute facon, « aucun des outils
statistiques [la valeur p comme les autres] ne devrait étre considéré comme la nouvelle méthode
magique donnant des réponses mécaniques évidentes » (notre trad., p. 2). Ainsi, réduire
I’interprétation de la valeur p pour prendre une décision binaire, basée sur un seuil de 0,05, de
0,01, de 0,005 ou autre, serait, d’apres eux, inacceptable; il serait plutot avisé¢ de faire des
inférences basées non seulement sur les résultats d'é¢tudes uniques, mais « sur des preuves
cumulatives de multiples études indépendantes » (notre trad., p. 2). Dans cet article, puisque
quatre mesures de la qualité globale des textes concourent (trois solutions factorielles et la
somme proposée par DIEPE), nous multiplions les régressions dont les variables dépendantes
correspondent a un construit apparenté et diminuons ainsi les chances d’interpréter a tort un
effet comme significatif sur la prémisse d’une seule mesure. Nous choisissons alors de ne pas
retenir un seuil de significativité plutdt qu’un autre et nous comparons différents modeles de
régressions relatifs a la qualité globale des textes ou a une méme dimension de la qualité des

textes au moyen de leurs indices d’ajustement et des valeurs p des variables indépendantes, que
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nous rapportons au moyen de différents seuils (p<0,001, marqué par ***; p<0,01, marqué par
*%:0,01<p<0,05, marqué par *; 0,05<p<0,10, marqué par un point). Cela nous permet de poser
un jugement sur le degré de confiance que nous avons dans le rejet de I’hypothese nulle relative
a chaque variable indépendante dans 1’ensemble des modeles; en d’autres mots, 1’hypothese
nulle étant qu’il n’y a pas de relation linéaire entre les variables indépendantes et la variable
dépendante, cela nous permet de poser un jugement sur la confiance que nous avons dans la
présence d’un effet significatif d’une variable (par exemple une stratégie pédagogique) sur les
performances des éléves en écriture. Le tableau 6 présente les conditions nécessaires que nous
fixons pour chacun des quatre degrés de confiance que nous retenons. Nous donnons un poids
moindre a la somme proposée par DIEPE parce que cette mesure de la qualité¢ des textes est

moins ajustée aux données.

Tableau 6. Régles de décision pour synthétiser les résultats de plusieurs régressions
Confiance dans la présence

Conditions nécessaires

d’un effet significatif

haute e p<0,01 pour plusieurs scores factoriels
assez haute e p<0,05 pour plusieurs scores factoriels
movenne e p<0,05 pour un seul des scores factoriels
Y e  p<0,05 pour la somme proposée par DIEPE
basse e p<0,05 pour aucun des scores factoriels
e p<0,05 pour la somme proposée par DIEPE

Ces précisions faites, nous poursuivons la présentation des résultats du tableau 5 et leur synthése
en utilisant ces régles de décision. Pour ce qui est des prédicteurs de la qualité globale des textes
des ¢€leves, du coté des variables controle, I’enseignante a toujours un effet significatif sur la
qualité globale des textes écrits par les €léves, peu importe les stratégies pédagogiques qu’elle
a déclaré utiliser en classe, comme le montrent les valeurs p associées aux paramétres de la
constante sujet = enseignante. Les variables controle liées aux caractéristiques des €léves ont
toujours un effet significatif : les filles, les €léves qui accordent de I’importance a savoir bien
écrire, les éléves qui accordent de I’importance a apprendre a s’exprimer par écrit, les éléves qui
ont une bonne perception de la qualité de leur écriture et les éléves qui ont la perception d’avoir

de la facilité a écrire sont des éléves qui écrivent des textes de plus grande qualité globale, et ce,
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peu importe I’enseignante et les stratégies pédagogiques utilisées en classe. Ces observations
peuvent étre faites avec un haut degré de confiance, puisque les valeurs p qui y sont associées

sont, pour la majorité des variables et dans la majorité des régressions, tres faibles (p<0,001).

Du coté des variables indépendantes, la seule qui prédirait la qualité globale des textes des ¢leéves
est la stratégie pédagogique faire réécrire leur texte, et ce, peu importe I’enseignante, les
caractéristiques des €leves et les autres stratégies pédagogiques déclarées étre utilisées. Nous
avons un haut degré de confiance dans I’effet négatif de cette stratégie pédagogique sur les
performances des ¢léves en écriture : elle prédirait significativement I’écriture de textes de
moindre qualité tant pour les mesures de la qualité globale des textes s’appuyant sur des scores
factoriels (p<0,01) que pour celle s’appuyant sur une somme des critéres de correction (p<0,05).
Avec un degré de confiance bas cette fois, la stratégie pédagogique faire écrire beaucoup
prédirait des textes d’éleves dont la qualité globale est plus grande. Seul le résultat de la
régression pour expliquer la somme proposée par DIEPE est statistiquement significatif
(p<0,05), tandis que les résultats des trois régressions pour expliquer les scores factoriels
globaux (des régressions mieux ajustées aux données) ont des valeurs p associées inférieures au
seuil de 0,10. Ainsi, nous avons moins confiance dans 1’effet de faire écrire beaucoup qu’en
celui de faire réécrire leur texte. De fagon encore moins certaine encore, faire de la grammaire
et aider individuellement pendant la rédaction de leur texte tendraient vers la prédiction des
performances des éléves en écriture : les conditions nécessaires pour avoir un degré de confiance

bas en cet effet ne sont pas atteintes (2 valeurs p inférieures a 0,1 chacune).

Soulignons que les résultats de la régression effectué¢e pour expliquer la mesure de la qualité
globale proposée par DIEPE (une somme des 11 criteéres de correction) différe parfois de celles
effectuées au moyen des trois solutions factorielles, par exemple pour ce qui est de la stratégie
pédagogique faire écrire beaucoup. Ainsi, considérer uniquement la somme proposée par
DIEPE ménerait a des résultats distincts, et moins ajustés aux données, comme le montrent les

indices d’ajustement des quatre régressions du tableau 5.

La qualité globale d’un texte étant tributaire de la qualité de ses dimensions, nous avons effectué

des régressions pour expliquer les variables relatives a chacune de ces dimensions. Nous
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synthétisons dans le tableau 7 les résultats de I’ensemble des régressions selon les dimensions

de la qualité des textes en utilisant les régles de décision du tableau 6.

Tableau 7. Synthese du degré de confiance dans la présence d’un effet significatif pour
chacune des dimensions de la qualité des textes des éléves

Regroupements de variables
“ . . . N (0]
a expliquer selon les dimensions o o 8 5
=) s o e @
2 22 5 5
2 |2, | S8 2 S
8 =35 | =E£E%| B K-
) L "o » = o O
e S8 8 5T e T o
s =2 A= =} - =
Q ORI N -1 O o =
=2 | 22| 288 5 2 £
| ST & S8 5 g3
. . . Q = = -
Variables explicatives © |90 O2a] © Fa
Caractéristiques des éléves

C1 Sexe

C2 Perception de I’importance de savoir bien écrire dans la société

C3 Perception de I'importance d’apprendre a s’exprimer de mieux en mieux par écrit

C4 Perception de la qualité de leur écriture

CS5 Perception de la facilité avec laquelle elles et ils écrivent

Stratégies pédagogiques

SP1 Faire écrire beaucoup

SP2 Faire faire un plan du texte a rédiger

SP3 Aider individuellement pendant la rédaction de leur texte

SP4 Faire réécrire leur texte __

SP5 Faire réviser et corriger leur texte

SP6 Faire faire de rétroaction par les pairs

SP7 Faire prendre en compte les caractéristiques du destinataire

SP8 Donner a apprendre des listes de mots

SP9 Faire de la grammaire

SP 10 Donner une rétroaction écrite sur la version finale de leur texte

SP11 Donner une rétroaction écrite avant la version finale de leur texte

Enseignante
Légende : + : effet positif; - : effet négatif; vide : aucun effet observé,

assez haut degré de confiance (fond gris foncé)s |

Le tableau synthétise, pour chaque variable contrdle et chaque variable indépendante (chaque

haut degré de confiance (fond noir)§

stratégie pédagogique), les résultats des régressions en indiquant, au moyen de couleurs, le degré
de confiance dans la présence d’un effet significatif et, au moyen des signes + et -, le sens de
I’effet (positif ou négatif). Le détail des résultats de chaque régression est présenté a I’annexe

2.6 de la theése. La deuxiéme colonne du tableau synthétise les résultats relatifs a la qualité
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globale du texte, déja présentés dans le tableau 6, et les quatre colonnes suivantes synthétisent
ceux relatifs a chacune des quatre dimensions de la qualité des textes. Plus une cellule du tableau
est foncée, plus nous avons confiance dans la présence d’un effet significatif. Par exemple,
concernant la qualité globale des textes (deuxiéme colonne), nous avons un haut degré de
confiance que la stratégie pédagogique faire écrire leur texte a un effet négatif sur la qualité des
textes (cellule au fond noir), alors que nous avons un degré de confiance bas que la stratégie
pédagogique faire écrire beaucoup a un effet positif sur la qualité¢ des textes (cellule au fond

gris pale).

Comme le montre le tableau 7, nous ne pouvons pas affirmer avec un haut degré de confiance
qu’il y a présence d’un effet significatif de I’une des onze stratégies pédagogiques sur chacune
des dimensions des performances en écriture des éléves; aucune ne prédit systematiquement les
performances des éléves en écriture, peu importe la mesure de la qualité des textes utilisée. Des
tendances sont tout de méme observables pour les stratégies pédagogiques faire écrire beaucoup

et faire réécrire leur texte.

4.5. Discussion des résultats
Nous discutons de I’effet de 1’enseignante (section 4.5.1), des stratégies pédagogiques qui
prédisent significativement la qualité des textes des €leves (section 4.5.2) et de la mesure des

performances des éléves en €criture (section 4.5.3).

4.5.1. L’effet de ’enseignante

Toutes choses étant €gales par ailleurs, 1’enseignante aurait un effet significatif sur la qualité
des textes écrits par les ¢léves a la fin de I’année scolaire, c’est-a-dire qu’elle aurait un effet peu
importe les stratégies pédagogiques qu’elle a déclaré utiliser en classe, peu importe les
caractéristiques des ¢éleéves, peu importe la dimension de la qualité¢ des textes évaluée et peu

importe la mesure de la qualité des textes utilisée?®.

28 Seules exceptions : les sommes proposées par DIEPE pour la communication et pour les qualités particuliéres.
Toutefois, les deux régressions effectuées pour expliquer chacune de ces sommes ont des résultats qui ne modifient
pas notre degré de confiance dans la présence d’effets significatifs de 1’enseignante sur le respect de la consigne
d’écriture et sur la qualité de la langue (syntaxe, sémantique et pragmatique).
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Nos résultats font ainsi écho a ceux des recherches antérieures, qui, pour d’autres apprentissages
que ceux relatifs a I’écriture, montrent que 1’enseignante a un effet significatif sur les
apprentissages de ses ¢éléves, qui constitue largement I’effet-classe, qui lui explique 10 a 20 %
de la variance des performances des ¢éléves (Bressoux, 2001). Quant a la taille d’effet de
I’enseignante dans les résultats de nos analyses, tout comme la taille d’effet des autres variables,
il nous est malheureusement impossible de nous prononcer clairement, méme si nous devrions
rapporter (et interpréter) a la fois les valeurs p et les tailles d’effet (Béland, Cousineau et Loye,
2016). En effet, il est difficile de revenir aux valeurs des échelles de type Likert a partir des
valeurs des scores factoriels de maniére a interpréter les coefficients Béta et a juger des tailles

d’effet.

4.5.2. Les stratégies pédagogiques prédisant de meilleurs textes

Quelles sont les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire québécois
qui participent au développement de la compétence scripturale, c’est-a-dire qui sont liées a
I’écriture de meilleurs textes par les éléves? A la lumiére de nos résultats, nous ne sommes pas
en mesure d’affirmer avec un haut degré de confiance qu’une stratégie pédagogique a un effet
significatif sur les performances des éléves en écriture, peu importe la mesure de la qualité des
textes utilisée. Malgré les analyses effectuées et les efforts employés a faire ressortir des
stratégies pédagogiques qui participeraient a de meilleures performances en écriture, les effets
des variables rendant compte des stratégies pédagogiques déclarées étre utilisées ne sont pas
convaincants lorsqu’évalués toutes choses étant égales par ailleurs, c’est-a-dire lorsque ’on
considere chaque stratégie pédagogique isolément, peu importe ’utilisation des autres stratégies
pédagogiques, 1’enseignante et les caractéristiques des €léves, et ce, au moyen de plusieurs
mesures des performances en paralléle. Il semble ainsi qu’il n’y ait pas, selon les résultats de
nos analyses, une stratégie pédagogique qui participe particulierement au développement de la

compétence scripturale, pas de recette gagnante.

Comment interpréter qu’aucune stratégie pédagogique ne participe de fagon convaincante au
développement de la compétence scripturale, toutes choses étant égales par ailleurs? Nous
proposons deux hypotheses interprétatives. Premierement, nos résultats reposent sur les

stratégies pédagogiques déclarées par les enseignantes de francais au moyen d’un questionnaire
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d’enquéte. On le sait, les pratiques déclarées et effectives des enseignantes différent (Clanet et
Talbot, 2012 ; Maubant, Lenoir, Routhier, Lisée et Hassani, 2005); il est ainsi fort probable que
les enseignantes interrogées aient eu une compréhension différente des stratégies pédagogiques
incluses au questionnaire. De plus, le questionnaire étant basé sur la fréquence d’utilisation des
stratégies pédagogiques et non sur la fagon dont les stratégies pédagogiques sont utilisées en
classe, il est possible que plusieurs enseignantes aient déclaré¢ la méme fréquence d’utilisation
d’une stratégie pédagogique tout I’en utilisant différemment en classe et que certaines
utilisations aient participé davantage au développement de la compétence scripturale des éleves
que les autres : les effets différenciés de ces différentes utilisations auraient alors été amalgamés
au sein d’une méme variable dans nos mode¢les. Bressoux, Bru, Altet et Leconte-Lambert (1999)
montrent la variabilit¢ interindividuelle des pratiques observées chez plusieurs enseignantes
ayant la méme stratégie pédagogique de référence. Notre hypothése semble plausible étant
donné nos résultats quant a la stratégie pédagogique faire écrire beaucoup, pour laquelle une
interprétation commune est plus probable que pour les autres stratégies pédagogiques. Cette
hypothése montre donc, a notre avis, qu’il est nécessaire d’évaluer comment les stratégies
pédagogiques participent au développement de la compétence scripturale en décrivant finement

comment elles sont utilisées en classe.

Deuxiémement, nous pouvons interpréter nos résultats comme une invitation a remettre en
question la pertinence de chercher — tant pour les chercheuses et chercheurs que pour les
administratrices et administrateurs scolaires — une stratégie pédagogique qui participerait au
développement de la compétence scripturale, tout contexte confondu. Ce pourrait plutot étre la
diversification des stratégies pédagogiques qui participerait au développement de la compétence
scripturale. En effet, comme le souligne Tremblay-Wragg (2018), l'utilisation systématique
d'une stratégie pédagogique unique, quelle qu’elle soit, peut créer un effet de saturation chez les
¢léves, et ce, méme chez ceux a qui cette stratégie pédagogique convenait treés bien initialement :
plusieurs auteurs soutiendraient le role important de la diversification des stratégies
pédagogiques dans I'engagement et 'apprentissage des éléves, cette diversification permettant
d’adapter les stratégies pédagogiques a différentes intentions pédagogiques et de profiter des
avantages complémentaires de chacune. Bru (1991, 1993) soutient que ce sont les variations

interindividuelles et intra-individuelles dans 1'utilisation d'une méme stratégie pédagogique qui
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seraient lices a la réussite des ¢leves dans l'apprentissage de la langue écrite. Pour 1’enseignante
au secondaire, cela implique, selon nous, de disposer d’un grand inventaire de stratégies
pédagogiques, de varier les stratégies pédagogiques utilisées en classe et, surtout, d’exercer son
jugement professionnel pour choisir une stratégie pédagogique adaptée a la situation et a
I’objectif. Sur ce dernier point, une évaluation formative des €léves en écriture nous apparait
bénéfique : elle permet a I’enseignante de juger des progres et des besoins des €leves et il s’agit

d’une occasion d’apprendre supplémentaire, impliquant de surcroit de faire écrire les éleéves.

Bien que nos résultats suggerent qu’aucune stratégie pédagogique ne participe de fagon
convaincante au développement de la compétence scripturale, nous pouvons tout de méme faire
deux constats avec un degré de confiance moins grand quant aux stratégies pédagogiques faire
ecrire beaucoup et faire réécrire leur texte, ainsi que deux constats avec un degré de confiance
encore moins grand pour les stratégies pédagogiques aider individuellement pendant la
rédaction de leur texte et faire de la grammaire. Comme le montre le tableau 7, déclarer avoir
fait écrire beaucoup pendant I’année scolaire, ¢’est-a-dire avoir demandé aux éleves de rédiger
des textes ou des parties de textes plus souvent ou en plus grande quantité, prédirait des textes
d’éléves qui seraient de plus grande qualité a la fin de I’année, soit des textes présentant une
plus grande cohérence textuelle (une meilleure structuration sémantique et formelle; des
enchainements plus cohérents) et un plus grand respect de la consigne d’écriture (conclusion et
introduction; longueur et lisibilité; aspects et cotés développés), ce que nous pouvons affirmer
avec un degré de confiance moyen ou bas pour toutes les dimensions des performances
mesurées. Parmi les recherches portant sur les effets de stratégies pédagogiques sur la qualité
des textes des €léves du secondaire en frangais présentées a la section 4.2.3, aucune ne montre
clairement un lien entre le fait de faire écrire beaucoup et I’écriture de meilleurs textes, mais
ces recherches portent sur des stratégies pédagogiques qui impliquent de faire écrire davantage
les €leves, ce qui menait souvent a I’écriture de meilleurs textes. Dans la métaanalyse de Graham
et Perin (2007), aucune taille d’effet moyen n’a été calculée parce que le nombre d’études sur
cette stratégie pédagogique était trop petit. Difficile de dire donc, par ces résultats, qu’il n’existe
pas de lien entre faire écrire beaucoup les éléves et I’écriture de meilleurs textes. En élargissant
davantage, en premicre année du primaire, dans le cadre de la recherche Lire et écrire, Pasa,

Crinon, Espinosa, Fontanieu et Ragano (2017) montrent un lien entre un indice de performance
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narrative a 'écrit et le fait que les enseignantes avaient fait écrire beaucoup (des phrases surtout)
leurs éleves. D’apres Landry et Allard (2002), qui font une analyse secondaire des données du
Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS) de 1994 et de 1998, les éleves
néobrunswickois de 13 et de 16 ans qui ont déclaré écrire beaucoup, en classe et hors classe,
auraient de meilleures performances en écriture, mais I’effet de cette variable est trés petit
(moins de 1 % de la variance). Bref, il semble que faire écrire beaucoup pourrait participer au
développement de la compétence scripturale, mais des recherches restent a mener sur les
manicres dont les enseignantes utilisent ces situations d’écriture comme des occasions

d’apprentissage pour leurs éleves.

Au contraire, la stratégie pédagogique faire réécrire leur texte (demander de faire plus d'un
brouillon de leur texte; demander de retravailler, en vue de I’améliorer, un texte qu’ils ont déja
produit; donner des principes ou des régles pour récrire ou reformuler) prédirait 1’écriture de
textes de moindre qualité a la fin de I’année scolaire (non seulement des textes de moins grande
qualité globale, mais aussi des textes dont la langue est de moindre qualité en ce qui concerne
ses aspects graphiques — erreurs d’orthographe lexicale et grammaticale, erreurs de ponctuation
— et ses aspects syntaxiques, sémantiques et pragmatiques), ce que nous pouvons affirmer avec
un degré de confiance haut, moyen ou bas dans presque toutes les dimensions des performances
mesurées. Nous n’avons pas d’informations quant a la manicre dont les enseignantes ont fait
réécrire leurs éleves : les éléves ont-ils réécrit leur texte avant ou aprés avoir re¢u une
rétroaction? ont-ils réécrit des textes avec ou sans accompagnement? ont-ils seulement corrigé
des erreurs encerclées par 1’enseignante ou ont-ils réécrit le texte en profondeur pour
I’améliorer? dans quel but devaient-ils réécrire leur texte? Une réécriture sans accompagnement
et centrée uniquement sur la correction d’erreurs linguistiques, par exemple, serait susceptible
de nuire au rapport a 1’écriture, au sentiment de compétence et a la motivation des éleves. Ici
encore, il apparait nécessaire de mener des recherches pour décrire comment est utilisée cette
stratégie pédagogique en classe. Ce résultat souligne aussi une limite importante de nos
résultats : la qualité des textes n’a été évaluée par le groupe DIEPE qu’a la fin de I’année scolaire
(une seule mesure). Ainsi, les variables dépendantes des modeles de régression ne représentent
pas des progres, mais un portrait des performances des ¢léves a un moment de 1’année. Nos

observations pourraient tre les indices que les stratégies pédagogiques participent a la qualité
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des textes des €leves ou bien que la qualité des textes des €leves participe au choix des stratégies
pédagogiques par les enseignantes : faire réécrire leur texte pourrait €tre une stratégie
pédagogique davantage utilisée quand les éléves éprouvent des difficultés et faire écrire
beaucoup, quand les ¢éléves ont de la facilité en écriture, ce qui pourrait expliquer les résultats

obtenus pour ces deux stratégies pédagogiques.

4.5.3. La mesure des performances des éléves en écriture

11 existe plusieurs conceptualisations de la compétence scripturale, plusieurs conceptualisations
des dimensions du texte et plusieurs grilles d’analyse des textes (voir section 4.2.1). Le groupe
DIEPE proposait, pour obtenir une mesure de la qualité globale des textes, d’additionner le score
obtenu a chacun des 11 critéres de correction et, pour obtenir une mesure de chaque dimension
du texte (langue, texte, communication et qualités particuli¢res), d’additionner le score obtenu
a chacun des critéres de correction entrant dans cette dimension. Nous ne sommes pas parvenues
a valider le cadre théorique de DIEPE au moyen d’une analyse factorielle confirmatoire. Comme
I’expliquent André, Loye et Laurencelle (2016), les méthodes de validation quantitative comme
les analyses factorielles peuvent, oui, permettre de mettre en évidence la validité — bien qu’elles
gagnent alors a étre combinées a des méthodes de validation qualitative comme le panel
d’experts (Loye, 2018) — mais aussi de peaufiner une théorie a mettre a 1I’épreuve empiriquement
par la suite. Donc, il nous est difficile de nous prononcer sur la raison pour laquelle 1’analyse
factorielle confirmatoire des critéres de correction échoue : probléme de validité de ’instrument
de mesure de la performance en écriture (grille de correction, définition des critéres), probleme
dans le cadre théorique méme sous-jacent & cette mesure (composantes du texte) ou les deux. A
la suite d’analyses factorielles exploratoires, nous retenons trois solutions factorielles, chacune
mesurant les performances des éléves au moyen de facteurs différents avec des poids différents
(coefficients de saturation). Or, les résultats des régressions effectuées avec les scores factoriels
ainsi obtenus montrent que le choix d’une mesure de la qualité des textes a des impacts a) sur
I’ajustement des modéles de régressions, comme en témoignent toujours les indices
d’ajustement, b) sur les valeurs des paramétres et les valeurs p associées, et donc sur les effets
observés des stratégies pédagogiques. De plus, les modéeles utilisant une somme de DIEPE sont
toujours moins ajustés aux données que ceux utilisant un score factoriel, mais toutes les

régressions utilisant un score factoriel ont systématiquement des ajustements équivalents : nous
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ne pouvons donc nous prononcer sur le modéle des dimensions du texte a retenir. Le fait que
nos résultats différent souvent selon la mesure de la qualité des textes montre la pertinence pour
la didactique du francais de revoir les dimensions du texte et de se doter de mesures des
performances en écriture fiables et répondant aux principes de I’édumétrie. Ce constat rejoint
celui de Marcotte, Champoux et Lefrangois (2018), formulé a la suite de I’analyse secondaire
de critéres de correction de Lefrangois et al. (2008). Des analyses factorielles exploratoires
gagneraient a étre menées au moyen de textes d’¢léves corrigés avec des criteéres de correction
plus nombreux, plus fins, mais surtout n’amalgamant pas d’emblée des phénomenes
linguistiques différents (des critéres unidimensionnels) pour ainsi valider statistiquement les
cadres conceptuels mentionnés ci-haut, entreprise peu conduite jusqu’ici (De Ketele, 2013;

Germain, Netten et Séguin, 2004; Savard, Sévigny et Beaudoin, 2007).

4.6. Conclusion

Nos analyses présentent plusieurs limites, notamment liées aux données disponibles. Les
stratégies pédagogiques sont celles qui ont été¢ déclarées par les enseignantes : elles ne
correspondent pas nécessairement aux stratégies pédagogiques qui seraient observées en classe
et une méme stratégie pédagogique peut avoir été utilisée de multiples fagons en classe par
I’ensemble des enseignantes (variations interindividuelles), mais aussi par une seule et méme
enseignante (variations intra-individuelles). Les données ont été collectées en 1993 et les
stratégies pédagogiques pourraient avoir changé depuis, bien que les pratiques des enseignantes
de francais semblent relativement stables lorsque I’on analyse les réponses aux questionnaires
d’enquéte depuis 1985. Quant aux variables contrdle, les données collectées par le groupe
DIEPE ne permettent pas d’inclure aux mod¢les des informations quant a 1’école et au milieu
socio-¢conomique des ¢éléves. Parmi les limites inhérentes aux analyses statistiques effectuées,
mentionnons que les interactions n’ont pas été prises en compte dans les régressions et que
chaque stratégie pédagogique a été considérée isolément; il serait pertinent de tenir compte des
interactions et des effets de différents profils d’utilisation des stratégies pédagogiques dans des
recherches subséquentes. Soulignons ici que le fait que nous ne soyons pas en mesure d’affirmer
avec un haut degré de confiance qu’une stratégie pédagogique participe au développement la
compétence scripturale peut étre interprété par la nature méme des analyses effectuées et par la

nature méme des stratégies pédagogiques visant a développer la compétence scripturale :
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puisque le fait d’utiliser en classe souvent une stratégie pédagogique visant a développer la
compétence scripturale implique nécessairement de faire écrire les éléves plus fréequemment ou
en plus grande quantité, inclure dans les régressions multiples la stratégie pédagogique faire
eécrire beaucoup comme variable indépendante fait en sorte que cette variable est
nécessairement contrdlée, ce qui permet de connaitre les autres prédicteurs des performances

des ¢€léves en écriture toutes choses étant égales par ailleurs.

Malgré ces limites, notre recherche a permis de répondre partiellement au troisiéme objectif
envisagé par le groupe DIEPE et ainsi de contribuer aux connaissances en didactique du
francais, en analysant des données collectées a grande échelle aupreés d’échantillons
représentatifs de grande taille d’enseignantes et d’¢léves du secondaire québécois. Nous avons
ainsi pu mettre en relation un certain nombre de stratégies pédagogiques qui sont utilisées en
classe de francgais au secondaire québécois et différentes mesures des performances des éleves
en écriture, cohérentes avec les pratiques québécoises en maticre d’évaluation de 1’écriture. Cela
a aussi ¢té 1’occasion d’effectuer des analyses factorielles exploratoires pour proposer onze
facteurs de stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale, une
classification de stratégies pédagogiques basée sur I’analyse de pratiques déclarées, et des
analyses factorielles exploratoires pour mettre en perspective le cadre conceptuel des
dimensions du texte proposé par DIEPE, souvent cité, pour proposer d’autres dimensions du
texte basées sur I’évaluation de 1819 textes d’¢leves de troisiéme secondaire du Québec et pour

mettre en lumicre les recherches a poursuivre pour mesurer les performances des éléves en

écriture.
4.7. Références

Pour alléger la thése, nous avons inclus les références citées dans cet article dans la bibliographie

générale de la these.
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Chapitre 5. Le deuxieme article de la thése

Titre : Des stratégies pédagogiques jugées efficaces par des enseignantes de francais

d’expérience du secondaire pour développer la compétence scripturale de leurs éléves

Auteures :  Sylvie Marcotte, étudiante au doctorat, Université de Montréal

Pascale Lefrancois, professeure, Université¢ de Montréal

Résumé : Pour identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois qui participent particulierement au développement de la compétence
scripturale des éléves, les savoirs issus de la recherche sont lacunaires, difficilement
comparables et parfois difficilement transposables a la classe. Pour éclairer ces savoirs,
nous puisons au savoir d’expérience des enseignantes?® (Tardif et Lessard, 1999) en
menant un atelier délibératif (Dogba, Dossa et Dagenais, 2017) avec six enseignantes
d’expérience, a I’issue duquel trois ensembles de stratégies pédagogiques sont retenus :
montrer des exemples de textes ou de stratégies d’écriture; faire écrire (plus); offrir des

rétroactions variées.

Mots-clés : savoirs d’expérience; stratégies pédagogiques; enseignement du frangais au

secondaire québécois; écriture; atelier délibératif

Manuscrit a soumettre a la revue Formation et profession

Revue en acces libre dés la publication

2 Dans cet article, nous privilégions le féminin pour faire référence aux enseignantes et aux enseignants : selon
Chartrand et Lord (2009), 80 % des enseignantes et enseignants de francais au secondaire québécois sont des
femmes.
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5.1.Développer la compétence scripturale des éleves du secondaire
Plusieurs s’entendent pour dire que le degré de maitrise de la langue écrite des ¢€léves du
secondaire ne correspond pas aux attentes sociales (Chartrand et Lord, 2013a, p. 515). Selon les
résultats de ’enquéte Etat des lieux sur [’enseignement du francais, menée en novembre 2008
aupres d’enseignantes de quatrieme et de cinquieme secondaire de frangais langue premiere de
toutes les régions du Québec (n = 801), 47,8 % des enseignantes interrogées ¢étaient plutdt en
désaccord ou tout a fait en désaccord avec ’énoncé « A la fin de leurs études secondaires, la
plupart des éleéves écrivent convenablement » (Chartrand et Lord, 2010a; Paradis, 2012). Méme
si les discours sur la baisse de niveau sont incessants depuis plus d’un siécle, le niveau ne décline
pas :
Ce que I’on occulte en fait avec le théme de la crise, c’est la mutation radicale de la
société qui a rendu I’écriture socialement et scolairement indispensable, mettant au jour
par voie de conséquence des difficultés tributaires de sa diversification et du niveau plus
¢levé de maitrise exigé, et cela pour tous et non plus pour quelques catégories de la
population. (Reuter, 1996, p. 11)
L’analyse des résultats des ¢éleves a I’épreuve d’écriture de cinquieme secondaire du ministere
de I’Education du Québec en francais langue premiére administrée depuis plus de 30 ans montre
qu’ils se sont toujours maintenus (Lefrancois et al., 2012; Lombard, 2013). Ainsi, la qualité du
francais écrit reste stable, bien qu’il faudrait tout de méme faire en sorte que le niveau s’améliore
(Lefrancois, 2015). Ce constat rejoint celui de Chartrand : « si le discours de la déperdition est
inacceptable, le statuquo 1’est tout autant : on peut faire mieux » (Chartrand, 2012a, p. 25). Mais
comment faire mieux a I’échelle de 1’école québécoise? Pour travailler au développement de la
compétence scripturale (Reuter, 1996; DIEPE, 1995) des ¢léves du secondaire québécois, I’une
des entrées possibles est celle des stratégies pédagogiques. D’abord prescriptive, 1’étude de
I’enseignement est devenue descriptive (Tardif et Lessard, 1999) et de plus en plus de recherches
en didactique du frangais se centrent sur l'activité de travail de 1'enseignante (Wirthner, 2011) et
sur la connaissance des pratiques effectives en classe de francais (Dolz et Simard, 2009), au
Québec (Chartrand et Lord, 2010a, 2010b, 2010c¢, 2013a; 2013b; Lord, 2012) et ailleurs (p. ex.
Schneuwly et Dolz, 2009). Au lieu de proposer des stratégies pédagogiques nouvelles, nous
proposons d’identifier les stratégies pédagogiques qui sont déja utilisées par les enseignantes en
classe de francgais au secondaire québécois et qui participent particuliérement au développement

de la compétence scripturale des €léves.
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5.2.Les stratégies pédagogiques

D’apres le réseau conceptuel de Messier (2014), les stratégies pédagogiques sont choisies dans
le cadre de la démarche didactique d’une enseignante. Aprés avoir analysé la situation
pédagogique (diagnostic pédagogique) et avoir défini les objectifs a atteindre, soit les savoirs,
les savoir-faire et les savoir-étre a développer chez les ¢éléves (objectif pédagogique),
I’enseignante organise des opérations qui, tenant compte des caractéristiques inhérentes d’une
situation pédagogique réelle, vise [Datteinte d’objectifs pédagogiques. Ce processus
d’organisation résulte en 1’adoption d’une stratégie pédagogique, qui est ensuite utilisée dans
I’action pédagogique. La stratégie pédagogique est un « ensemble d’opérations qui, tenant
compte des caractéristiques inhérentes aux composantes d’une situation pédagogique, vise
I’atteinte d’objectifs pédagogiques » (Messier, 2014, p. 211). L’enseignante peut utiliser une
stratégie pédagogique en recourant a des démarches pédagogiques, a des techniques
pédagogiques et a des procédés pédagogiques divers. Le concept de stratégie pédagogique est
analogue a celui de méthode pédagogique; toutefois, la méthode pédagogique a été « validée
empiriquement ou scientifiquement » et elle est « connue et partagée sous une appellation
distincte dans le cadre de la profession enseignante » (Messier, 2014, p. 215). Le concept de
stratégie pédagogique, « a I’intersection de la didactique et de la pédagogie » (Messier, 2014, p.
230), situe les opérations dans une démarche didactique et autour de I’atteinte d’un objectif
pédagogique (dans notre cas, le développement de la compétence scripturale des éleves). Ce
concept permet aussi de rassembler sous un méme terme générique tout moyen que met en place

I’enseignante pour que ses ¢léves apprennent (Messier et Lafontaine, 2016).

Les stratégies pédagogiques dont 1’objectif pédagogique est de développer la compétence
scripturale des éleéves du secondaire québécois sont nombreuses. Nous avons recensé et classé
les stratégies pédagogiques provenant des sources suivantes : les questionnaires des enquétes
qui ont porté notamment sur I’enseignement de 1’écriture au secondaire québécois (Baribeau et
al., 1996; Bibeau et al., 1987; Chartrand et Lord, 2010; CMEC, 2003; DIEPE, 1995; Lefrancois
et al., 2008; Lusignan et al., 1996), la recherche décrivant comment des enseignantes
d’expérience enseignent 1’écriture en classe au secondaire québécois (Chartrand et Lord, 2013),
des recherches mettant en relation des stratégies pédagogiques implantées en classe de francais

au secondaire québécois et les performances des éléves en écriture (Bélanger, 2007; Blain, 2010;
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Désilets, 2000; Gauthier, 2002; Grégoire, 2012; Lefrancois et al., 2008; Marcoux, 1999), les
recherches mettant en relation des stratégies pédagogiques implantées en classe, peu importe la
langue d’enseignement, et les performances d’éléves adolescents en écriture (Graham et Perin,
2007) et les propositions de didacticiennes et de didacticiens du frangais présentées dans trois
recensions des écrits (Boivin et Pinsonneault, 2016 ; Paradis, 2012 ; Vincent, Emery-Bruneau,
Dezutter, Lefrangois, et Larose, 2016). Ce travail a fait ressortir plus de 120 stratégies
pédagogiques pour développer la compétence scripturale des €éléves du secondaire québécois
(voir le deuxieme chapitre de la theése pour le détail), qui vont de I’enseignement magistral a

faire écrire les éléves en collaboration.

5.3.Les savoirs issus de la recherche

A notre connaissance, seulement deux recherches mettent en relation les performances des
¢leves en écriture et des stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais au secondaire
québécois sans qu’elles n’y soient implantées (recherches corrélationnelles et non quasi
expérimentales) : les recherches de Marcotte et Lefrancois (article 1) et de Lefrangois, Laurier,
Lazure et Claing (2008). Marcotte et Lefrancois font une analyse secondaire des données
collectées a grande échelle par le groupe Description internationale des enseignements et des
performances en matiére d'écrits (DIEPE) auprés de 1815 éléves québécois de troisieme
secondaire et de leur enseignante de francgais (n = 300) a la fin de I’année scolaire 1992-1993;
elles montrent qu’aucune des onze stratégies pédagogiques incluses aux modeles statistiques
(pratiques déclarées par les enseignantes par questionnaire) ne prédit, avec un haut degré de
confiance, I’écriture de textes de meilleure qualité par les ¢léves a la fin de I’année scolaire. Par
contre, il semble que faire écrire beaucoup les éléves puisse étre li¢ a de meilleures
performances, et, de mani¢re beaucoup moins certaine, aider individuellement pendant la
rédaction de leur texte et faire de la grammaire pourraient étre bénéfiques. De plus, faire
réécrire leur texte pourrait étre 1i¢ a de moindres performances. Lefrangois, Laurier, Lazure et
Claing (2008) décrivent les liens entre les pratiques déclarées par questionnaire de quatre
enseignantes de frangais du secondaire québécois en 2003-2004 et I’amélioration de la
composante linguistique de la compétence scripturale, mesurée par la diminution du nombre
d’erreurs faites par les ¢éléves dans leurs textes; ils montrent que, lorsqu’utilisées en grand

nombre, les pratiques d’enseignement explicite et les situations d’apprentissage ludiques sont
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liées a une diminution du nombre d’erreurs des éléves. Les recherches de Marcotte et Lefrancois
et de Lefrangois et collaborateurs, dont les échantillons différent par leur nombre et leur récence,

ont porté sur des stratégies pédagogiques différentes et leurs résultats différent.

Du c6té des recherches qui mettent en relation les performances des €léves en écriture et des
stratégies pédagogiques qui ont ét¢ implantées en classe de francais au secondaire (protocole
quasi expérimental), en interrogeant huit bases de données informatiques (ProQuest; ERIC;
ERUDIT; DAF; Persée; le Portail pour I’enseignement du frangais; les archives de Repéres) au
moyen de différentes combinaisons de mots-clés (« enseignement », « apprentissage »,
« écriture », « enseignement de 1’écriture », « secondaire », « frangais », « qualité »), nous en
avons recensé six entre 1995 et 2015 : les recherches de Bélanger (2007), de Blain (2010), de
Désilets (2000), de Gauthier (2002), de Grégoire (2012) et de Marcoux (1999). Ces six
recherches ont été menées a petite échelle (n =1 a 4 enseignantes) et elles agglomerent chacune
au sein d’un méme traitement quasi expérimental plusieurs stratégies pédagogiques, ce qui ne
permet pas d’isoler les effets respectifs de chaque stratégie pédagogique. Ces six recherches
portent toutes sur des stratégies pédagogiques différentes, ce qui rend toute comparaison de ces
recherches difficile. Elles parviennent rarement & montrer qu’un traitement a un effet sur les
performances des ¢éléves en écriture : seule celle de Grégoire (2012) a montré au moyen de tests
statistiques que ’utilisation du traitement de texte dans le cadre du cours de francais (faire écrire
au traitement de texte et faire réviser en utilisant des outils informatiques) était liée a une

diminution des erreurs d’orthographe lexicale.

En raison de la rareté des recherches dans les bases de données qui répondent a nos criteres,
nous incluons deux synthéses des connaissances sur 1’enseignement de la grammaire, qui
rapportent des recherches quasi expérimentales mettant en relation les performances
grammaticales des €léves dans les textes qu’ils écrivent et des stratégies pédagogiques qui ont
été implantées en classe de frangais au secondaire : la synthése de Vincent, Emery-Bruneau,
Dezutter, Lefrancois et Larose (2016) et celle de Boivin (2018). Ces syntheéses comptent deux
recherches quasi expérimentales qui répondent a nos critéres et qui s’ajoutent aux recherches
que nous avons dé¢ja rapportées. Nadeau et Fisher (2014) montrent que conduire des dictées

innovantes (Dictée 0 faute et Phrase dictée du jour) participe a ce que les éleves produisent
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moins d’erreurs d’accord du verbe et d’homophones grammaticaux dans leurs textes. Boivin et
Pinsonneault (2014) implantent en classe des séquences didactiques qui articulent grammaire et
écriture; elles montrent que faire découvrir une régle de grammaire, puis faire écrire un court
texte pour que les ¢éléves utilisent cette nouvelle connaissance participe a ce que le nombre

d’erreurs d’homophones grammaticaux et de coordination diminue dans leurs textes.

Enfin, du co6té des recherches menées au secondaire en classe de langues autres que le francais,
elles sont trés nombreuses. La métaanalyse de Graham et Perin (2007) sur les stratégies
pédagogiques qui améliorent la qualité de I’écriture des éleves adolescents (123 recherches
quasi expérimentales, devis quasi expérimentaux, €léves de la 4° a la 12° année) montre que les
stratégies pédagogiques suivantes sont celles dont la taille d’effet moyenne est la plus grande
(nous retenons d > 0,50) : ex aequo, /’enseignement explicite de stratégies d’écriture (0,82) et
[’enseignement explicite de la production de résumé (0,82); [’aide des pairs lors de |’écriture
(0,75); l’assignation d’objectifs pour le texte a produire (0,70); ['utilisation du traitement de
texte (0,55); [’enseignement explicite de la combinaison de phrases (0,50). Soulignons que
transposer les résultats de cette analyse a la classe de francais du secondaire québécois poserait
probléme, surtout parce que ’écriture n’est pas évaluée, dans les recherches analysées par
Graham et Perin (2007), de la méme fagon qu’en classe de frangais au secondaire québécois :
1) le plus souvent, ces recherches reposent sur une évaluation holistique (toutes les composantes
du texte sont considérées simultanément et une seule note est attribuée pour 1I’ensemble du texte
écrit), alors qu’en classe de francais au secondaire québécois, I’évaluation est analytique (une
note est attribuée pour chaque composante du texte, prise séparément); 2) les composantes du
texte qu’elles prennent en compte dans I’évaluation vont du ton et de la voix utilisés au
vocabulaire employé, en passant I’organisation du texte et la structure des phrases, et les erreurs
linguistiques sont pas ou peu considérées dans 1’évaluation, contrairement a ce qui est le cas au

secondaire québécois.

Comme nous venons de le voir, il est difficile de nous prononcer sur les stratégies pédagogiques
déja utilisées en classe de frangais au secondaire québécois qui participent particuliérement au
développement de la compétence scripturale des €leves : les savoirs issus de la recherche sont

soit lacunaires, soit difficilement comparables, soit difficilement transposables. Il apparait alors
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pertinent d’emprunter deux avenues : 1) mener davantage de recherches empiriques sur les
stratégies pédagogiques déja utilisées en classe de francais au secondaire québécois qui
participent au développement de la compétence scripturale; 2) puiser a d’autres sources de
savoir que les savoirs issus de la recherche. Nous proposons d’apporter des éléments de réponse
a notre question en puisant a une autre source de savoir que la recherche (2), les savoirs
d’expérience des enseignantes, ce qui permet par le fait méme de cibler les stratégies
pédagogiques desquelles faire des objets de recherches empiriques prioritaires (1), qui sont, de

surcroit, réellement utilisées dans les classes et auxquelles les enseignantes adhérent.

5.4.Les savoirs issus de ’expérience des enseignantes

Comme le faisaient remarquer Gauthier et Tardif déja en 2005, le réle de ’enseignante est de
plus en plus congu comme celui d’une professionnelle de l'intervention pédagogique, qui est
munie de certains savoirs et qui fait face a une situation complexe, mais qui ne peut appliquer
mécaniquement ces savoirs dans cette situation; elle doit plutot délibérer, réfléchir a la situation
et décider. Pour fonder son action au quotidien, I’enseignante exerce son jugement en puisant a
plusieurs sources de savoir réunies et un « réservoir de connaissances "bien garni" sera donc un
précieux atout pour les enseignants qui, dans leur pratique, recherchent des solutions
appropriées a leurs problémes. » (Gauthier et Tardif, 2005, p. 384) Quelles sont ces sources de
savoir pour I’enseignante? Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et Simard (1997) en identifient
six, en bonifiant les sources de savoirs relevées par Tardif, Lessard et Lahaye (1991) : les
disciplines, le curriculum, ’expérience, la tradition pédagogique, 1’action pédagogique, les
sciences de I’éducation. Gauthier et al. (1997) ainsi que Gauthier et Tardif (2005) présentent le
savoir d’expérience comme une source de savoir parmi d’autres et ayant le méme statut que les
autres, mais Tardif et Lessard (1999) vont plus loin :

les connaissances issues de I’expérience du métier ne forment pas seulement une
catégorie de connaissances parmi d’autres; elles servent également d’assise aux autres
connaissances, puisque c’est a partir de I’expérience que ces dernicres sont évaluées et
utilisées dans le travail (Tardif et Lessard, 1999, p. 371-372)

Parce que «la connaissance des enseignantes ne provient pas d’une source unique, mais de

plusieurs sources, alors cette diversit¢ méme des connaissances pose le probleme de leur

unification et de leur recomposition par et dans le travail » (Tardif et Lessard, 1999, p. 370),
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d’autant plus qu’il peut y avoir, entre ces différentes connaissances>’, « des contradictions, des
dilemmes, des tensions, des "conflits cognitifs" » (Tardif et Lessard, 1999, p. 370). L’expérience
du travail a alors un rdéle fondamental dans 1’ « édification de la connaissance » des
enseignantes. Les connaissances des enseignantes sont « médiatisées par le travail qui leur
fournit des principes de hiérarchisation des connaissances utilisables pour affronter et
solutionner les situations quotidiennes » (Tardif et Lessard, 1999, p. 372). Les enseignantes ne
font pas qu’utiliser ou appliquer des connaissances dans leur travail, elles les transforment et les
adaptent par et pour le travail et elles en produisent alors de nouvelles. Comme le soulignent
Morrissette et Malo (2019), présenté ainsi, le savoir d’expérience est inscrit surtout dans un
cadre cognitif (Schon insiste peu sur 1’aspect social du savoir d’expérience) et ce savoir gagne
a etre situé¢ dans des cadres constructiviste et interactionniste symbolique, les interactions

fagonnant I’expérience.

Puisque le savoir d’expérience des enseignantes reposent sur une hiérarchisation des savoirs
issues de plusieurs sources, et puisque nous ne pouvons hiérarchiser les savoirs issus de la
recherche quant aux stratégies pédagogiques qui participent au développement de la compétence
scripturale en classe de francais au secondaire québécois (voir section 5.3), cet article vise ainsi
a identifier les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au
secondaire québécois qui participent particuliecrement au développement de la compétence

scripturale des ¢léves selon le savoir d’expérience des enseignantes.

5.5. Méthodologie

5.5.1. L’atelier délibératif

Lors d’un atelier délibératif, les participantes et participants discutent des résultats de la
recherche disponibles et les contextualisent pour déterminer ce qu’ils signifient a la lumiére de
leurs connaissances tacites et de leur expérience du terrain (Boyko, Lavis, Abelson, Dobbins et
Carter, 2012). 1l s’agit d’un outil de transfert des connaissances utilisé principalement en santé

publique qui s’inscrit dans le cadre plus large des processus délibératifs. D’aprés Lomas, Culyer,

30 Ces auteurs tout comme plusieurs autres utilisent parfois le terme « connaissances », parfois le terme « savoirs »,
en raison du terme anglais « knowledge » (Borges et al. 2019).
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McCutcheon, McAuley et Law (2005), les processus délibératifs offrent un moyen de combiner
différents types de données, et ce, de fagon transparente et explicite. Cette combinaison est
pertinente et nécessaire parce que les données probantes (lorsqu’elles existent) sont
essentiellement incertaines, dynamiques, complexes, contestables et rarement complétes; il faut
alors qu'elles soient interprétées et complétées par des données issues de 1'expérience locale, qui
est contextualisée. A la suite de Fearon (1998), Gauvin définit le « processus délibératif »
comme « un processus permettant a un groupe d’acteurs de recevoir et d’échanger de
I’information, de faire I’examen critique d’un enjeu, et d’en venir a une entente qui guidera la
prise de décision » (Gauvin, 2009, p. 1; 2010, p. 1). A la suite d’une revue exploratoire de la
littérature sur les ateliers délibératifs, Dogba et al. (2017) soulignent que ’atelier délibératif est
avant tout un processus délibératif (et non un débat) : alors que le débat consiste a s'opposer, a
argumenter, a s'affirmer, & promouvoir des opinions pour persuader ainsi qu'a gagner ou a
perdre, la délibération consiste a collaborer, a discuter, a créer des relations, a apprendre des
autres et a faire des choix ensemble (Dogba et al., 2017). Ils notent enfin que 1’atelier délibératif
peut avoir quatre objectifs : « définir des priorités de santé publique; créer ou implanter un
algorithme de traitement; créer ou évaluer une plateforme de transfert des connaissances; définir

des priorités de recherche », ce dernier correspondant au notre.

5.5.2. Les participantes

Nous avons demandé aux conseilléres pédagogiques de 4 commissions scolaires francophones
de la Grande région de Montréal et aux directions pédagogiques de 18 écoles privées
francophones de la Grande région de Montréal de nous recommander des enseignantes
d’expérience, c’est-a-dire des enseignantes de cinq années d’expérience ou plus (Martineau,
2006), qui ont généralement terminé la phase d’insertion (ou d’intégration) professionnelle,
comprenant moult difficultés, et solidifié¢ leurs pratiques d’enseignement (Huberman, 1989 ;
Mukamurera et Uwamariya, 2005), qui ont passé le cap ou il y a le plus d’attrition dans le métier
(Loignon, 2006 ; Tardif, 2010) et qui ont eu un certain temps pour développer des savoirs
d’expérience. Il a ét¢ demandé que ces enseignantes soient reconnues (par leurs pairs, par leur
direction ou par leur conseillére pédagogique) comme ayant un intérét marqué pour 1’écriture
ou bien comme de bonnes enseignantes de 1’écriture, et aient de I’expérience d’enseignement

au deuxieme cycle du secondaire (pour qu’il soit plus facile de mettre en commun les stratégies
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pédagogiques utilisées). Se sont montrés intéressés 12 enseignantes et enseignants; ont participé
a Datelier délibératif six enseignantes de plus de cinq ans d’expérience (min = 5,5; max = 22;
moy = 11,08). Elles sont toutes enseignantes de francais langue premicre au secondaire
québécois, soit dans une école publique (n = 2), soit dans une école privée (n = 4) de la Grande

région de Montréal.

5.5.3. Avant Patelier délibératif : 1a préparation des participantes

Pour préparer 1’atelier délibératif, nous avons suivi les étapes proposées par Dogba et
collaborateurs (2017) : rédiger un résumé des recherches sur le probléme a résoudre; développer
le questionnaire; préparer un apergu des objectifs de la rencontre et préparer les questions de
discussion; une semaine a I’avance, envoyer les objectifs de la réunion (nous 1’avons fait dans
un courriel et dans le formulaire d’informations et de consentement?!), le questionnaire et le

résumé des recherches (ces documents sont disponibles aux annexes 3.1 et 3.2 de la thése).

Le résumé des recherches est un document qui possede les caractéristiques du genre de discours
« note scientifique » (evidence brief) ou « note politique » (policy brief) congu en suivant les
principes et conseils de Dogba et al. (2017) et de Ridde, Dagenais et DesRosiers (2017). 11
résume et vulgarise les savoirs issus de la recherche (voir section 5.3), plus particuliérement
ceux dont les effets étaient les plus significatifs et les plus grands dans chaque catégorie de
recherches. 11 a fait I’objet d’une validation par des entretiens de validation (une enseignante de
francais au secondaire retraitée, une enseignante de frangais au secondaire d'expérience non
participante ainsi que deux didacticiennes du frangais au secondaire), ce aprés quoi nous avons
ajusté les consignes et adapté le vocabulaire employé, notamment quant aux stratégies

pédagogiques nommées>2.

Le questionnaire préparatoire n’a pas comme objectif principal la collecte de données. Puisque

plus de 120 stratégies pédagogiques peuvent étre utilisées pour développer la compétence

31 Nous avons obtenu un certificat d’approbation éthique de 1’Université en Montréal (numéro de certificat : CPER-
17-064-D) pour effectuer cette recherche.

32 Par exemple, la stratégie pédagogique aider individuellement pendant la rédaction de leur texte a été renommée
aider individuellement les éleves a différentes étapes du processus d’écriture dans le résumé des recherches, ainsi
que dans le questionnaire préparatoire.
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scripturale des ¢leéves et puisque le résumé des recherches rapporte seulement les résultats
relatifs a 15 stratégies pédagogiques (regroupées en 9 ensembles), le questionnaire comprend
chacune des 120 stratégies pédagogiques pour éviter que certaines ne soient oubliées pendant
I’atelier délibératif. Il vise aussi a ce que les participantes lisent le résumé des recherches avant
I’atelier délibératif et qu’elles commencent leur réflexion quant aux stratégies pédagogiques qui
développent particuliérement la compétence scripturale de leurs €léves. Le questionnaire porte
sur les stratégies pédagogiques déclarées avoir ¢€té utilisées par chaque enseignante, les
stratégies pédagogiques qui développent la compétence scripturale de leurs éléves et les trois
stratégies pédagogiques qui le font particulierement. Il a fait I’objet d’une validation par des
entretiens de validation, avec les quatre mémes personnes, ce qui nous a permis d’ajuster les
consignes, d’adapter et de préciser le vocabulaire employé€, mais surtout de revoir I’organisation
des stratégies pédagogiques : alors que le questionnaire listait initialement 120 stratégies
pédagogiques différentes, ce qui rendait sa complétion longue et pénible, celles-ci ont été
réorganisées de manicre a former 28 ensembles de stratégies pédagogiques (en gris et en gras
dans le questionnaire). Les stratégies pédagogiques sont listées dans un ordre aléatoire et les
vocables employés sont les mémes que ceux employés dans le résumé des recherches, pour

faciliter la mise en parallele des deux documents.

Une semaine avant 1’atelier, il était annoncé que, lors du « groupe de discussion » (nous avons
privilégié ce terme avec les participantes parce que connu et similaire a I’atelier délibératif),
elles partageraient leur expérience d'enseignement avec d’autres enseignantes de francais,
discuteraient des « méthodes d’enseignement » (nous avons privilégié ce terme avec les
participantes parce qu’il est plus usité dans le milieu scolaire) qu’elles utilisent en classe et des
méthodes d’enseignement qui développent le plus, selon elles, la compétence a écrire de leurs
¢éleves. 1l leur a été dit qu’elles choisiraient, ensemble, deux méthodes d'enseignement qui
peuvent particulierement rendre les éléves du secondaire compétents en écriture, a la lumicre
des résultats de la recherche disponibles et de leur expérience du terrain. Elles devaient lire le
résumé des recherches en se demandant si « les méthodes d’enseignement qui y sont énumérées
rendent effectivement les éléves du secondaire compétents en écriture, selon [leur] expérience
d’enseignante ». Elles devaient aussi remplir le questionnaire préparatoire « en identifiant les

méthodes d’enseignement qui rendent les éléves du secondaire compétents en écriture, selon
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[leur] expérience d’enseignante ». Il était précisé que le questionnaire préparatoire « présente
un grand nombre de méthodes d’enseignement qu’une enseignante de frangais peut utiliser en
classe pour rendre ses éléves compétents en écriture et que certaines de ces méthodes sont
présentes dans le Résumé des recherches, alors que d’autres ne le sont pas »; elles pouvaient
ainsi identifier les stratégies pédagogiques qui, selon leur expérience, rendent les éléves

compétents en écriture, que ces stratégies pédagogiques aient fait 1’objet de recherches ou non.

5.5.4. Pendant P’atelier délibératif : le déroulement et la collecte de données

L’atelier délibératif a eu lieu en février 2017, aprés les heures d’école, dans une petite salle
conviviale située hors des murs des écoles et de I’'université, pour éviter de donner préséance
aux savoirs issus de la recherche (Dogba et al., 2017). L’atelier délibératif a été animé par la
chercheuse principale et a duré deux heures et 5 minutes. Une caméra fixe a capté tous les

¢changes, pour qu’ils puissent étre transcrits et analysés apres 1’atelier.

Nous avons adapté le déroulement de ’atelier délibératif de Dagenais et Mc Sween-Cadieux
(2017). L’atelier est divisé en sept temps, tributaires de sept consignes différentes de
I’animatrice. Premier temps (9 minutes) : L’animatrice présente la problématique, I’objectif
de I’atelier délibératif et ses régles de bon déroulement. Elle souligne qu’il s’agit d’un atelier
délibératif et qu’elles doivent choisir ensemble, « deux méthodes d'enseignement qui peuvent
particulierement rendre les éléves du secondaire compétents en écriture ». Deuxiéme temps (24
minutes) : Lors d’un premier tour de table, chaque enseignante se présente en soulignant son
expérience et les particularités de son contexte d'enseignement et de ses ¢éleves, puis présente
une stratégie pédagogique qui lui semble particulierement intéressante pour développer la
compétence scripturale de ses €léves parmi les trois qu’elle avait choisies dans le questionnaire
préparatoire. Pour éliminer les généralités, il est demandé qu’elle s’appuie sur son expérience
pour raconter de fagcon concrete et détaillée comment elle utilise cette stratégie pédagogique et
qu’elle dise comment et pourquoi elle rend ses €éléves compétents en écriture. Troisiéme temps
(57 minutes) : Les participantes écrivent sur un carton le nom de la stratégie pédagogique
qu’elles ont présentée et le déposent sur la table; les cartons seront utilisés pour faciliter les
¢changes portant sur un nombre certain de stratégies pédagogiques et pour aider les

délibérations, par la manipulation de ces cartons. L’animatrice lit chaque carton en demandant
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si la stratégie pédagogique est jugée gagnante par d’autres enseignantes et si d’autres ont choisi
cette stratégie pédagogique dans leur questionnaire préparatoire parmi les trois stratégies
pédagogiques qui, selon elles, développaient particulierement la compétence scripturale. Les
enseignantes discutent de la facon dont elles utilisent chacune des stratégies pédagogiques sur
la table et des raisons pour lesquelles elles jugent ou non qu’elles développent particulierement
la compétence scripturale de leurs éléves. Quatriéme temps (6 minutes) : Devant les variations
constatées au troisiéme temps dans la compréhension et I’utilisation des stratégies pédagogiques
déja mentionnées, les participantes écrivent ensemble, sur des cartons d’une autre couleur, ces
différentes compréhensions et utilisations, pour faciliter les délibérations par la suite.
Cinquieme temps (13 minutes) : Pour inclure aux échanges d’autres stratégies pédagogiques
que celles déja mentionnées, des participantes ajoutent des stratégies pédagogiques qu’elles
avaient choisies comme deuxi¢me et troisiéme choix dans leur questionnaire préparatoire. Soit
elles marquent d'un signe graphique le carton sur la table qui indiquait déja cette stratégie
pédagogique, soit elles ajoutent un nouveau carton a ceux déja présents sur la table. Sixiéme
temps (9 minutes) : Pour atteindre 1’objectif de 1’atelier délibératif, I’animatrice demande aux
participantes de sélectionner, de facon consensuelle, un nombre plus petit de stratégies
pédagogiques qui participent particulierement au développement de la compétence scripturale
des ¢leves, a la lumiere de leur expérience et des savoirs issus de la recherche disponibles, en
s’aidant des cartons déposés sur la table. Les participantes délibérent a propos de chacune des
stratégies pédagogiques se trouvant sur la table jusqu’a Datteinte d’un consensus. Les
participantes déplacent des cartons au centre de la table pour conserver les stratégies
pédagogiques qui développement particulierement la compétence scripturale des €léves selon
leur savoir d’expérience, en mettent certains de cté lorsqu’elles jugent, consensuellement, que
ces stratégies pédagogiques participent moins au développement de la compétence scripturale
des ¢€leves, et en superposent d’autres, pour rassembler des stratégies pédagogiques parce que
jugées similaires. L’animatrice s’assure que toutes participent a la discussion. Septieme temps
(7 minutes) : L’animatrice résume les conclusions auxquelles le groupe est parvenu et s’assure
que toutes les participantes comprennent de la méme facon comment ont été rassemblées
certaines stratégies pédagogiques. Elle s’assure aussi que les stratégies pédagogiques retenues

sont utilisées par toutes les participantes pendant 1’année scolaire en cours et qu’elles sont toutes
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jugées comme participant particulierement au développement de la compétence scripturale de

leurs ¢€leves. Enfin, ’animatrice remercie les participantes.

5.5.5. Apres atelier délibératif : I’analyse des données

Les discussions tenues pendant 1’atelier délibératif ont été retranscrites et y a été intégré ce qui
a été inscrit sur les cartons déposés sur la table pendant 1’atelier délibératif, les mouvements
subis par les cartons, les gestes des participantes. Ce verbatim a fait I’objet d’une analyse de
contenu au moyen d’une grille congue aux fins de cette recherche (voir annexe 3.3 de la these).
Nous avons divisé les transcriptions en unités de sens, délimitées par les changements de
locutrice et par les changements d’objet (stratégie pédagogique), codées au moyen de catégories
ouvertes et fermées. Pour concevoir notre grille, nous avons d’abord écouté plusieurs fois la
captation vidéo et il est apparu qu’au cours des échanges, chaque stratégie pédagogique suivait
une trajectoire : 1) une enseignante désigne cette stratégie pédagogique et peut expliquer
pourquoi elle la désigne comme participant au développement de la compétence scripturale; 2)
cette stratégie pédagogique fait I’objet de discussions durant lesquelles des savoirs d’expérience
peuvent étre convoqués soit pour la retenir, soit pour ’écarter ou 1’agglomérer a d’autres
stratégies pédagogiques, formant ainsi un ensemble; 3) cette stratégie pédagogique est soit
retenue, soit écartée ou agglomérée a d’autres, dans un ensemble de stratégies pédagogiques,
pour atteindre un consensus, produit du processus délibératif. Notre grille comprend ainsi des
questions pour décrire le produit de 1’atelier délibératif et d’autres pour décrire le processus
délibératif (dont la trajectoire de chaque stratégie pédagogique nommée jusqu’a ’atteinte du
consensus), ces deux groupes de questions comprenant chacun des questions ouvertes et fermées
pour décrire les ¢éléments susmentionnés, et ce, dans le cadre de 1’argumentation (théses et
arguments), 1’atelier délibératif étant un processus délibératif et donc un genre oral argumentatif.
La grille inclut aussi une catégorie pour rendre compte des différentes utilisations et définitions
de chaque stratégie pédagogique. Pour répondre a notre objectif de recherche, nous présentons
les résultats de notre analyse du contenu et en discutons en nous centrant sur les stratégies
pédagogiques retenues a 1’issue de ’atelier délibératif. Nous laissons donc délibérément de coté
la description du processus délibératif et des mécanismes qui pourraient expliquer le consensus
atteint a sa fin, les arguments utilisés pendant le processus délibératif, dont le savoir

d’expérience qui peut avoir été convoqué explicitement ainsi que les stratégies pédagogiques
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nommeées pendant 1’atelier délibératif sans €tre retenues par les participantes, bien que ces
thématiques pourraient faire 1’objet d’articles en soit. Un résumé des discussions aux différents
temps de I’atelier qui prend compte des éléments de notre analyse de contenu se trouve a
I’annexe 3.4 de la thése. Ne sont pas traitées dans cet article les réponses au questionnaire
préparatoire; ce dernier est, rappelons-le, un outil de préparation a I’atelier délibératif et non un

outil de collecte de données.

5.6.Résultats et discussion

5.6.1. Le consensus atteint a la fin de I’atelier délibératif

Notre objectif de départ était d’identifier les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale des éléves au moyen du savoir d’expérience des
enseignantes. A la fin de Datelier délibératif mené avec six enseignantes de frangais
d’expérience du secondaire québécois, un consensus est atteint. Au lieu de nommer quelques
stratégies pédagogiques qui participent particulierement au développement de la compétence
scripturale des ¢éleéves, les participantes ont aggloméré, pendant 1’atelier délibératif, plusieurs
stratégies pédagogiques de maniere a former trois ensembles de stratégies pédagogiques, puis
elles s’entendent pour désigner ces ensembles comme les stratégies pédagogiques qui
participent particulierement au développement de la compétence scripturale de leurs éleves, ce

qui n’était pas prévu par les chercheuses.

Au fil des discussions, les enseignantes classent dans un premier ensemble la stratégie
pédagogique enseigner explicitement des stratégies d'écriture, ce dans quoi elles incluent le
modelage de la planification (par un plan du texte) ou de la révision. Des stratégies d’écriture
enseignées peuvent aussi étre de donner un objectif au texte a produire (par exemple convaincre
quelqu’un) et se faire relire par un pair pour recevoir une rétroaction. Les enseignantes classent
aussi dans ce premier ensemble la stratégie pédagogique présente dans le résumé des recherches
montrer et analyser des textes modeles, qu’elles désignent par montrer des plans de textes et
montrer des exemples de textes, et les exemples sont soit seulement des bons exemples ou a la

fois de bons et de mauvais exemples. En somme, les exemples montrés aux ¢léves peuvent étre
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des stratégies, des processus ou des textes et ils peuvent étre des exemples ou des contrexemples.

Nous nommons ce premier ensemble montrer des exemples de textes ou de stratégies d’écriture.

A la fin de Datelier, les enseignantes s’entendent sur faire écrire plus les éléves (les faire écrire
plus souvent, en plus grande quantité, des textes ou des parties de textes), une stratégie
pédagogique qui participait particulicrement au développement de la compétence scripturale.
Elles soulignent que la stratégie pédagogique faire écrire est un incontournable pour enseigner
I’écriture, puisque nécessaire pour utiliser les autres stratégies pédagogiques pour développer la
compétence scripturale des éleves. Au cours de I’atelier délibératif, les ateliers d'écriture et les
routines d'écriture sont nommés comme des fagons de faire écrire plus les éléves, que ce soit
individuellement ou en collaboration. Plusieurs participantes soulévent, apres les délibérations
(septieme temps de 1’atelier), que faire écrire plus est davantage un souhait de leur part que leur
pratique réelle, notamment en raison du temps requis pour la correction des textes écrits par les
¢léves. La stratégie pédagogique faire écrire (plus) est seule dans le deuxieme ensemble de
stratégies pédagogiques qui développent particulierement la compétence scripturale des €éléves

selon le savoir d’expérience des enseignantes participantes.

Les enseignants créent enfin un troisiéme et dernier ensemble de stratégies pédagogiques qui
participent particulierement au développement de la compétence scripturale des éleéves et cet
ensemble inclut d’abord la réfroaction. L’enseignante ou des pairs peuvent donner une
rétroaction a I’¢éléve sur le texte (ou la partie de texte) écrit, que ce soit pendant ou apres
I'écriture, a 1'écrit ou a I’oral, individuellement ou en groupe. Les participantes s’entendent sur
le fait que c’est la variété des rétroactions fournies aux é€léves qui leur permet de développer
leur compétence scripturale. Plusieurs acquiescent au fait que la rétroaction fournie par les pairs
est moins bénéfique que celle fournie par I’enseignante. Plusieurs ajoutent qu’elles se sentent
dans I’obligation d’offrir une rétroaction compléte sur les versions définitives de tous les textes
de leurs ¢leves, que cela est « incontournable »; d’autres précisent qu’elles ne faisaient pas
toujours des rétroactions écrites sur tous les aspects des versions définitives des textes, ce qui
leur permet de faire écrire les éleves plus souvent. Une participante explique qu’elle cible un
objet de savoir (par exemple les marques de modalité), qu’elle demande aux ¢€leves de surligner

ses occurrences dans leur texte, que cela les améne a augmenter le nombre d’occurrences de cet
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objet et qu’elle donne enfin une rétroaction spécifique a cet objet (rétroaction précise); cela lui
permet de diminuer sa charge de travail et celle de 1’¢léve, de fournir une rétroaction précise et
de donner un objectif au texte a produire. Enfin, les participantes classent dans le troisieme
ensemble la stratégie pédagogique aider individuellement les éléves pendant qu'ils écrivent : il
s’agit, selon elles, de fournir une rétroaction rapide et directe aux €léves, a 1’oral, ce qui permet
aux ¢leves de contourner les obstacles pendant 1’écriture. Nous nommons ce troisi¢me ensemble
offrir des rétroactions variées, en considérant que ces rétroactions peuvent étre fournies par
I’enseignante ou par les pairs et que ces modalités peuvent étre variées : pendant ou apres
1'écriture, a I'écrit ou a 1’oral, individuellement ou en groupe, sur un ou plusieurs aspects du

texte.

5.6.2. Savoirs issus de ’expérience et savoirs issus de la recherche

Pendant I’atelier délibératif, les participantes discutent des résultats de la recherche disponibles
et les contextualisent pour déterminer ce qu’ils signifient a la lumiere de leurs connaissances
tacites et de leur expérience du terrain (Boyko et al., 2012), pour choisir ensemble des stratégies
pédagogiques qui participent particuliérement au développement de la compétence scripturale
des éléves. Si nous comparons le consensus atteint a la fin de 1’atelier délibératif aux savoirs
issus de la recherche (voir section 5.3), résumés dans un document envoyé aux participantes

avant I’atelier délibératif, des convergences et des divergences apparaissent.

Certaines stratégies pédagogiques sont communes au consensus et au résumé des recherches :
faire écrire plus; aider individuellement les éleves a différentes étapes du processus d'écriture;
enseigner explicitement des stratégies d'écriture. Dans ces cas, les savoirs d’expérience et les
savoirs issus de la recherche convergent, ce qui peut étre attribué a) a I’influence des savoirs
issus de la recherche dans les résultats de I’atelier délibératif, le savoir d’expérience
hiérarchisant plusieurs savoirs, dont ceux de la recherche, ou b) a la convergence des
observations faites par les chercheuses et chercheurs et de celles faites par les enseignantes, dans
des contextes d’enseignement différents et au moyen d’outils d’observation différents. Par
exemple, les enseignantes s’entendent, pendant 1’atelier délibératif, sur le fait que ce sont surtout
les ¢éleves en difficulté qui bénéficient de I’enseignement explicite des stratégies d’écriture. Or,

cette stratégie pédagogique désignée comme participant au développement de la compétence
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scripturale des €léves dans le résumé des recherches serait effectivement, selon les savoirs issus
de la recherche, bénéfique pour ces éleéves (Graham et Perin, 2007), bien que cela n’était pas

écrit explicitement dans le résumé des recherches remis aux participantes.

Certaines stratégies pédagogiques désignées par les participantes comme développant
particuliérement la compétence scripturale ne se trouvent pas dans le résumé des recherches :
faire des rétroactions sur la version définitive des textes (orales et écrites, individuelles et
collectives); faire des rétroactions sur les versions préliminaires des textes (orales et écrites,
individuelles et collectives); montrer et analyser des textes modeéles (versions préliminaires ou
définitives; textes d’¢léves, de I’enseignante ou d’un professionnel; textes avec ou sans
problémes). Soit ces stratégies pédagogiques n’ont pas fait I’objet d’une recherche en classe de
francais, soit elles ont fait 1’objet d’une recherche en classe mais le résultat obtenu ne suggere
pas que cette stratégie pédagogique participe a 1’écriture de meilleurs textes. Dans le premier
cas, les savoirs d’expérience apportent de nouveaux ¢léments d’informations sur ces stratégies
pédagogiques et fournissent de nouvelles pistes de recherche, et dans le deuxieéme cas, les

savoirs d’expérience et les savoirs issus de la recherche ne convergent pas.

Certaines stratégies pédagogiques du résumé des recherches n’ont pas ¢été retenues par les
enseignantes a la fin de ’atelier délibératif. Les participantes reconnaissent que les stratégies
pédagogiques donner des objectifs spécifiques au texte que les éleves sont sur le point d'écrire
et conduire des activités ludiques sur la langue participent au développement de la compétence
scripturale des ¢éleves, mais qu’elles ne le font pas particulierement. La stratégie pédagogique
faire écrire les éleves a plusieurs n’a pas ¢été retenue telle quelle, mais agglomérée a une autre,
les participantes considérant qu’il s’agit d’une fagcon de faire écrire qui ne participerait pas
davantage au développement de la compétence scripturale que faire écrire individuellement. La
stratégie pédagogique faire faire de la grammaire n’est pas retenue, mais elle ne pas fait 1’objet
de discussions. Plusieurs hypotheéses interprétatives sont possibles : simple oubli pendant
I’atelier délibératif (I’ordre des stratégies pédagogiques est aléatoire dans le questionnaire
préparatoire et le résumé des recherches, et cette stratégie pédagogique se trouve en dernier);
stratégie pédagogique participant peu ou pas au développement de la compétence scripturale

des ¢leves selon les enseignantes participantes; conception de la compétence scripturale des
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enseignantes participantes qui pourrait ne pas étre centrée sur la grammaire®’; conception de
I’enseignement grammatical des enseignantes participantes selon laquelle la grammaire

s’enseigne de fagon cloisonnée, sans étre articulée a I’écriture; etc.

Enfin, le savoir d’expérience convoqué pendant I’atelier délibératif permet parfois d’éclairer les
savoirs issus de la recherche. La stratégie pédagogique faire réécrire des textes est la seule qui
fait I’objet d’une discussion lors de laquelle les participantes expriment clairement leur
désaccord avec le résumé des recherches, dans lequel il était écrit que cette stratégie
pédagogique serait liée a des textes d’éléves de moindre qualité (Marcotte et Lefrangois, article
1). Au cinquiéme temps, apres que I’enseignante 2 souligne son étonnement par rapport a ce qui
est écrit dans le résumé des recherches pour cette stratégie pédagogique, les participantes
formulent des hypothéses pouvant I’expliquer, d’abord relatives au fait que la consigne de
réécriture doit €tre assez spécifique pour que cette stratégie pédagogique développe la
compétence scripturale, ensuite relatives a la démotivation que peut entrainer cette stratégie

pédagogique.

5.6.3. Des stratégies pédagogiques plurielles

Il est apparu, pendant 1’atelier délibératif, que les enseignantes ne congoivent et n’utilisent pas
toutes les stratégies pédagogiques nommeées de la méme maniere : nous trouvons des indices de
la présence de plusieurs définitions et de plusieurs utilisations a plusieurs des sept temps de

P’atelier délibératif.

Au deuxieme temps, trois participantes nomment la stratégie pédagogique faire écrire plus, mais
elle prend des formes plurielles : faire écrire un blogue a un groupe d’éleves (ENS1), les faire
écrire plus et faire « des exercices plus variés d’écriture » (ENSS5) et faire écrire en collaboration

et en donnant souvent de la rétroaction (ENS6).

33 Pensons notamment ici aux conceptions différentes de ce qu’est « Bien écrire » selon les enseignantes de frangais
du secondaire québécois : Ne pas faire d’erreurs — orthographe, ponctuation, syntaxe, vocabulaire, etc. (36 %); Se
faire comprendre — clart¢ et cohérence du propos et adaptation au destinataire (50 %); Bien organiser
I’information — organisation et progression de 1’information (14 %) (Chartrand et Lord, 2010c).
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Au troisiéme temps, quatre enseignantes qui disent avoir choisi, dans leur questionnaire
préparatoire, la stratégie pédagogique enseignement explicite de stratégies d’écriture comme
une des trois qui participent particulicrement au développement de la compétence scripturale
discutent de ce qu’elles entendent par cette stratégie pédagogique. Alors que pour une
enseignante il s’agit d’expliquer la structure d’un texte (« C'est comme un incontournable j'ai
envie de dire quand tu es prof de francais, on ne peut passer a coté, de ne pas expliquer la
structure, de ne pas expliquer », ENS2), les autres interviennent: « Mais c'est plus que

l'expliquer, c'est le faire avec eux » (ENS4), « le modéliser » (ENS6).

Au quatrieme temps, I’animatrice et les participantes décident, a la suite des discussions
relatives aux stratégies pédagogiques nommeées au premier tour de table, d’écrire sur des cartons
les différentes compréhensions et utilisations des stratégies pédagogiques nommeées, pour
faciliter les délibérations par la suite. Pour les quatre stratégies pédagogiques différentes
amenées par les participantes au premier tour de table (trois participantes nomment une méme
stratégie pédagogique), les participantes inscrivent quatorze différentes compréhensions et

utilisations possibles, énumérées dans le tableau 8.
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Tableau 8. Les différentes compréhensions et utilisations possibles des quatre stratégies

pédagogiques mentionnées au deuxiéme temps de I’atelier délibératif

Cartons générés Cartons générés

au deuxieme temps au quatriéme temps

A. Enseigner 1. Faire le modelage du processus d’écriture (par I’enseignante ou
explicitement par une ou un éleve)
des  stratégies |2. Montrer des textes « bons ou pas bons », « finis » ou non
d’écriture

B. Aider 3. Ecarter les obstacles rencontrés par I’éléve pendant I’écriture
individuellement |4. Fournir une rétroaction orale individuelle apres 1’écriture (apres
pendant la correction écrite)
I’écriture 5. Fournir une rétroaction orale individuelle immédiate, pendant

I’écriture

6. Fournir une rétroaction orale devant la classe (projeter un plan
ou un extrait de texte écrit par un éléve et montrer en quoi il est
réussi ou comment il peut €tre amélioré)

C. Faire écrire plus |7. Donner des consignes d’écriture variées

8. Organiser et animer des ateliers d'écriture

9. Faire écrire un blogue

10. Faire écrire que le texte soit évalué ou non

D. Ecriture 11. Faire écrire un texte (mise en texte) en équipes de deux
collaborative 12. Faire faire un plan en équipes de deux et faire réviser un texte a
deux (écriture morcelée)

13. Demander aux ¢€léves d’aider un autre ¢léve avec son plan

14. Demander aux éléves de réviser le texte d’un autre ¢léve (faire
évaluer le texte d’un pair, ¢’est-a-dire que 1’¢leve évalue un pair
et est évalué par un pair)

Au sixieme temps, trois ensembles de stratégies pédagogiques sont retenus consensuellement
par les participantes (voir section 5.6.1). Plus précisément, elles décident, au fil des discussions
et lors des délibérations finales, de regrouper différentes stratégies pédagogiques (parmi les 28
du questionnaire préparatoire) en trois ensembles de stratégies pédagogiques, et chaque
ensemble désigne alors une stratégie pédagogique plus générale pouvant étre utilisée en classe
de plusieurs fagons, qui correspondent aux stratégies pédagogiques incluses dans 1’ensemble.
Cela n’est pas sans rappeler que dans le questionnaire préparatoire, les 120 stratégies
pédagogiques sont organisées, a la suite de la validation par entretiens de validation, en 28
ensembles de stratégies pédagogiques, dans lesquels chacune des 120 stratégies pédagogiques
initiales représentent une des variations possibles dans ’utilisation des 28 ensembles. Comme

Messier (2014) le synthétise dans son réseau conceptuel, I’enseignante peut utiliser une stratégie
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pédagogique en recourant a des démarches pédagogiques, a des techniques pédagogiques et a
des procédés pédagogiques divers, ces concepts €tant d’ailleurs en relation partitive avec celui
de stratégie pédagogique. Le caractére pluriel des stratégies pédagogiques pourrait ainsi étre lié
au concept méme de stratégie pédagogique. Des variations dans [’utilisation d’une stratégie
pédagogique sont aussi observables en classe, que ce soit chez des enseignantes différentes ou
chez une seule et méme enseignante (Bru, 2019; Bressoux, Bru, Altet et Leconte-Lambert,
1999), c’est-a-dire qu’une méme stratégie pédagogique peut Etre utilisée en recourant a

différentes techniques pédagogiques par exemple.

La pluralité des stratégies pédagogiques que nous observons pourrait aussi étre expliquée par
une confusion dans les définitions des stratégies pédagogiques nommeées, ce qui rejoint les
résultats de I’enquéte préliminaire de Messier (2014) :

un flou conceptuel perdure a propos de ce qui est appelé communément une méthode
(Develay, 1998 ; Goupil et Lusignan, 1993 ; Guay, 1996 ; Meirieu, 2005 ; Sauve, 1992 ;
Vial, 1982). Une enquéte que nous avons réalisée aupres de 243 répondants confirme
cette méme confusion autour des méthodes identifiées tant chez les enseignants que dans
les écrits en éducation. (Messier, 2014, p. 241)

Sur ce point, au sixiéme temps, au moment de choisir ensemble des stratégies pédagogiques qui
développent particulierement la compétence scripturale, les enseignantes hésitent. Une
participante affirme alors qu’il est difficile de choisir parmi les stratégies pédagogiques
nommeées jusque-la : « Parce qu'on s'est rendu compte dans cette conversation que tout est
imbriqué. Donc dans mon enseignement je n'en enléverais pas aucun[e], jamais. » (ENS2) Cette
remarque peut étre interprétée par une confusion autour des stratégies pédagogiques identifiées,
par une inadéquation du cadre des stratégies pédagogiques pour discuter de ce qui est fait en
classe ou de ce qui développe particulierement la compétence scripturale des €léves, par une
porosité des frontieres entre les différentes stratégies pédagogiques nommées, par le caractere

indissociable de ces stratégies pédagogiques dans la pratique.
5.7.Conclusions

Notre analyse de contenu est bien entendu teintée par notre subjectivité et le processus

délibératif méme a pu étre influencé par différentes dynamiques. Pensons a I’influence de la

168



désirabilité sociale dans les interventions d’une enseignante (vis-a-vis des collegues
enseignantes et vis-a-vis de la chercheuse animant ’atelier délibératif), a la difficulté de
hiérarchiser des savoirs qui sont issus des expériences de différentes participantes, a la recherche
d’un consensus temporaire pour « protéger les faces » (Goffman, 1973; 1974) de chacune
pendant la discussion, pour préserver la définition de la situation et les normes sociales qui y
sont rattachées (Labrecque-Lebeau, 2016). Il serait ainsi intéressant de décrire le processus
délibératif pour montrer comment les savoirs issus de plusieurs sources sont hiérarchisés lors de

ce processus par les enseignantes participantes pour décider ensemble et atteindre un consensus.

Tout de méme, ’atelier délibératif est un outil utilisé en santé¢ publique qui nous a permis
d’ouvrir une fenétre sur les savoirs d’expérience des enseignantes de francais du secondaire
québécois et, par le fait méme, de leur accorder une place, une légitimité. Notre recherche a été
I’occasion d’explorer les liens entre les savoirs d’expérience, riches et contextualisés, et les
savoirs issus de la recherche, qui se sont montrés parfois convergents, parfois divergents en ce
qui concerne les stratégies pédagogiques qui développent particulierement la compétence
scripturale des éléves. A partir de leur connaissance du terrain, de leur expérience du métier, et
de leurs savoirs provenant de différentes sources, notamment des résultats de la recherche qui
leur avaient ét¢ communiqués, les enseignantes d’expérience ayant pris part a 1’atelier
délibératif, ont été en mesure de hiérarchiser des savoirs pour choisir, consensuellement, un
nombre réduit de stratégies pédagogiques développant particuliecrement la compétence
scripturale de leurs ¢éléves. L’atelier délibératif s’est ainsi montré étre un outil intéressant pour
hiérarchiser les stratégies pédagogiques a documenter en priorité par la recherche en didactique
du francais, un outil pour prioriser certaines avenues de recherche (Dogba et al., 2017). Enfin,
puiser au savoir d’expérience permet, selon nous, d’assurer la pertinence des résultats pour les
enseignantes, les stratégies pédagogiques jugées comme participant au développement de la
compétence scripturale étant utilisées en classe de frangais, comme 1’ont d’ailleurs déclaré les
six enseignantes participantes dans le questionnaire préparatoire. Nous croyons ainsi qu’il serait
intéressant de mener des ateliers délibératifs pour faire émerger les savoirs d’expérience
d’enseignantes de frangais ou d’autres disciplines scolaires, a différents ordres d’enseignement,
pour éclairer les savoirs issus de la recherche, par exemple relativement au développement de

la compétence scripturale ou au développement d’autres compétences.
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En définitive, le grand nombre de variations dans la définition et dans I’utilisation d’une méme
stratégie pédagogique chez les enseignantes participantes souligne la nécessité d’aller observer
en classe comment les stratégies pédagogiques sont utilisées et de décrire les formes singuliéres

et plurielles de ces stratégies pédagogiques.
5.8.Références

Pour alléger la thése, nous avons inclus les références citées dans cet article dans la bibliographie

générale de la these.
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Chapitre 6. Le troisiéme article de la thése

Titre : Formes singuliéres et plurielles de stratégies pédagogiques participant au développement

de la compétence scripturale des €léves utilisées en classe de frangais

Auteures :  Sylvie Marcotte, étudiante au doctorat, Université de Montréal

Pascale Lefrancois, professeure, Université de Montréal

Résumé : Nous décrivons comment peuvent étre utilisées en classe de francais au
secondaire québécois cinq stratégies pédagogiques jugées comme participant
particulicrement au développement de la compétence scripturale des éléves par des
enseignantes d’expérience : montrer et analyser un exemple de texte, faire le modelage
d’une stratégie d’écriture, faire écrire, donner une rétroaction sur ce qui a éte écrit, aider
pendant [’écriture (Marcotte et Lefrangois, article 2). Par I’analyse du synopsis
d’observations faites dans la classe d’une enseignante d’expérience, nous montrons que
chacune a une forme singuli¢re et des formes plurielles et qu’elle est souvent utilisée de
facon combinée. Nous proposons enfin que les stratégies pédagogiques sont des
combinaisons variées de différentes formes que prennent les gestes didactiques

fondamentaux (Aeby Daghé et Dolz, 2008; Schneuwly et Dolz, 2009).

Mots-clés : stratégies pédagogiques; observations en classe; enseignement du francais langue

premicre; €cole secondaire québécoise; synopsis; gestes didactiques fondamentaux

Manuscrit a soumettre aux Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

Revue en acces libre dés la publication
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6.1.Le contexte

L’écriture est rendue socialement et scolairement indispensable, et le niveau de maitrise exigé
est encore plus élevé de nos jours (Reuter, 1996), ce qui en pousse plusieurs a décrier le niveau
insuffisant en écriture des éléves du secondaire québécois a la fin de leur scolarité obligatoire.
Il serait ainsi possible de faire mieux (Lefrangois, 2015; Chartrand, 2012a) pour travailler a
rehausser la compétence scripturale (Reuter, 1996; DIEPE, 1995) des ¢éléves du secondaire.
L’une des entrées possibles consiste a chercher les stratégies pédagogiques les plus
prometteuses parmi celles qui sont déja utilisées en classe par les enseignantes** de frangais du
secondaire québécois. Une stratégie pédagogique est un « ensemble d’opérations qui, tenant
compte des caractéristiques inhérentes aux composantes d’une situation pédagogique, vise
’atteinte d’objectifs pédagogiques » (Messier, 2014, p. 21) et elle peut étre utilisée en recourant
a des démarches pédagogiques, a des techniques pédagogiques et a des procédés pédagogiques
divers; ce concept rassemble « sous un méme générique tout moyen que met en place le
professeur pour que ses étudiants apprennent. » (Messier et Lafontaine, 2016, p. 40). Or, quelles
sont les stratégies pédagogiques utilisées en classe de frangais par les enseignantes du secondaire

québécois qui participent au développement de la compétence scripturale des éléves?

Parce que les recherches menées sur la question sont peu nombreuses et que leurs résultats sont
difficilement comparables, Marcotte et Lefrancois (article 2) proposent d’apporter des éléments
de réponse en puisant au savoir d’expérience des enseignantes, ce qui permet par le fait méme
de cerner les objets de recherches empiriques a cibler en priorité, des stratégies pédagogiques
qui sont réellement utilisées dans les classes et auxquelles les enseignantes adhérent. L’atelier
délibératif mené avec six enseignantes de frangais d’expérience travaillant au secondaire
québécois, qui avaient lu un résumé des résultats de recherches menées sur la question, permet
d’atteindre un consensus quant aux stratégies pédagogiques qui participent particuliérement au
développement de la compétence scripturale des €léves, selon leurs savoirs d’expérience. Trois
ensembles de stratégies pédagogiques sont retenus, formés par cing stratégies pédagogiques. Le

premier ensemble comprend les stratégies pédagogiques 1) montrer et analyser des exemples

34 Dans cet article, nous privilégions le féminin pour faire référence aux enseignantes et aux enseignants : selon
Chartrand et Lord (2009), 80 % des enseignantes et enseignants de francais au secondaire québécois sont des
femmes.
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de textes et 2) enseigner explicitement des stratégies d’écriture; Marcotte et Lefrangois
nomment I’ensemble montrer des exemples de textes ou de stratégies d’écriture. Le deuxieme
ensemble ne comprend que la stratégie pédagogique 3) faire écrire (plus). Le troisieme
ensemble comprend les stratégies pédagogiques 4) donner de la rétroaction; 5) aider
individuellement les éleves pendant qu’ils écrivent; 1l est nommeé offrir des rétroactions variées.
L’analyse des échanges tenus pendant [’atelier délibératif suggére que chacune des cing
stratégies pédagogiques est définie et utilisée de plusieurs fagons par les enseignantes
participantes. Montrer et analyser des exemples de textes signifie parfois montrer un texte
complet, parfois un texte partiel comme un plan. Enseigner explicitement des stratégies
d’écriture signifie parfois faire le modelage du processus d’écriture, parfois montrer un exemple
de plan, point commun avec la premicre stratégie pédagogique. Faire écrire (plus) signifie
parfois faire écrire un blogue a un groupe d’¢éleves, parfois les faire écrire plus et faire « des
exercices plus variés d’écriture », parfois les faire écrire en collaboration et en donnant souvent
de la rétroaction. Donner de la rétroaction signifie en donner parfois pendant, parfois apres
I'écriture, parfois a l'oral, parfois a I'écrit, parfois individuellement, parfois en groupe. Cela
signifie aussi parfois aider individuellement les éléves pendant qu'ils écrivent, ce qui implique
que la rétroaction est parfois rapide et directe, parfois non. Devant la pluralité des utilisations
possibles de ces stratégies pédagogiques jugées comme participant particuliérement au
développement de la compétence scripturale des ¢€léves par des enseignantes d’expérience
(Marcotte et Lefrangois, article 2), il est nécessaire de décrire comment ces stratégies
pédagogiques peuvent étre utilisées en classe de francais au secondaire québécois, c’est-a-dire

les formes qu’elles peuvent prendre en classe.

6.2.Le cadre des gestes didactiques fondamentaux

Pour décrire ce que I’enseignante fait en classe pour développer la compétence scripturale, et
plus particulierement les stratégies pédagogiques utilisées, il est nécessaire de conjuguer ce
cadre a un autre; nous choisissons le cadre des gestes didactiques fondamentaux. Considérant,
a la suite de Chevallard (1992), que « le didactique a comme présupposé minimal 1’intention
chez une personne d’enseigner quelque chose a un autre » (p. 23), Schneuwly (2000; 2009)
propose qu’enseigner suppose qu’ « un objet d’enseignement est toujours et nécessairement

dédoublé dans la situation didactique » (Schneuwly, 2000, p. 23), ce qu’il désigne par la
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« double sémiotisation ». Le premier processus de sémiotisation est de rendre présent 1’objet,
« présentifié », « matérialisé sous des formes diverses (objets, textes, feuilles, exercices, etc.) en
tant qu’objet a apprendre » (Schneuwly, 2000, p. 23); le deuxiéme processus est de pointer,
c’est-a-dire de guider I’attention de 1’apprenant, de montrer les dimensions essentielles de
I’objet, le « guidage entrant d’ailleurs dans la construction méme de D’apprentissage »
(Schneuwly, 2000, p. 23). Cette mise en évidence de caractéristiques de 1’objet suppose ainsi
son ¢lémentarisation, c’est-a-dire son découpage en parties (ses caractéristiques) et
I’ordonnancement de ces parties (Schneuwly, 2000). Les outils de I’enseignement sont alors les
outils qui permettent la double sémiotisation des objets a apprendre par I’éléve : ceux qui
assurent la rencontre de 1’¢éléve avec 1’objet sont surtout de I’ordre du matériau (textes et
supports), alors que ceux qui assurent le guidage de I’attention sont surtout de I’ordre du

discours, bien que cela ne soit pas toujours nécessairement le cas.

Aeby Daghé¢ et Dolz (2008) proposent de décrire 1’agir de I’enseignante par les gestes qu’elle
pose. Apres ’analyse de synopsis d’observations en classe de francgais, spécifiquement en
€criture, ils proposent un systeme de gestes didactiques qualifiés de fondateurs qui part de la
double sémiotisation de Schneuwly (2000), de laquelle émergent deux gestes didactiques
fondateurs, présentifier et pointer, au cceur du systéme, auxquels ils greffent d’autres gestes
didactiques. Le geste mettre en place des dispositifs didactiques signifie déployer des « outils
d’enseignement (support matériel, consignes et modes de travail) visant a [...] montrereta [...]
traiter les différentes dimensions » de 1’objet, présentifié¢ et élementarisé, ces outils composant
le dispositif didactique (p. 86). Le geste faire appel a la mémoire didactique référe a la « mise
en temporalité de I’objet et convoque les souvenirs du travail préalable du groupe ou de I’¢éleve
individuel pour permettre de relancer la suite » (p. 85); il est ainsi analogue a la chronogénese
de Chevallard. Mettre en place des dispositifs didactiques se fait par 1) la formulation des
tdches, 2) la mise a disposition des textes et des supports, qui servent a présentifier et a pointer,
3) la régulation et 4) Vinstitutionnalisation. La régulation regroupe a la fois les régulations
internes, soit des stratégies pour « obtenir des informations sur 1’état des connaissances des
¢éleves », soit « en début, en cours ou a la fin d’un cycle d’apprentissage » (p. 85), et les
régulations locales, qui ont lieu « pendant I’activité scolaire, a la faveur d’un échange avec

I’¢léve ou a I'intérieur d’une tache » (p. 85); I’institutionnalisation est celle décrite par Sensevy
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(2001), a la suite de Brousseau (1984, 1998) : la fixation explicite et conventionnelle du statut

d’un savoir.

Dans le cadre des travaux du Groupe romand d’analyse du frangais enseigné (GRAFE) de
I’Université¢ de Geneve, le travail sur les gestes didactiques se poursuit. Toujours a partir de la
double sémiotisation, Schneuwly et Dolz (2009) proposent quatre gestes didactiques qualifiés
de fondamentaux : mettre en place des dispositifs didactiques; réguler; institutionnaliser; créer
la mémoire didactique. 1ls regroupent ainsi sous le geste mettre en place des dispositifs
didactiques deux des gestes proposés par Aeby Daghé et Dolz (2008) : formuler des tdches et
mettre a disposition des textes et des supports (présentifier). De plus, Schneuwly et Dolz (2009)
englobent dans le geste réguler les différentes formes de régulation de Aeby Daghé et Dolz
(2008) : évaluer (une forme spécifique du geste réguler) et, surtout, pointer, qui peut aussi

prendre la forme du geste institutionnaliser.

Les gestes didactiques fondamentaux présentifier et pointer sont au coeur de I’enseignement et
donc des dispositifs didactiques, dans lesquels sont utilisées des stratégies pédagogiques. Ils
permettent ainsi de décrire différentes formes que peuvent prendre des stratégies pédagogiques
en classe, en décrivant comment les objets de savoir sont présentifiés et pointés lorsqu’une

stratégie pédagogique est utilisée.

6.3.La collecte de données

Pour décrire comment peuvent étre utilisées en classe de frangais au secondaire québécois les
cinq stratégies pédagogiques jugées comme participant particuliérement au développement de
la compétence scripturale des éléves par des enseignantes d’expérience (Marcotte et Lefrangois,
article 2), c’est-a-dire décrire des formes que chacune de ces stratégies pédagogiques peut
prendre en classe de frangais, nous faisons le choix de mener une étude de cas. Nous avons
observé en classe une enseignante de francais d’expérience au secondaire québécois.
L’enseignante participante a pris part a 1’atelier délibératif de Marcotte et Lefrancois (article 2)
et a été sélectionnée parce qu’elle était jugée experte pour enseigner I’écriture par ses pairs a
partir de leurs critéres d’expertise. Apres avoir complété un baccalauréat en enseignement du

francgais au secondaire, elle a enseigné cinq années et demie le francais au secondaire, dont trois
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en quatrieéme secondaire dans 1’école ou nous I’avons observée, une école privée mixte du Grand
Montréal qui sélectionne les éléves a I’admission uniquement au moyen d’une entrevue
(coopération et participation). Les éléves de quatriéme secondaire y recoivent six périodes d’une
heure de frangais par cycle de sept jours scolaires. La quatrieme secondaire est une année
scolaire sans examen ministériel en écriture au Québec. Nous avons demandé a 1’enseignante
de choisir un seul groupe d’¢léves en fonction de sa représentativité et I’avons observée
uniquement dans ce groupe. Ce dernier compte 37 éléves et est composé a 68 % de filles. 20
¢leves parlent le francgais a la maison, mais tous ont été scolarisés en frangais depuis le primaire
sauf un. Un éleve a un plan d’intervention. L’enseignante déclare avoir une bonne relation avec

son groupe, que les éleéves de sa classe sont en général non motivés et qu’ils participent peu.

Nous avons suivi I’enseignante sur une période de deux mois (du 12 mars au 17 mai 2018). La
chercheuse principale a conduit des entretiens téléphoniques bihebdomadaires avec elle et a
consigné les informations dans un calendrier détaillé, informations validées et complétées lors
d’une entrevue menée apres la période d’observation. Pendant les deux mois, sept s€éances de
cours d’une heure ont fait I’objet d’observations non participantes (sept heures d’observation).
La chercheuse choisissait les moments des observations en fonction des pratiques planifiées
déclarées, en accord avec I’enseignante, au cours des entretiens téléphoniques, pour que les
séances observées soient susceptibles de contenir au moins une activit¢ d’enseignement-

apprentissage visant le développement de la compétence scripturale des ¢l¢ves.

Sur cette période, les ¢éléves ont eu 29 séances de cours de francais ou I’enseignante était
présente; parmi celles-ci, plusieurs cours ou parties de cours ont été consacrés a des évaluations
en production orale et a des activités de lecture relatives a deux romans (lecture en classe,
activités d’accompagnement a la lecture et évaluations en lecture). Les cours consacrés a
I’écriture visaient deux objectifs : amener les €éléves a écrire une chanson engagée (cing s€ances
de cours du 20 mars au 27 mars 2018, dont deux séances observées par la chercheuse), puis
amener les ¢éléves a écrire un texte d’opinion argumentée utilisant une stratégie argumentative
basée sur la réfutation (quatorze séances de cours du 28 mars au 16 mai 2018, dont cinq séances

observées par la chercheuse). La période d’observation s’est soldée par une situation
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d’évaluation en écriture (écriture d’un texte d’opinion argumentée) pour tous les ¢€leves de

quatrieme secondaire de 1’école (une séance de trois heures, le 17 mai 2018).

Les instruments de collecte de données des pratiques observées comptent des captations vidéos,
faites au moyen d’une petite caméra fixe placée au fond de la classe et pointée vers
I’enseignante, une captation audio (un microphone accroché¢ au cou de 1I’enseignante), des notes
terrain (déroulement de la s€ance minute par minute, croquis de ce qui est écrit ou dessiné au
tableau, notes quant aux stratégies pédagogiques observées) prises par la chercheuse principale,
présente en classe, le matériel utilisé en classe par ’enseignante (projeté ou distribué), des
exemples de productions d’éleves (textes et exercices) et des rétroactions é&crites par
I’enseignante. Nous avons obtenu un certificat d’approbation éthique de I’Université en
Montréal (numéro de certificat : CPER-17-064-D) pour collecter et analyser les données de

I’enseignante et des éleves.

6.4.Le traitement et I’analyse des données

Le premier instrument pour traiter et analyser les données que nous utilisons est le synopsis, qui
permet d’extraire les informations essentielles de transcriptions de séquences d’enseignement
filmées et de reformuler et réduire les éléments retenus selon les objectifs de la recherche
(Blaser, 2009, p. 119). 1l a été utilisé par I’équipe du GRAFE et réutilisé par Blaser (2007; 2009)
pour décrire les activités de lecture et d’écriture hors classe de frangais et par Lord (2012;2014)
pour décrire les activités de grammaire en classe de francais. Comme Blaser (2007; 2009) et
Lord (2012; 2014), nous découpons ce qui se produit en classe en activités et évenements : « Une
nouvelle activité (un exposé€, une activité de lecture ou d'écriture, la correction d'un exercice, un
laboratoire, etc.) ou un nouvel événement (intervention d'ordre disciplinaire, arrivée d'un tiers
dans la classe, etc.) se reperent a différents indices : 1'énoncé d'une consigne, un signal verbal
ou gestuel donné par I'enseignant, une interruption inattendue, etc. » (Blaser, 2007, p. 84).
Chaque évenement et activité est d’abord identifi¢ et décrit : identification de la séance de cours
observée (date); numéro de ’activité dans le cours; reperes temporels. Ensuite, nous le classons
selon son objectif général : intendance (gestion de classe; gestion de matériel; échange
d’informations ne concernant par le cours de francgais; digressions); activité d’enseignement-

apprentissage ne visant pas le développement de la compétence scripturale; activité
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d’enseignement-apprentissage visant le développement de la compétence scripturale. Les
activités d’enseignement-apprentissage visant le développement de la compétence scripturale
sont ensuite étiquetées selon la ou les stratégies pédagogiques qui y sont observées. A ’annexe
4.1 de la thése, nous donnons un exemple tiré du synopsis pour chacune des cinq stratégies
pédagogiques qui ont été retenues dans 1’atelier délibératif de Marcotte et Lefrancois (article
2) et que nous avons donc ciblées : montrer et analyser un exemple de texte; faire le modelage
d’une stratégie d’écriture; faire écrire; donner une rétroaction sur ce qui a été écrit; aider

pendant l'écriture.

Comme I’explique Lord (2014) : « malgré 1’efficacité du synopsis, il est parfois nécessaire
d’¢laborer un outil complémentaire pour pouvoir dégager ou mettre a plat la multitude de
données présentes dans le synopsis. » (p. 150) En plus du synopsis, nous avons utilisé¢ un
deuxiéme instrument d’analyse des données : une grille d’analyse du synopsis. Cette grille a été
utilisée pour analyser chacune des activités qui étaient le lieu de I’utilisation d’au moins une des
cinq stratégies pédagogiques ciblées. Cette grille a été congue aux fins de notre recherche en
quatre étapes. Premiérement, nous avons fait ressortir les variables qui découlaient des cinq
stratégies pédagogiques (définitions opérationnelles; questionnaire préparatoire a 1’atelier
délibératif; discussions lors de cet atelier); par exemple, pour la stratégie pédagogique faire
écrire a émergé la variable nombre de personnes qui ont écrit le texte, qui émerge aussi pour les
quatre autres stratégies pédagogiques. Pour favoriser les comparaisons et répondre a notre
question de recherche, nous avons choisi de conserver uniquement les variables communes aux
stratégies pédagogiques ciblées. Deuxieémement, nous nous sommes appuyées sur les gestes
didactiques fondateurs (Aeby Daghé et Dolz, 2008) et fondamentaux (Schneuwly et Dolz, 2009;
Schneuwly, 2000, 2009) et nous avons choisi d’en retenir le geste mettre en place des dispositifs
didactiques et, en son sein, les gestes formuler des taches, mettre a disposition des textes/des
supports, présentifier, pointer et réguler. Quant aux gestes créer la mémoire didactique et
institutionnaliser (une forme de pointage), qui peuvent aussi faire partie des gestes
fondamentaux, nous ne les retenons pas pour les décrire finement : nous choisissons d’insister
sur les gestes les plus liés a notre question de recherche et aux cinq stratégies pédagogiques
ciblées. A cette étape, nous avons classé dans chacun des gestes didactiques retenus chacune

des variables qui avaient émergé lors de la premiére étape, selon le geste qu’elle contribuait a
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décrire. Troisiémement, nous avons ajouté des variables a celles déja présentes de manicre a
décrire plus finement chacun des gestes retenus au moyen de variables communes. A cette étape,
nous avons considéré les différentes fagons dont ont été opérationnalisés les cadres relatifs aux
gestes pour analyser les pratiques en classe de francais (Lord, 2012; Blaser, 2007; Wirthner,
2011; Montésinos-Gelet et al., 2018) et nous avons ajouté des variables issues de divers travaux :
les usages des textes utilisés pour enseigner I’écriture (Ronveaux, 2009), les postures d’étayage
(Bucheton et Soulé, 2009), qui sont les résultats de différentes combinaisons des autres
préoccupations, enchassées, de I’enseignante (tissage, pilotage, atmospheére et objet de savoir);
la compétence scripturale et le processus d’écriture (p. ex. DIEPE, 1995; Hayes, 2012; Reuter,
1996); les caractéristiques des genres textuels (Chartrand, Emery-Bruneau et Sénéchal, 2015),
pour classer les caractéristiques de 1’objet de savoir mises en évidence par 1’enseignante; les
criteres proposés par Reuter (1996) pour varier les « situations de travail » pour enseigner et
apprendre a écrire, critéres découlant du croisement de la définition de 1’écriture et du

socioconstructivisme.

Dans la grille d’analyse ainsi créée, pour chacun des verbes présents dans les gestes didactiques
retenus, le sujet ainsi que les principaux compléments et modificateurs sont spécifi€és au moyen
d’au moins une variable, qui peut étre sous-spécifiée au moyen de compléments. Mises une a la
suite de 1’autre, les 42 variables (catégories ouvertes et catégories fermées) forment huit phrases
graphiques (a a h) décrivant la présentification et le pointage dans chaque activité ou est utilisée
une stratégie pédagogique ciblée. A titre d’exemple, voici la description de la premiére activité
ou est utilisée la stratégie pédagogique montrer et analyser un exemple de texte (observation 1,
activité 5). Dans cet exemple, chaque valeur attribuée a une variable est écrite en italique, tandis

que le nom de chaque variable est écrit entre parenthéses en gras, précédé de son numéro.

a) Dans cette activité, ou l'enseignante utilise la stratégie pédagogique montrer et analyser un
exemple de texte (1 Stratégie pédagogique), pour poser le geste « mettre en place un
dispositif didactique », elle formule la tache suivante : en groupe-classe (exposé magistal
dialogué) (2 Configuration), /ire un texte et nommer les caractéristiques propres a son
genre (3 Résumé de la tache), soit une tache d’analyse (4 Situation de travail) dans

laquelle les €léves sont surtout en posture de réception (5 Posture des éleves).
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b)

d)

Cette tache, dans ce dispositif, implique que I'enseignante met a disposition une version
définitive (6 Version du texte) d'un (7 Nombre de textes mis a disposition de la classe)
texte complet (8 Complétude du texte) sans dysfonctionnement (9 Réussite technique du
texte) qu'un (10 Nombre de personnes qui ont écrit le texte) rappeur (11 Personne qui a
écrit le texte) (un scripteur autre que [’éleve (12 Altérité du texte pour I’éléve qui le lit),
un scripteur non scolaire (13 Statut de la personne qui a écrit le texte)) a déja produit (14
Moment de I’écriture du texte) et qui appartient au genre chanson engagee (15 Genre du
texte) (un genre oral (16 Genre écrit ou oral)) pour en faire un texte modele exemple (17
Usage du texte).

Ce texte est rendu présent (18 Présence du texte en classe) par /'enseignante et un éleve
(19 Agent de la mise a disposition du texte), qui le /isent (20 Action de I’agent de la mise
a disposition du texte) en classe (21 Lieu de la mise a disposition du texte), avec un
support visuel (22 Présence d’un support visuel pour ’éléve) (diaporama (23 Nom du
support visuel)) et avec un support oral (24 Présence d’un support oral pour I’éléve)
(lecture a voix haute (25 Nom du support oral)) en groupe-classe, pour que tous les éléves
en prennent connaissance (26 Partage du texte mis a disposition), intégralement
(27 Complétude de la mise a disposition), sans contextualisation préalable (28
Contextualisation du texte) et avant la situation d’écriture (29 Moment de la mise a
disposition du texte par rapport a la situation d’écriture).

L'enseignante, avec les éleves, (30 Personne qui pointe) met en évidence sujet, rimes,
symétrie des pieds, structure (pont, refrain, ouverture), longueur, vocabulaire et figures de
style (31 Ce qui est pointé), soit des caractéristiques communicationnelles, textuelles et
semantiques (32 Ordre des caractéristiques pointées) du texte, qui sont présentes (33
Présence des caractéristiques pointées dans le texte) dans le texte et a reproduire (34
Caractére exemplaire des caractéristiques pointées dans le texte), en /es reformulant et
les soulignant (35 Maniére de pointer) tantét avec du métalangage (caractéristiques
communicationnelles), tantot sans métalangage (caractéristiques sémantiques) (36
Utilisation de métalangage pour pointer).

L'activité ne repose pas (37 Présence d’un autre texte/support) sur un autre texte/support

___ (38 Usage de I’autre texte/support).
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f) Pendant l'activité, 1'enseignante adopte une posture d'étayage de contréle (39 Posture
d’étayage).

g) Elle régule en interagissant rarement (exposé magistral dialogué) (40 Fréquence des
interactions) avec les ¢léves pendant I'activité.

h) Les interactions sont initiées par [/'enseignante (41 Personne qui initie les interactions)

pour poser des questions aux éleves (enroler les éleves) (42 But des interactions).

Aucune des 42 variables retenues n’a toujours la méme modalité dans les activités analysées,
c’est-a-dire que toutes les variables représentent une source de variété dans les activités

analysées. Les variables et leurs modalités se trouvent aux annexes 4.2 et 4.3 de la these.

Pour assurer la validité interne de notre analyse, nous nous sommes d’abord assurées de la
cohérence interne dans le codage (comparaison de chaque activité avec celles appartenant a la
méme stratégie pédagogique et avec celles appartenant a des stratégies pédagogiques
différentes). Nous avons ensuite procédé a contrecodage par une didacticienne du francais
externe au projet (accord interjuge de 92,26 % dans les quatre activités sélectionnées

aléatoirement ou une seule stratégie pédagogique est utilisée).

6.5.Les activités observées selon I’objectif et les stratégies pédagogiques

Nous présentons d’abord les résultats du synopsis pour situer, parmi les activités observées,
celles dans lesquelles sont utilisées ces stratégies pédagogiques. Dans les sept observations
menées en classe, 50 activités ou évenements sont relevés, dont 39 activités d’enseignement-
apprentissage visant le développement de la compétence scripturale (78,0 %). Cela suggere que
I’enseignante sélectionnée en est une qui met en place plusieurs activités pour développer la
compétence scripturale de ses €léves et que les moments d’observation en classe choisis sont
adéquats pour observer 1’objet d’étude. Nous ne pouvons toutefois nous prononcer sur le
caractere représentatif des séances de cours que nous avons observées (les appels de suivi et la
rencontre faite aprés les deux mois d’observation suggérent tout de méme que cela a été le cas).
Le tableau 9 présente les stratégies pédagogiques utilisées dans les 39 activités visant le

développement de la compétence scripturale des €léves que nous avons observées.
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Tableau 9. Nombre d’activités d’enseignement-apprentissage visant le développement de
la compétence scripturale observées selon la ou les stratégies pédagogiques utilisées

Nombre de stratégies

pédagogiques parmi les  Stratégie(s) pédagogique(s) N activités
cinq
Aucune

stratégie pédagogique Aucune stratégie pédagogique 17

Montrer et analyser un exemple de texte 4
Faire le modelage d’une stratégie d’écriture 0
Faire écrire 2
3
0
3

Une
stratégie pédagogique

Donner une rétroaction sur ce qui a été écrit
Aider pendant I’écriture

Montrer et analyser un exemple de texte +
Faire le modelage d’une stratégie d’écriture
Montrer et analyser un exemple de texte +
Donner une rétroaction sur ce qui a été écrit
Faire écrire + Aider pendant I’écriture 3
Trois Montrer et analyser un exemple de texte +
stratégies pédagogiques Faire écrire + Aider pendant I’écriture
Montrer et analyser un exemple de texte +
Quatre Faire le modelage d’une stratégie d’écriture +
stratégies pédagogiques | Faire écrire + Donner une rétroaction sur ce
qui a été écrit

Deux
stratégies pédagogiques

Total 39

Ce sont 22 activités qui sont le lieu d’au moins une des cinq stratégies pédagogiques ciblées.
Chacune des cinq stratégies pédagogiques ciblées a €té observée dans plusieurs activités (4 a 14
activités par stratégie pédagogique). La stratégie pédagogique montrer et analyser un exemple
de texte (n = 14) est la plus observée, qu’elle soit utilisée seule (n = 4) ou en combinaison avec
une (n = 8), deux (n = 1) ou trois (n = 1) autres stratégies pédagogiques. Les stratégies
pédagogiques faire le modelage d’'une stratégie d’écriture (n = 4) ainsi que aider pendant
[’écriture (n = 4) sont les moins observées dans la classe de I’enseignante, et ces deux stratégies
pédagogiques sont les seules qui sont toujours observées en combinaison avec une autre
stratégie pédagogique au sein d’une activité. Lorsqu’une des stratégies pédagogiques ciblées est
observée dans une activité en classe (n = 22), elle est combinée dans la majorité des cas (n =
13), le plus souvent avec une seule autre stratégie pédagogique (n = 11). Enfin, certaines

combinaisons de stratégies pédagogiques n’ont pas été observées en classe, ce qui s’explique

182



aisément par le fait qu’elles sont difficilement combinables entre elles dans une méme activité
¢tant donné leurs caractéristiques spécifiques : cela est le cas du duo donner une rétroaction sur
ce qui a été écrit et aider pendant [’écriture et du duo faire le modelage d’une stratégie

d’écriture et aider pendant [’écriture.

Ces résultats du synopsis rapportés, nous présentons les résultats de la grille d’analyse pour
décrire cing stratégies pédagogiques développant particulierement la compétence scripturale des
¢leves selon des enseignantes d’expérience (Marcotte et Lefrangois, article 2) observées dans la
classe de I’enseignante. Nous choisissons de présenter les activités dans lesquelles une seule
stratégie pédagogique est observée (n =9) pour faciliter la description de chacune des stratégies
pédagogiques sans qu’il y ait d’interaction avec une autre. Nous ajoutons les activités qui
combinent une deuxiéme stratégie pédagogique seulement lorsqu’une stratégie pédagogique
n’est jamais observée seule. Pour chacune des cinq stratégies pédagogiques ciblées, nous
décrivons d’abord ce qui ne varie jamais dans les activités parmi les 42 variables retenues.
Puisque toutes les autres variables sont des sources de variations dans les activités pour cette

stratégie pédagogique, nous présentons ensuite seulement quelques exemples de ces variations.

6.6.La stratégie pédagogique montrer et analyser un texte modéle

Dans les activités (n = 4) ou l'enseignante utilise comme seule stratégie pédagogique montrer et
analyser un exemple de texte, pour poser le geste mettre en place un dispositif didactique, elle
formule toujours minimalement la tache suivante : en groupe-classe, prendre connaissance d'un
texte et mettre en évidence certaines de ses caractéristiques. Cette tache, dans ce dispositif,
implique toujours que l'enseignante met a disposition un texte, rendu présent en classe avant la
situation d’écriture. Les objets de savoir mis en évidence sont toujours présents dans les textes.
Pendant les activités, l'enseignante adopte toujours une posture d'étayage de controle™® et c’est

donc toujours elle qui initie les interventions.

35 D’aprés Bucheton et Soulé (2009), lorsqu’une enseignante adopte une posture de controle, elle se place « en tour
de contréle », ¢’est-a-dire qu’elle fait la médiation de toutes les interactions des éléves : elle met en place un certain
cadrage de la situation, pilote ’avancée des taches de fagon trés serrée pour faire avancer tout le groupe en
synchronie, offre constamment des rétroactions, fait peu de tissage, s’adresse le plus souvent a I’ensemble de la
classe et I’atmosphere est assez tendue. L une des variantes de cette posture est la posture de contre-étayage, que
I’enseignante adopte lorsqu’elle fait la tache a la place de I’¢éléve, pour avancer plus vite, quand cela est nécessaire.
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Les quatre activités dans lesquelles cette stratégie pédagogique est observée se distinguent
toutefois sur plusieurs points, montrant ainsi des variations dans 1’utilisation de la stratégie
pédagogique, et ce, pour chacune des variables omises de la description ci-dessus. Ces variations
comprennent les suivantes, données a titre d’exemples. Méme si elles ont des points communs,
les taches varient d’une activité a ’autre : prendre connaissance du texte peut étre fait en lisant
un texte écrit ou bien en écoutant un texte oral; mettre en évidence certaines de ses
caractéristiques peut étre fait soit en déterminant quelles en sont les caractéristiques, soit en
repérant dans le texte les caractéristiques déja nommées, soit en observant simplement des
caractéristiques déja nommées. Les textes mis a disposition sont variés, notamment en ce qui
concerne le statut des personnes qui les ont écrits, le moment de 1’écriture, le genre, la
complétude du texte, sa réussite technique et I’altérité du texte pour 1’¢leve qui le lit. Ces textes
sont utilisés tantdt comme des textes prétextes (au service d’un entrainement ou de la réalisation
d’une tache) tantét comme des textes modeles (pour pointer les caractéristiques du texte ou du
genre); ces usages du texte sont empruntés a Ronveaux (2009). L'enseignante y met en évidence
une variété¢ d’objets de savoir, des caractéristiques qui sont toujours présentes et exemplaires,
mais pas toujours a reproduire dans leurs textes (I’enseignante mentionne dans une activité
qu’elle ne s’attend pas a ce que les éléves écrivent un texte qui présente toutes les
caractéristiques du texte €crit par un scripteur non scolaire qu’elle utilise comme texte modele).
Elle le fait tant6t en utilisant du métalangage (pour les caractéristiques communicationnelles et
textuelles des textes), tantot en n’utilisant pas de métalangage (pour les caractéristiques

sémantiques et grammaticales des textes).

6.7.La stratégie pédagogique faire le modelage d’une stratégie d’écriture

Cette stratégie pédagogique n’est jamais utilisée seule : elle I’est toujours en simultané avec la
stratégie pédagogique montrer et analyser un exemple de texte (n = 4), qui a ét¢ incluse dans le
méme ensemble lors de I’atelier délibératif de Marcotte et Lefrangois (article 2). D’ailleurs, dans
I’atelier délibératif, il arrivait que des enseignantes emploient les vocables faire le modelage
d’une stratégie d’écriture et enseigner explicitement une stratégie d’écriture de fagon
interchangeable et, dans les observations faites en classe, la stratégie pédagogique enseigner

explicitement une stratégie d’écriture prenait toujours la forme d’un modelage; cela peut étre
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expliqué par le fait que le modelage d’une stratégie d’écriture implique toujours que soit montré

et analysé un exemple de texte en cours d’écriture.

Dans les activités (n = 3) ou l'enseignante utilise la stratégie pédagogique faire le modelage
d’une stratégie d’écriture seulement avec la stratégie pédagogique montrer et analyser un
exemple de texte, pour poser le geste mettre en place un dispositif didactique, elle formule
toujours la tache suivante : en groupe-classe, écouter un exposé magistral (ou un exposé
magistral dialogué) sur l'objet de savoir et écouter des exemples de phrases, soit une tache
d’analyse dans laquelle les éléves sont surtout en posture de réception. Cette tache, dans ce
dispositif, implique toujours que l'enseignante met a disposition une version préliminaire d'un
ou de plusieurs textes partiels (allant d’une phrase a quatre phrases) sans dysfonctionnement
que l'enseignante (une scriptrice scolaire autre que 1’¢éléve) est en train de produire et qui
appartient au genre texte d'opinion argumentée (un genre écrit) pour en faire un texte modele
exemple. Ce texte est toujours rendu présent aux €léves par l'enseignante, qui le produit en classe
sans support visuel et avec un support oral (production a voix haute) en groupe-classe, pour que
tous les éléves en prennent connaissance, intégralement, sans contextualisation préalable et
avant la situation d’écriture. L'enseignante met toujours en évidence comment écrire une partie
d’un texte (une introduction, une thése, un paragraphe de développement), soit des
caractéristiques textuelles du genre, qui sont présentes dans 1’exemple et a reproduire. Elle le
fait minimalement en nommant ces parties du texte a 1’oral, en utilisant du métalangage, puis en
en formulant un ou plusieurs exemples a l'oral. Pendant les activités, l'enseignante adopte

toujours une posture d'étayage de controle.

Les trois activités observées dans lesquelles cette combinaison de stratégies pédagogiques est
observée se distinguent sur quelques points, montrant ainsi une variété dans 1’utilisation de la
stratégie pédagogique faire le modelage d’une stratégie d’écriture pour chacune des variables
omises de la description ci-dessus. Par exemple, ces variations concernent la maniére dont les
caractéristiques du texte sont pointées et la régulation faite par I’enseignante (fréquence des
interactions et but des interactions). Toutefois, comparativement aux activités dans lesquelles

est seulement utilisée la stratégie pédagogique montrer et analyser un exemple de texte, elles
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montrent moins de variété chez 1’enseignante observée, du moins pour les variables retenues

dans notre grille d’analyse.

6.8.La stratégie pédagogique faire écrire

Dans les activités (n = 2) ou I'enseignante utilise comme seule stratégie pédagogique faire écrire,
pour poser le geste mettre en place un dispositif didactique, elle formule toujours la tache
suivante : individuellement, réécrire un texte (le retranscrire et y ajouter des mots) avec du
vocabulaire connoté, soit une tdche d’écriture dans laquelle les éléves sont en posture de
production. Cette tache, dans ce dispositif, implique toujours que 1'enseignante met a disposition
une version définitive d'un texte complet sans dysfonctionnement qu'un internaute (un scripteur
non scolaire autre que 1’¢léve) a déja produit et qui appartient au genre définition de dictionnaire
(sur une page Wikipédia) (un genre écrit) pour en faire un texte prétexte. Ce texte est toujours
rendu présent par l'enseignante, qui le lit en classe avec un support visuel (diaporama) et avec
un support oral (lecture a voix haute) en groupe-classe, pour que tous les éléves en prennent
connaissance, intégralement, avec une contextualisation préalable, avant la situation d’écriture.
L'enseignante met toujours en évidence le vocabulaire dénotatif (neutre), soit une caractéristique
sémantique du genre, qui est présente et qui n’est pas a reproduire dans le texte écrit par 1’éleve
dans le cadre de la situation d’écriture (texte qui appartient a un autre genre), en émettant des
commentaires sur l'effet créé chez le lecteur et en utilisant du métalangage. Les activités
reposent toujours aussi sur un autre texte, qui est un texte cible (un texte que les éleves
produisent pendant la situation d’écriture). Pendant les activités, 1'enseignante adopte toujours

une posture d'étayage de lacher-prise’®.

Les deux activités sont trés similaires. Elles ne se distinguent que par la taiche demandée aux
¢leves (valeur positive ou négative du vocabulaire connoté a ajouter a la définition de
dictionnaire), par la fagon dont le texte est mis a disposition par l'enseignante (d’abord lu
pendant l'activité, ensuite non, puisque déja lu dans une activité précédente) et par le geste

réguler : dans les deux activités, I’enseignante adopte toujours une posture de lacher-prise, mais

36 D’aprés Bucheton et Soulé (2009), lorsqu’elle adopte la posture de lcher-prise, I’enseignante confie aux éléves
la responsabilité de leur travail et elle les autorise a expérimenter différents chemins pour effectuer la tache.

186



dans la premicre, elle régule en interagissant rarement avec les €léves et les interventions,
initiées par des questions des €léves portant sur les consignes, visent a définir la tache, a en
signaler les caractéristiques déterminantes, tandis que dans la deuxieme, elle n'interagit jamais
avec les éléves, qui ne posent plus de questions sur les consignes de I’activité, qui est fort

similaire avec la précédente.

Deux remarques doivent étre faites sur cette description des activités pendant lesquelles
I’enseignante utilise la stratégie pédagogique faire écrire. Premiérement, 1’enseignante met a
disposition un texte prétexte pour rendre présent un objet de savoir (le vocabulaire dénotatif) et
ce texte devient un support pour la production du texte cible, réécriture du texte source; en
d’autres mots, pendant ces activités, la stratégie pédagogique faire écrire prend une forme
spécifique, faire réécrire. Sinous avions observé des activités pendant lesquelles I’enseignante
utilisait seulement la stratégie pédagogique faire écrire sans faire réécrire, les textes mis a
disposition par la formulation de consignes seraient alors des textes cibles, a écrire et en cours
d’écriture par les €léves, et ces textes pourraient alors varier d’une activité a I’autre, selon les
catégories incluses a la phrase b de notre grille d’analyse pour décrire les textes mis a

disposition.

Deuxiémement, c’est la stratégie pédagogique faire écrire qui est utilisée dans ces activités et
non la stratégie pédagogique faire écrire plus, choisie a I’issue de D’atelier délibératif de
Marcotte et Lefrancois (article 2). Faire écrire plus n’est pas directement observable dans une
activité, mais dans plusieurs. Des activités observées reposaient par la force des choses sur une
situation d’écriture, qu’elle soit antérieure ou postérieure, bien que la situation d’écriture en
question n’ait pas toujours été observée directement en classe. Nous avons dénombré neuf
situations d’écriture impliquées dans la mise en ceuvre des activités effectivement observées en
classe et les sept activités observées en classe lors desquelles était utilisée la stratégie
pédagogique faire écrire sont liées a six de ces neuf situations d’écriture. Puisque nous pouvons
inférer la présence de neuf situations d’écriture en deux mois, auxquelles s’ajoute une dixieme
situation d’écriture, celle-la uniquement déclarée par I’enseignante, nous inférons aussi que nous

avons ¢té en présence de la stratégie pédagogique faire écrire plus pendant la période
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d’observation et que les situations d’écriture ont nourri plusieurs activités d’enseignement-

apprentissage dans lesquelles la stratégie pédagogique faire écrire n’était pas utilisée.

6.9.La stratégie pédagogique donner une rétroaction sur ce qui a été écrit

Dans les activités (n = 3) ou l'enseignante utilise comme seule stratégie pédagogique donner
une rétroaction sur ce qui a été écrit, pour poser le geste mettre en place un dispositif didactique,
elle formule toujours la tache suivante : prendre connaissance de la rétroaction donnée par
l'enseignante sur le texte écrit, soit une tache d’analyse dans laquelle les €léves sont en posture
de réception. Cette tache, dans ce dispositif, implique toujours que l'enseignante met a
disposition, aprés une situation d’écriture, une version définitive d'un texte partiel avec
dysfonctionnements qu’un ¢€léve a déja produit et qui appartient au genre lettre d'opinion
argumentée (un genre écrit) pour en faire un texte modele contrexemple; 'usage du texte change
alors de texte cible a texte source, modele. Les activités ne reposent jamais sur un autre texte.
Pendant les activités, I'enseignante adopte toujours une posture d'étayage de controle. Elle régule
en interagissant rarement voire jamais avec les éléves a I’oral : soit elle n’interagit jamais avec
les éleves (lorsque les éléves recoivent la rétroaction écrite de 1’enseignante et la lisent), soit elle
interagit rarement avec les éléves pendant I’activité (lorsqu’elle fait un exposé magistral

dialogué, pour assurer 1’écoute des ¢éleves pendant la rétroaction orale en groupe-classe).

Les trois activités se distinguent sur quelques points, montrant ainsi des variations dans
I’utilisation de la stratégie pédagogique chez I’enseignante pour chacune des variables omises
de la description ci-dessus. Par exemple, la tache est parfois de lire, hors classe, la rétroaction
donnée individuellement par 1’enseignante (n = 2), parfois d’écouter, en classe, la rétroaction
donnée en groupe-classe par I’enseignante (n = 1), ce qui fait par le fait méme varier la
configuration de la classe. Le texte mis a disposition a déja été écrit par un scripteur scolaire,
soit par 1'¢léve recevant la rétroaction (le scripteur méme) (n = 2), soit par certains ¢éleéves de la
classe, qu’il s’agisse ou non de ceux recevant la rétroaction (il s’agit pour certains ¢éléves d’eux-
mémes et pour d’autres, de scripteurs autres) (n = 1). Le texte peut ne pas étre rendu présent aux
¢leves (lorsque 1’enseignante ne fait que pointer des caractéristiques des textes sans en montrer
des extraits lors d’une rétroaction en groupe-classe, n = 1) ou bien il peut étre rendu présent a

1’¢éléve recevant la rétroaction (lorsque 1’enseignante écrit un courriel de commentaires a 1’éleve
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avec en piece jointe son texte original, n = 1; lorsque I’enseignante commente le texte de I’éleve
et corrige des erreurs en mode Suivi des modifications directement dans le texte de 1’¢leéve, qui
lui est renvoyé, n = 1). Autre exemple de variation : ce qui est mis en évidence est variable. Bien
que dans I’observation 6 (activités 2 et 3), ’enseignante mette en évidence des objets de
savoir similaires (sujet amené, sujet annoncé, these et contrethese, étayage, technique réfutative
(ou structure « du texte réfutatif »), cohérence textuelle), plus tard (observation 7, activité 3),
ces objets sont plus nombreux : elle met en évidence des erreurs linguistiques variées; des
problémes de cohérence textuelle; ce qui est réussi et non réussi dans la structure de
l'introduction et du paragraphe de développement; les problémes dans I’énonciation de la thése
et des contrearguments. Ce qui est pointé varie aussi d’une autre maniere : 1’enseignante pointe
les caractéristiques comme étant parfois des caractéristiques du genre présentes a ne pas
reproduire, parfois comme des caractéristiques absentes a produire. L’enseignante varie aussi
les fagons de pointer : dans les deux premicres activités, elle le fait en énumérant ce qui est a
travailler dans l'introduction et dans le développement (a 1’écrit: en le reformulant, en le
commentant et en le réexpliquant; a 1’oral, en réexpliquant); dans la troisiéme activité, en
commentant, en corrigeant ou en reformulant les problémes et en commentant des réussites.
L'enseignante utilise du métalangage seulement pour mettre en évidence les caractéristiques

textuelles.

6.10. La stratégie pédagogique aider pendant I’écriture

Cette stratégie pédagogique n’est jamais utilisée seule : elle I’est toujours en simultané avec la
stratégie pédagogique faire écrire (n = 4), qui a été placée dans un autre ensemble lors de
I’atelier délibératif de Marcotte et Lefrangois (article 2). Dans les activités (n = 3) ou
I’enseignante utilise la stratégie pédagogique aider pendant l'écriture seulement avec la
stratégie pédagogique faire écrire, pour poser le geste mettre en place un dispositif didactique,
elle formule toujours la tache suivante : produire un texte écrit, soit une tache d’écriture dans
laquelle les éleéves sont surtout en posture de production. Elle ajoute a cela une consigne quand
elle invite les éleéves a la consulter : « Je suis un outil pour vous débloquer ». Ces taches, dans
ce dispositif, impliquent toujours que l'enseignante met a disposition une version préliminaire
de plusieurs textes partiels pouvant présenter des dysfonctionnements ou non que les €léves

(individuellement ou en équipes) (des scripteurs scolaires) sont en train de produire et qui
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appartiennent a un genre écrit, des textes cibles qui deviennent, par la stratégie pédagogique

aider pendant [’écriture, textes prétextes.

Ces textes sont rendus présents par les éleves, qui les produisent en classe, avec un support
visuel (le texte écrit sur papier ou sur ordinateur). Ce n’est jamais toute la classe qui en prend
connaissance, mais ceux qui les produisent ainsi que l'enseignante (souvent, les voisins tendent
I’oreille). Le texte est toujours mis a disposition partiellement, pendant la situation d’écriture.
Ce qui est pointé alterne, dans chaque activité, entre des caractéristiques présentes et absentes,
a produire et a éviter. Pour pointer, I’enseignante utilise toujours du métalangage. Pendant les

t37

activités, l'enseignante adopte toujours une posture d'étayage d'accompagnement’’. Elle régule

toujours en interagissant constamment avec les €léves.

Les trois activités se distinguent sur quelques points, montrant ainsi des variations dans
’utilisation de la stratégie pédagogique chez 1’enseignante pour chacune des variables omises
de la description ci-dessus. Deux activités, qui impliquent une tache de production écrite
individuelle d’un texte assez long (deux paragraphes ou plus), sont assez similaires et elles se
distinguent de I’autre activité, qui implique une tache de production écrite d’un trés court texte
en équipes, a partir d’un texte prétexte. Leurs différences concernent la régulation (personne qui
initie les interactions et but des interactions), les caractéristiques du genre qui sont mises en
¢vidence et la fagon dont elles sont mises en évidence, 1’altérité du texte, la présence
systématique d’un support oral (lecture a voix haute par I’enseignante). De plus, méme si
pendant les trois activités, I’enseignante adopte une posture d’étayage d’accompagnement, dans
une d’elles, celle en équipes, elle alterne entre 1’accompagnement et le contrdle, pour assurer le
rythme de I’activité. L’ensemble de ces différences semble surtout découler de la configuration

de la classe, du nombre de personnes qui écrivent chaque texte et de la posture d’étayage.

37 D’aprés Bucheton et Soulé (2009), lorsque 1’enseignante adopte une posture d’accompagnement, elle apporte
une aide ponctuelle (individuelle ou collective) aux éléves, en fonction de 1’avancée de la tache et des obstacles a
surmonter, mais elle se retient d’intervenir : elle provoque plutdt des discussions entre les éléves, la recherche des
références ou outils nécessaires.
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6.11. Les cinq stratégies pédagogiques : forme singuliére, formes plurielles

Nous avons montré que chaque stratégie pédagogique jugée comme participant particuliérement
au développement de la compétence scripturale des €léves par des enseignantes d’expérience
(Marcotte et Lefrancois, article 2) est le plus souvent utilisée par 1’enseignante observée en
combinaison avec d'autres stratégies pédagogiques dans une activité en classe (voir section 6.5).
Puis, nous avons décrit comment peuvent étre utilisées en classe de francais au secondaire

québécois ces stratégies pédagogiques (voir sections 6.6 a 6.10).

Notre description de chacune des cing stratégies pédagogiques ciblées montre d’abord que, chez
I’enseignante observée, peu importe l’activité, chaque stratégie pédagogique a une forme
singuliere, qui est la méme peu importe 1’activité; en d’autres mots, chacune des stratégies
pédagogiques est descriptible par une liste de caractéristiques prototypiques chez cette
enseignante. Ensuite, chaque stratégie pédagogique a des formes plurielles, qui ne sont pas les
mémes dans les activités; elles varient. Ainsi, I’enseignante utilise chacune de ces cinq stratégies
pédagogiques dans sa classe de plusieurs fagons. Bru (1991) utilise le vocable « variabilité
didactique » pour désigner « les possibilités de variation qui sont congues par un enseignant
dans I’organisation des conditions d’apprentissage », et le vocable « variété didactique » pour
désigner « la diversité effective des conditions d’apprentissage » (Bru, 1991, p. 13). On sait que
des enseignantes qui ont la méme stratégie pédagogique de référence ne 1’utilisent pas de la
méme fagon en classe (Bressoux, Bru, Altet et Leconte-Lambert, 1999; Bru, 2019), c’est-a-dire
qu’il y a variété interindividuelle, et qu’une méme stratégie pédagogique de référence n’est pas
définie et n’est pas déclarée étre utilisée de la méme fagon par plusieurs enseignantes (Marcotte
et Lefrangois, article 2), c’est-a-dire qu’il y a variabilité interindividuelle. Or, selon notre
analyse des activités observées, il y aurait aussi variété¢ didactique intra-individuelle. Si, par
définition, la stratégie pédagogique peut étre utilisée en recourant a des démarches
pédagogiques, a des techniques pédagogiques et a des procédés pédagogiques divers (Messier,
2014), ce ne serait pas les seules sources de variabilité et de variété intra-individuelles : le sont
aussi les gestes didactiques fondamentaux posés par I’enseignante. En effet, chacune des 42
variables retenues dans notre grille d’analyse est source de variété intra-individuelle. Ce cadre

serait ainsi pertinent pour rendre compte non seulement de variation et de variété
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interindividuelles (Aeby Daghé et Dolz, 2008), mais aussi de variation et de variété intra-

individuelles.

Par ailleurs, les gestes didactiques fondamentaux seraient non seulement source de variété, mais
auraient aussi un caractere fondamental. Toutes les activités d’enseignement-apprentissage
analysées ont un point en commun : elles reposent sur des formes spécifiques de présentification
et de pointage (Schneuwly, 2000; 2009). En effet, dans le cadre spécifique d’activités visant le
développement de la compétence scripturale des ¢leéves (et dans lesquelles est utilisée au moins
une des cinq stratégies pédagogiques ciblées), la présentification se traduit par le fait que
I’enseignante met a disposition des textes (complets ou partiels), qu’ils aient déja été écrits (par
I’¢léve méme, par des ¢leves autres, par I’enseignante ou par un scripteur non scolaire) ou qu’ils
soient en cours d’écriture (par 1’éléve méme ou par I’enseignante), c¢’est-a-dire par des taches
d’analyse ou de production. Le pointage, lui, se traduit par le fait que I’enseignante, dans une
relation de tutelle, met en évidence des caractéristiques du texte, objets d’apprentissage, dans le
texte mis a disposition, que cela soit avant, pendant ou apres la situation d’écriture, au moyen
de taches d’analyse, ou les éléves sont tantot en posture de réception, tantdt en posture de
production, selon la posture d’étayage de I’enseignante. Il s’agirait ainsi de formes spécifiques
des gestes didactiques fondamentaux, ou de gestes didactiques spécifiques au développement
de la compétence scripturale des ¢éléves, pour reprendre le terme de Aeby Daghé et Dolz
(2008)8. Le fait que la présentification et le pointage soient au cceur de toutes les activités
présentées dans cet article est cohérent avec les hypothéses de départ de Aeby Daghé et Dolz
(2008) : il y a de « fortes constantes, en didactique du frangais, dans les gestes fondateurs
derriere 1’apparente variabilité inter-enseignants » et il y a « variabilité des gestes didactiques

spécifiques pour un objet particulier » (p. 84).

A notre avis, il serait pertinent d’intégrer a la formation initiale et continue des enseignantes de
francgais ces gestes essentiels pour enseigner 1'écriture (la mise a disposition fréquente de textes

et la mise en évidence fréquente de caractéristiques des textes, par des taches variées, qui

38 Une nuance toutefois : alors que Aeby Daghé et Dolz (2008) proposent les gestes spécifiques faire faire, faire
dire et faire comprendre, nous observons qu’il semble plutdt que ce soit le geste mettre a disposition des textes qui
est le geste spécifique a I’enseignement de 1’écriture correspondant au geste fondamental présentifier.
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reposent sur différentes postures d’¢leves et différentes postures d’étayage de 1’enseignante),
ensuite des exemples de variations possibles dans la combinaison des formes que peuvent
prendre ces gestes (les formes plurielles des stratégies pédagogiques pouvant participer au
développement de la compétence scripturale des éléves), en décrivant, comme nous le faisons
aux sections 6.6 a 6.10, les formes que peut prendre chacune des stratégies pédagogiques, avec
des extraits de verbatims. Cela pourrait contribuer d’abord a préparer les futures enseignantes a
intervenir en classe de francais comme le font les enseignantes d’expérience, en diversifiant
(Reuter, 1996) les stratégies pédagogiques, qui sont éminemment plurielles et qui peuvent étre
combinées de multiples fagons, ensuite a accompagner les enseignantes sur le terrain dans la

diversification des stratégies pédagogiques qu’elles utilisent.
6.12. Références

Pour alléger la thése, nous avons inclus les références citées dans cet article dans la bibliographie

générale de la these.
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Chapitre 7. La discussion générale de la thése

Cette these par articles comprend trois articles qui répondent tous a un objectif de recherche
spécifique, qui appartiennent tous a des paradigmes de recherche différents et qui utilisent donc
tous une méthodologie différente et des données différentes. Chacun des articles apporte des
¢léments de réponse a la question générale de la thése et la mise en relation des trois articles en
apporte d’autres. Dans la discussion générale de la these, le présent chapitre, nous répondons a
la question générale en synthétisant d’abord les résultats de chacun des trois articles (section
7.1). Nous les mettons ensuite en relation pour discuter de la complémentarité des trois articles,
du point de vue des méthodes (section 7.2) et des réponses a la question de recherche générale
(section 7.3), ainsi que de I’intersection des trois articles, pour souligner ce qui ressort des trois

articles, peu importe I’objectif spécifique et la méthode employée (section 7.4).

7.1.La synthése des résultats de chaque article

Quelles sont les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au
secondaire québécois qui participent au développement de la compétence scripturale des éleves?
Nous synthétisons chacun des articles en mettant I’accent sur la pertinence de chaque objectif
spécifique, sur la méthodologie utilisée pour I’atteindre et sur les résultats spécifiques obtenus,
qui apportent des €¢léments de réponse a la question et qui la remettent méme parfois en

perspective.

7.1.1. Le premier article

Etant donné I’état des recherches quasi expérimentales et corrélationnelles menées en classe de
francais au secondaire québécois (voir sections 1.4 et 2.3), dans lesquelles sont le plus souvent
modifiées les pratiques de classe (voir section 2.3.1), étant donné le probléme de transférabilité
des résultats des recherches quasi expérimentales menées en classe du secondaire d’autres
langues d’enseignement que le francais (voir section 2.3.3), qui modifient aussi les pratiques de
classe et qui reposent sur des évaluations qui ne correspondent pas a la conception de la
compétence scripturale spécifique au contexte québécois francophone (voir section 1.1.2.1), il
est apparu nécessaire d’identifier les stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au

secondaire québécois qui sont liées a I’écriture de meilleurs textes par les €léves (objectif
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spécifique 1) en faisant I’analyse secondaire de données collectées a grande échelle au
secondaire québécois (voir section 2.3.2), les données collectées par le groupe DIEPE (1995)
au Québec. Par le fait méme, cela permettrait d’atteindre partiellement le troisieme objectif de
DIEPE (1995), jamais atteint, qui était d’« [¢]tudier les liens qui pourraient se dégager entre les
compétences respectives des €léves et les caractéristiques de leur enseignement/apprentissage »
(DIEPE, 1995, p. 14). Ces données ont I’avantage de porter sur un grand inventaire de stratégies
pédagogiques, sur des stratégies pédagogiques utilisées en classe de francais au secondaire
québécois (et non implantées en classe dans le cadre d’une recherche quasi expérimentale), et

de provenir d’échantillons représentatifs de grande taille d’éleéves et d’enseignantes.

Dans notre premier article, qui est quantitatif et qui s’inscrit dans le paradigme des recherches
« processus-produit », nous rapportons les résultats de régressions multiples effectuées dans
lesquelles des mesures des performances en écriture, obtenues par I’évaluation d’un texte écrit
par des ¢leves du secondaire québécois (n = 1815) a la fin de 1’année scolaire, sont utilisées
comme variables dépendantes et les stratégies pédagogiques déclarées avoir été utilisées en
classe de frangais pendant une année scolaire par leur enseignante de frangais (n = 300) sont
utilisées comme variables indépendantes. Les onze stratégies pédagogiques obtenues par une
analyse factorielle exploratoire des énoncés relatifs aux stratégies pédagogiques dans le
questionnaire de I’enseignante et utilisées comme variables indépendantes dans les régressions
multiples sont les suivantes : 1) faire écrire beaucoup; 2) faire faire un plan du texte a rédiger;
3) aider individuellement pendant la rédaction de leur texte; 4) faire réécrire leur texte; 5) faire
reviser et corriger leur texte; 6) faire faire de la rétroaction par les pairs; 7) faire prendre en
compte les caractéristiques du destinataire; 8) donner a apprendre des listes de mots; 9) faire
de la grammaire; 10) donner une rétroaction écrite sur la version finale de leur texte; 11) donner
une rétroaction écrite avant la version finale de leur texte. Ces onze variables ne prédisent pas
de fagon convaincante les performances des €léves en écriture toutes choses étant égales par
ailleurs : il semble qu’il n’y ait pas, selon les résultats de nos analyses, une stratégie pédagogique
qui participe particulierement au développement de la compétence scripturale, ce qui apporte
un premier ¢lément de réponse a la question générale de la thése et ce qui peut méme remettre
en perspective la nécessit¢ de chercher a identifier une ou des stratégies pédagogiques qui,

isolément, participeraient au développement de la compétence scripturale des ¢leves. De plus,
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les résultats semblent pointer vers le fait que faire écrire beaucoup puisse prédire de 1’écriture
de meilleurs textes par les ¢leves, ce que nous pouvons affirmer avec un degré de confiance plus
ou moins grand, et que faire réécrire leur texte prédirait I’écriture de textes de moindre qualité.
Les résultats pourraient aussi pointer vers le fait qu’aider individuellement pendant la rédaction
de leur texte et faire de la grammaire puissent prédire de meilleurs textes, ce que nous pouvons
affirmer avec un degré de certitude encore moins grand. Cela apporte un deuxieme ¢lément de

réponse a la question générale de la these.

7.1.2. Le deuxiéme article

Etant donné les limites des recherches quantitatives mettant en relation enseignement et
apprentissage, et plus spécifiquement les limites des recherches du paradigme « processus-
produit » (voir section 2.3.4.)%, étant donné les limites du premier article de la thése, qui
s’inscrit dans ce paradigme, étant donné les résultats mémes du premier article de la these, qui
peine a identifier des stratégies pédagogiques qui développent particulierement la compétence
scripturale des ¢€leves, étant donné la pertinence de reconnaitre le savoir enseignant (voir section
1.3), étant donné les caractéristiques de ce savoir, contextualisé et fortement li¢ aux problémes
de la pratique (voir section 1.3.3) mais aussi et surtout produit, transformé et adapté par et pour
le travail (Tardif et Lessard, 1999) par une hiérarchisation de savoirs de sources multiples a la
lumicre du savoir d’expérience (voir section 1.3.2), il est apparu pertinent de puiser dans le
savoir d’expérience d’enseignantes pour apporter d’autres éléments de réponse a notre question
de recherche générale. En d’autres mots, il est apparu pertinent de poursuivre 1’objectif
d’identifier les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au

secondaire québécois qui participent particulicrement au développement de la compétence

scripturale des éléves selon le savoir d’expérience d’enseignantes.

Dans le deuxieme article, qui est qualitatif et qui s’inscrit dans une perspective descriptive tout

en laissant place a I’interprétation des agents (les enseignantes de francais), nous avons eu

3 Rappelons ici par exemple le fait que les enseignantes interrogées par questionnaire peuvent avoir une
compréhension différente des stratégies pédagogiques incluses au questionnaire, le fait que les stratégies
pédagogiques ne sont pas contextualisées, le fait que les stratégies pédagogiques peuvent étre utilisées de plusieurs
fagons en classe et que ce n’est pas nécessairement la fréquence d’utilisation d’une stratégie pédagogique qui peut
avoir un effet, mais la maniére dont elle est utilisée.
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recours a ’atelier délibératif, un outil utilisé en santé publique qui permet de développer des
connaissances nouvelles issues du croisement des savoirs (Gauvin, 2009), ceux issus de la
recherche et ceux issus de I’expérience. Les savoirs issus de la recherche, ceux produits par le
premier article et ceux produits par des recherches empiriques antérieures (voir section 2.3), ont
été interprétés et complétés par des données issues de l'expérience locale, contextualisée, ce que
permet ’atelier délibératif (Lomas et al., 2005). Les enseignantes d’expérience participantes ont
¢té en mesure de hiérarchiser des savoirs pour choisir, consensuellement, un nombre réduit de
stratégies pédagogiques développant particulierement la compétence scripturale de leurs éleves.
Trois ensembles de stratégies pédagogiques ont été retenus, ce qui apporte un troisiéme élément
de réponse a notre question de recherche générale. Le premier ensemble comprend les stratégies
pédagogiques 1) montrer et analyser des exemples de textes et 2) enseigner explicitement des
stratégies d’écriture; nous I’avons nommé montrer des exemples de textes ou de stratégies
d’écriture. Le deuxiéme ensemble ne comprend que la stratégie pédagogique 3) faire écrire
(plus). Le troisiéme ensemble comprend les stratégies pédagogiques 4) donner de la rétroaction
et 5) aider individuellement les éleves pendant qu’ils écrivent; nous 1’avons nommeé offrir des
rétroactions variées. L’atelier délibératif s’est ainsi montré étre un outil intéressant pour
prioriser certaines avenues de recherche (Dogba et al., 2017), c’est-a-dire pour hiérarchiser les
stratégies pédagogiques a documenter en priorité par la recherche en didactique du frangais,
stratégies pédagogiques dont le troisieme article de cette thése fait I’objet. L’analyse des
¢échanges tenus pendant ’atelier délibératif a aussi montré que chacune des cinq stratégies
pédagogiques est définie et utilisée de plusieurs facons par les enseignantes participantes, ce qui
met en perspective les recherches qui visent a mettre en relation une stratégie pédagogique
unique et des apprentissages. Les échanges révelent aussi que les enseignantes semblent
délaisser I’objectif d’identifier des stratégies pédagogiques qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale a la lumiére de leurs savoirs d’expérience pour
privilégier, implicitement, 1’identification de stratégies pédagogiques qui permettent de
développer la compétence scripturale des éléves et qui sont incontournables pour le faire, peu

importe a quel point elles y participent.
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7.1.3. Le troisiéme article

Etant donné que les pratiques déclarées ne concordent pas toujours avec les pratiques effectives
(Clanet et Talbot, 2012; Maubant, Lenoir, Routhier, Lisée et Hassani, 2005), que les portraits
brossés des pratiques déclarées et d’observations de classe sont complémentaires (voir section
2.2.2) et que les deux premiers articles de la thése portent sur des pratiques déclarées, étant
donné que les stratégies pédagogiques peuvent, par définition, €tre utilisées au moyen de
différentes démarches pédagogiques, de différentes techniques pédagogiques et de différents
procédés pédagogiques (voir section 2.2.1) et que I’on peut observer, d’une enseignante a 1’autre
et chez une méme enseignante, une variation dans 1’utilisation des stratégies pédagogiques, ce
qui est inhérent a la pratique enseignante et méme souhaitable pour favoriser les apprentissages
(voir section 2.3.4), étant donné le grand nombre de variations dans la définition et dans
I’utilisation d’une méme stratégie pédagogique chez les enseignantes participantes a 1’atelier
délibératif que nous avons constaté dans le deuxiéme article, étant donné 1’absence de
recherches décrivant des observations menées en classe de frangais au secondaire québécois en
entrant par les stratégies pédagogiques, il est apparu nécessaire de décrire comment peuvent étre
utilisées en classe de francais au secondaire québécois les stratégies pédagogiques qui
participent particuliérement au développement de la compétence scripturale des ¢leves selon le
savoir d’expérience des enseignantes, c’est-a-dire les formes que peuvent prendre en classe les
cinq stratégies pédagogiques retenues consensuellement a I’issue de 1’atelier délibératif du

deuxiéme article.

Dans le troisiéme article, qui est descriptif, qualitatif et qui s’inscrit dans un paradigme
« écologique », nous avons analysé des observations directes non participantes menées dans la
classe d’une enseignante de francais du secondaire québécois (sept séances de cours filmées qui
s’étendent sur deux mois). Nous avons utilisé le synopsis — un outil de I’équipe du GRAFE
réutilisé par Blaser (2007; 2009) et Lord (2012; 2014) — et une grille d’analyse, complémentaire
au synopsis (Lord, 2014), que nous avons congue aux fins de cette recherche et qui repose sur
les gestes didactiques fondamentaux de 1’enseignante (Aeby Daghé et Dolz, 2008; Schneuwly,
2000, 2009; Schneuwly et Dolz, 2009).
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Notre analyse a d’abord montré que les cinq stratégies pédagogiques ont été utilisées par
I’enseignante observée, qu’elle utilise au moins une de ces cing stratégies pédagogiques dans
plus de la moitié des activités visant a développer la compétence scripturale observées, que
certaines stratégies pédagogiques ne sont jamais utilisées seules dans une activité et que chaque
stratégie pédagogique est le plus souvent utilisée par 1’enseignante observée en combinaison
avec d'autres dans une activité en classe. Notre analyse a ensuite montré que chacune des 42
variables retenues pour décrire les activités dans lesquelles une des cing stratégies pédagogiques
¢tait utilisée représentait une source de variété. Notre description de chacune des cing stratégies
pédagogiques ciblées a quant a elle montré que, chez I’enseignante observée, chaque stratégie
pédagogique a une forme singuliere, qui est la méme, peu importe 1’activité, chacune des
stratégies pédagogiques étant ainsi descriptible par une liste de caractéristiques prototypiques,
toujours présentes. Elle a ensuite montré que chaque stratégie pédagogique a des formes
plurielles, qui ne sont pas les mémes dans les activités, chacune des stratégies pédagogiques
¢tant utilisée en classe toujours de fagons variées. Nous avons ainsi observé une variété
didactique intra-individuelle, ce qui met en perspective notre question de recherche générale.
Les descriptions de chacune des cinq stratégies pédagogiques ciblées a I’issue de 1’atelier
délibératif éclairent les résultats du deuxieme article en illustrant les formes singulieres et
plurielles qu’elles peuvent prendre en classe de frangais, ce qui apporte, par le fait méme, un

quatrieme ¢lément de réponse a notre question de recherche générale.

Quant aux gestes didactiques fondamentaux, ils ont bel et bien permis de décrire, dans le
troisieme article, ces différentes formes, soit comment les objets de savoir sont présentifiés et
pointés lorsque les stratégies pédagogiques ciblées sont utilisées. Ils ont non seulement permis
de décrire la variété didactique, mais aussi les points communs des différentes activités dans
lesquelles une des cinq stratégies pédagogiques ciblées a été observée. Cela souligne le caractére
fondamental des gestes présentifier et pointer, au coeur de 1’enseignement et donc des dispositifs
didactiques, dans lesquels sont utilisées des stratégies pédagogiques. Toutes les activités
d’enseignement-apprentissage analysées dans lesquelles au moins une stratégie pédagogique
ciblée est utilisée reposent sur la mise a disposition, par I’enseignante, de textes, ce qui est une
forme spécifique de présentification (Schneuwly, 2000; 2009), et sur la mise en évidence,

guidée par I’enseignante, des caractéristiques de ces textes, ce qui est une forme spécifique de
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pointage (Schneuwly, 2000; 2009). Cela apporte un cinquieme ¢élément de réponse a notre

question de recherche générale.

7.2.La complémentarité des méthodes de recherche pour répondre a la question générale
A la lumiére de la synthése des résultats de chaque article (voir section 7.1), nous discutons ici
de la complémentarité des méthodes de recherche utilisées pour répondre a la question de
recherche générale. Les trois articles de la thése atteignent trois objectifs de recherche
spécifiques au moyen de trois méthodes distinctes, dans un devis général de méthodes mixtes.
Le premier article est quantitatif et s’inscrit dans le paradigme des recherches « processus-
produit »; il repose sur la description de pratiques déclarées par questionnaire et sur les analyses
statistiques pour mettre en relation enseignement et apprentissage. Le deuxiéme article est
qualitatif et s’inscrit dans une perspective descriptive mais non « écologique »; il laisse plutot
place a I'interprétation des agents (les enseignantes de frangais) pour décrire les stratégies
pédagogiques utilisées et mettre en relation enseignement et apprentissage, et ce, en utilisant
I’atelier délibératif. Le troisieme article est qualitatif et descriptif; il s’inscrit dans un paradigme
« écologique » en reposant sur la description de pratiques observées directement en classe
(observations non participantes), faisant alors place a I’interprétation de la chercheuse pour
décrire les stratégies pédagogiques utilisées. I ne met pas en relation enseignement et
apprentissage, mais décrit I’enseignement. Ainsi, chaque méthode est distincte, elle surmonte
les limites des méthodes précédentes et produit, nous le verrons (voir section 7.3) des résultats

complémentaires, qui intégrent différentes perspectives.

Il apparait aussi, a la lumiere de la synthése en 7.1, que non seulement les méthodes utilisées
sont mixtes, mais qu’elles sont utilisées de fagcon séquentielle, ce qui permet aux résultats de
s’intégrer aux autres, voire de s’épaissir. Si les devis de méthodes mixtes de recherche sont des
devis qui conjuguent des méthodes quantitatives et qualitatives avec des degrés d’intégration
divers dans chacune des étapes de recherche, les méthodes quantitatives et qualitatives utilisées
peuvent I’étre de fagon concurrente ou de facon séquentielle (Creswell, 2003; Creswell, Plano
Clark, Gutmann et Hanson, 2003; Larue, Loiselle, Bonin et al., 2009). Alors, le devis général
de cette thése est séquentiel parce que les méthodes de recherche propres a chaque objectif

spécifique (et a chaque article) ont été utilisées de facon séquentielle (quantitatif, puis qualitatif,
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puis qualitatif) et que le devis général conjugue les méthodes, qui plus est avec un fort degré
d’intégration : le devis de recherche général est €laboré pour que les résultats obtenus au moyen
de chacune des méthodes soient intégrés au cadre théorique et au devis de ’article suivant,
poursuivant un objectif spécifique distinct. Ainsi, les résultats de 1’analyse secondaire des
données de DIEPE (1995) (premier article) sont intégrés au cadre théorique du deuxieéme article
et a ses instruments (le résumé des recherches remis aux participantes de 1’atelier délibératif
comprend les résultats du premier article). De plus, les résultats de I’atelier délibératif (deuxieéme
article) sont intégrés au cadre théorique du troisiéme article et a ses instruments (les stratégies
pédagogiques observées en classe sont uniquement celles choisies par les participantes de

I’atelier délibératif).

Dans le cadre théorique général de la thése, nous avons justifié la pertinence de mener chacun
des objectifs spécifiques de la thése a partir de recherches théoriques et empiriques antérieures
(voir section 2.4). La synthése des trois articles de cette these a la section 7.1 souligne que les
résultats de chaque article s’ajoutent aux arguments déja présentés dans le cadre théorique
général pour justifier la pertinence de poursuivre 1’objectif spécifique suivant. En d’autres mots,
I’intégration des méthodes mixtes ne s’est pas seulement effectuée dans le cadre et le devis de
chaque article, elle I’a aussi été¢ dans la problématique de I’article suivant, ce qui n’était pas

prévu dans le devis général.

Ainsi, le deuxiéme objectif spécifique, identifier les stratégies pédagogiques utilisées par les
enseignantes en classe de frangais au secondaire québécois qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale des ¢€léves selon le savoir d’expérience des
enseignantes, est d’abord motivé par le manque de recherches empiriques mettant en relation
des stratégies pédagogiques et les performances des éléves en écriture et par les limites de ces
recherches, qui ne décrivent pas suffisamment les stratégies pédagogiques utilisées (le grain se
limite a la fréquence d’utilisation et seules les pratiques déclarées sont décrites, sans étre
observées en classe), qui ne tiennent pas compte de la variété des stratégies pédagogiques
utilisées et qui isolent artificiellement les processus (voir section 2.3.4). Apres I’atteinte du
premier objectif spécifique, le deuxiéme objectif spécifique demeure pertinent, puisque les

résultats de I’analyse secondaire des données collectées par le groupe DIEPE ne permettent pas
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de combler ce manque et ces limites. Le premier article fournit des €léments de réponse a la
question de recherche générale tout en soulignant la nécessité de poursuivre le deuxiéme objectif
spécifique, en nous inscrivant dans un paradigme de recherche différent et en utilisant donc une

méthodologie différente et des données différentes.

Le troisiéme objectif spécifique, décrire comment peuvent Etre utilisées en classe de frangais au
secondaire québécois les stratégies pédagogiques qui participent particulierement au
développement de la compétence scripturale des éléves selon le savoir d’expérience des
enseignantes, est d’abord motivé par les différences entre pratiques déclarées et pratiques
observées et par le fait qu'une méme stratégie pédagogique peut étre utilisée, par définition, en
recourant & des démarches, techniques et procédés divers (Messier, 2014) et, selon des
observations menées en classe, de fagons variées selon les enseignantes (Bru, 2019). Apres
I’atteinte du deuxieéme objectif spécifique, le troisiéme objectif spécifique demeure pertinent,
puisque les participantes de 1’atelier délibératif définissent et déclarent utiliser une méme
stratégie pédagogique de plusieurs facons, constat qui ressort pendant 1’atelier délibératif méme
tout comme dans notre analyse des discussions. Le deuxiéme article fournit des ¢léments de
réponse a la question de recherche générale et souligne par le fait méme, ici encore, la nécessité
de poursuivre 1’objectif spécifique suivant, en nous inscrivant une fois de plus dans un
paradigme de recherche différent et en utilisant donc une méthodologie différente et des données

différentes.

Bref, trois méthodes de recherche, complémentaires, ont été utilisées pour répondre a la question
de recherche générale et leur intégration, s€quentielle, a été plus forte qu’escomptée, les résultats
de chaque article s’étant ajoutés a la problématique du suivant, contribuant a 1’argumentaire
soutenant la pertinence de chaque objectif de recherche spécifique. Elles ont permis de produire

des résultats complémentaires, qui intégrent différentes perspectives.

7.3.La complémentarité des réponses a la question de recherche générale
Les trois articles de la thése, en atteignant les trois objectifs de recherche spécifiques de la thése
au moyen de méthodes distinctes, mixtes, apportent cinq ¢léments de réponse a la question

générale de recherche; la synthése des résultats de chaque article fait I’union de ces cinq
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¢léments en les présentant en paralléle (voir section 7.1). Or, les méthodes mixtes offrent entre
autres les avantages de présenter une vision plus compléte d’un phénomeéne par 1’intégration de
différentes perspectives (Larue et al., 2009). Les trois articles de la thése apportent donc aussi
des réponses complémentaires a la question de recherche générale : au fil des articles, les
stratégies pédagogiques identifiées comme participant au développement de la compétence

scripturale sont nuancées.

D’abord, la stratégie pédagogique faire de la grammaire est identifiée dans le premier article
comme pouvant participer a 1’écriture de meilleurs textes, mais de fagon peu certaine : elle
prédit, avec un degré de certitude moyen, I'écriture de meilleurs textes en ce qui concerne la
qualité de la langue (syntaxe, sémantique, pragmatique) et, avec un degré de certitude bas, de
meilleurs textes en ce qui concerne le respect de la consigne d’écriture et des textes de moindre
qualité en ce qui concerne la cohérence du texte (voir section 4.4). Toutefois, selon nos résultats,
cette stratégie pédagogique ne prédirait pas, méme avec un degré de certitude bas, 1'écriture de
meilleurs textes en ce qui concerne la qualité globale du texte. Dans le premier article,
I’utilisation de cette stratégie pédagogique est déclarée au moyen de trois énoncés du
questionnaire de 1’enseignante : donner a apprendre des regles de grammaire; donner a faire
des analyses grammaticales; donner une dictée (voir Marcotte, 2020). Puisque le questionnaire
a été rempli en 1993, nous pouvons présumer qu’il s’agit de donner une dictée dite traditionnelle.
Dans le deuxiéme article, ce résultat du premier article est intégré au résumé des recherches
remis aux enseignantes participantes, accompagné des résultats de trois autres recherches.
Nadeau et Fisher (2014) montrent que conduire des dictées innovantes (Dictée 0 faute et Phrase
dictée du jour) participe a ce que les ¢léves produisent moins d’erreurs d’accord du verbe et
d’homophones grammaticaux dans leurs textes. Boivin et Pinsonneault (2014) montrent que
faire découvrir une regle de grammaire, puis faire écrire un court texte pour que les éléves
utilisent cette nouvelle connaissance participe a ce que le nombre d’erreurs d’homophones
grammaticaux et de coordination diminue dans leurs textes. Graham et Perin (2007) montrent
que cinq recherches quasi expérimentales portant sur 1’ enseignement explicite de la combinaison
de phrases, une stratégie pédagogique qui consiste a « enseigner aux ¢€léves a construire des
phrases plus complexes par des exercices dans lesquels deux phrases simples sont combinées

dans une seule phrase » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449), ont un effet de force
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moyenne sur la qualité globale des textes (d = 0,50). Quant a la stratégie pédagogique
« enseignement explicite et systématique de la grammaire (p.ex. 1’étude des catégories
grammaticales et des phrases » (notre trad., Graham et Perin, 2007, p. 449), la taille d’effet
moyenne calculée par Graham et Perin (2007) est négative (d = -0,32); cela serait explicable,
selon les auteurs, par le fait que ce sont toujours des groupes témoins qui ont servi a calculer
I’effet de ce traitement et, selon nous, par le fait que la mesure des performances des éleéves en

€criture ne tenait peu ou pas en compte des erreurs linguistiques.

A P’issue de ’atelier délibératif, les enseignantes d’expérience ne retiennent pas la stratégie
pédagogique faire de la grammaire comme participant particuliérement au développement de
la compétence scripturale, malgré le fait que cette stratégie pédagogique serait particulierement
présente en classe de frangais au secondaire québécois : en 1993, 87,6 % des enseignantes de
frangais québécois sondées par le groupe DIEPE ont déclaré attribuer une grande part ou une
part moyenne a 1’étude de notions et de phénoménes grammaticaux et syntaxiques dans leur
enseignement pour développer la compétence scripturale des ¢éleves (DIEPE, 1995); en 2008,
94 % des enseignantes de frangais du secondaire québécois sondées dans ’ELEF ont déclaré
avoir fait faire a chaque cours ou une ou quelques fois par semaine des exercices de grammaire
(Chartrand et Lord, 2010b). Comme nous le soulignons dans le deuxiéme article, faire de la
grammaire ne pas fait I’objet de discussions lors de 1’atelier délibératif, et plusieurs hypothéses
interprétatives sont possibles : simple oubli (I’ordre des stratégies pédagogiques est aléatoire
dans le questionnaire préparatoire et le résumé des recherches, et cette stratégie pédagogique se
trouve en dernier); stratégie pédagogique participant peu ou pas au développement de la
compétence scripturale des éléves selon les enseignantes participantes; conception de la
compétence scripturale des enseignantes participantes qui pourrait ne pas étre centrée sur la
grammaire. Il semble que la derniere hypothése soit probable : « bien écrire » signifierait, pour
la majorité des enseignantes de frangais du secondaire québécois, « se faire comprendre — clarté
et cohérence du propos et adaptation au destinataire », et moins «ne pas faire
d’erreurs — orthographe, ponctuation, syntaxe, vocabulaire, etc. » (Chartrand et Lord, 2010c).
Cette hypothése est aussi probable a la lumiere des observations menées en classe dans le cadre
du troisiéme article : dans les activités d’enseignement-apprentissage visant le développement

de la compétence scripturale, 1’enseignante observée rend présents et pointe systématiquement
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des objets de savoir liés aux caractéristiques textuelles du texte d’opinion argumentée, ce qu’elle
fait beaucoup plus rarement pour des objets liés a ses caractéristiques grammaticales ou
communicationnelles. Cela laisse entendre une conception de la compétence scripturale centrée

sur la maitrise des caractéristiques textuelles des genres textuels.

Ensuite, les cing stratégies pédagogiques retenues a 1’issue de I’atelier délibératif du deuxieme
article sont aussi nuancées au fil des articles. Dans les sous-sections 7.3.1. a 7.3.5, nous
présentons les trajectoires de chacune de ces cinq stratégies pédagogiques du premier au

troisiéme article.

7.3.1. Faire écrire

Dans le premier article, la stratégie pédagogique faire écrire beaucoup est celle qui participerait
au développement de la compétence scripturale de la facon la plus certaine. Dans le deuxieme
article, ce résultat du premier article est intégré au résumé des recherches remis aux enseignantes
participantes, qui retiennent consensuellement la stratégie pédagogique faire écrire plus a
I’issue de I’atelier délibératif. De plus, elles soulignent que faire écrire est incontournable pour
utiliser les autres stratégies pédagogiques pour développer la compétence scripturale des éleéves.
Dans le troisieme article, lorsqu’elle est observée en classe, la stratégie pédagogique faire écrire
est, dans la majorité des activités, utilisée en concomitance avec une, sinon plusieurs autres
stratégies pédagogiques. De plus, un grand nombre d’activités dans lesquelles sont utilisées
d’autres stratégies pédagogiques reposent sur une situation d’écriture, antérieure ou postérieure.
Pour utiliser les termes de Reuter (1996), la stratégie pédagogique faire écrire les éleves crée
une « situation d’écriture », pendant laquelle les €léves écrivent, et celle-ci permet plusieurs
« situations distanciées », pendant lesquelles les éléves n’écrivent pas mais « réfléchissent,
¢coutent des cours, se livrent a des analyses a propos de 1’écriture et/ou des textes produits »
(Reuter, 1996, p. 106). En utilisant le cadre des gestes didactiques fondamentaux, il apparait
qu’en classe, faire écrire les éleves est une fagon de mettre a disposition un ou des textes afin
de rendre présents (présentification) et de mettre en évidence (pointage) des objets de savoir
pour développer la compétence scripturale des éléves. Faire écrire les éleves apparait ainsi
fondamental pour développer la compétence scripturale des ¢€léves, pour utiliser plusieurs

stratégies pédagogiques visant le développement de la compétence scripturale des éleves, et
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faire écrire beaucoup devient alors une stratégie pédagogique qui participe particulierement au
développement de la compétence scripturale des €éléves : la fréquence ou I’enseignante fait écrire
les éléves étant augmentée, celles de plusieurs autres activités visant le développement de la

compétence scripturale le sont aussi.

Dans les recherches empiriques antérieures (voir section 2.3), I’effet de faire écrire plus est peu
documenté¢ de facon isolée. Dans la métaanalyse de Graham et Perin (2007), la taille d’effet
moyenne pour cette catégorie de traitement n’est pas rapportée, mais la majorité des autres
traitements impliquent de faire écrire les éléves. A la lumiére des résultats des deuxiéme et
troisieme articles de la thése, il apparait qu’isoler I’effet de cette stratégie pédagogique est
artificiel, parce qu’elle est incontournable pour utiliser les autres stratégies pédagogiques pour
développer la compétence scripturale des €léves et qu’elle est donc trés souvent utilisée avec
d’autres stratégies pédagogiques, dans la méme activité ou dans une autre; cela est d’ailleurs
une des limites de notre premier article. Isoler I’effet d’une seule stratégie pédagogique a
toujours un caractere artificiel, peu importe la stratégie pédagogique; il s’agit 1a d’une des
limites des recherches empiriques corrélationnelles ou quasi expérimentales mettant en relation

enseignement et apprentissage (voir section 2.3.4).

7.3.2. Faire le modelage d’une stratégie d’écriture

A lissue de Iatelier délibératif du deuxiéme article, les enseignantes d’expérience participantes
retiennent la stratégie pédagogique enseigner explicitement des stratégies d’écriture parmi
celles qui développent particulierement la compétence scripturale des éleves, qu’elles entendent
surtout comme faire le modelage d’une stratégie d’écriture. Les stratégies qui font 1’objet du
modelage peuvent étre variées et comprennent des stratégies de planification et de révision.
Selon les enseignantes participantes, le modelage serait surtout bénéfique lorsque c’est

I’enseignante qui le fait, moins lorsque ce sont des ¢leves.

Dans le premier article, cette stratégie pédagogique n’est pas incluse directement aux
régressions multiples effectuées. Toutefois le sont les stratégies pédagogiques faire faire un plan
du texte a rédiger, une stratégie pédagogique qui implique de demander aux ¢leves de faire un

plan et de le remettre avant de commencer a rédiger et, dans une moindre mesure, de « présenter
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[soi-méme] un plan type du texte a rédiger » (Marcotte, 2020), et faire réviser et corriger leur
texte, une stratégie pédagogique qui implique surtout d’« enseigner des techniques de révision
et de correction d’épreuves » et, dans une moindre mesure, de demander « la version finale avant
de remettre leur texte » (Marcotte, 2020). Nous n'avons pas pu montrer, dans le premier article
de la theése, que ces deux stratégies pédagogiques sont liées a I’écriture de meilleurs textes par

les éleves.

Dans le résumé des recherches remis aux participantes de I’atelier délibératif se trouve tout de
méme la stratégie pédagogique enseigner explicitement des stratégies d’écriture : dans la
métaanalyse de Graham et Perin (2007), elle a une taille d’effet moyenne qui est grande. Les
enseignantes d’expérience ayant participé a 1’atelier délibératif jugent ainsi que ce savoir issu
de la recherche est cohérent avec leurs savoirs d’expérience. Une nuance est tout de méme
observable : alors que les stratégies enseignées sont en trés grand nombre dans les recherches
analysées par Graham et Perin (voir section 2.3.3), les enseignantes retiennent surtout les
stratégies de planification et de révision et surtout le modelage de ces stratégies par I’enseignante
comme participant particulierement a la compétence scripturale de leurs éleves, selon leurs
savoirs d’expérience, ce qui correspondrait avec ce qui est fait dans les classes de frangais du

secondaire québécois (voir section 2.2.2).

Le troisieme article compléte le deuxiéme : lorsqu’elle est observée en classe, la stratégie
pédagogique enseignement explicite de stratégies d’écriture correspond toujours a faire le
modelage d 'une stratégie d’écriture. En utilisant le cadre des gestes didactiques fondamentaux,
il apparait qu’en classe, faire le modelage d’une stratégie d’écriture est toujours utilisé par
I’enseignante observée comme une fagon de mettre en évidence comment écrire une partie de
texte (les caractéristiques textuelles d’un genre), par exemple 1’introduction de texte d’opinion
argumentée : elle alterne entre la mise en évidence d’une partie du texte (pointage), en nommant
cette partie au moyen de métalangage, et la mise a disposition des éléves de cette partie de texte
(présentification) dans un texte qu’elle écrit « en temps réel », a voix haute seulement. Le
troisiéme article compléte alors le deuxiéme en décrivant comment la stratégie pédagogique
faire le modelage d’une stratégie d’écriture est utilisée par une enseignante en classe, c’est-a-

dire comme le pointage de caractéristiques textuelles du texte dans un texte en cours de
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production, les éleéves ayant alors (partiellement) accés au processus d’écriture de I’enseignante
et a ses réflexions en cours d’écriture. Il semble que la stratégie pédagogique se rapproche
davantage du pointage de la structure du texte appartenant a un genre en particulier dans un texte
en cours de production (a 1’oral, sans support €crit) que du modelage d’une stratégie d’écriture

(p. ex. la rédaction d’un plan), bien que les fronti¢res soient ici poreuses.

7.3.3. Montrer et analyser un exemple de texte
Les enseignantes d’expérience ayant participé a [Datelier délibératif retiennent aussi
consensuellement la stratégie pédagogique montrer et analyser des exemples de textes parmi

celles qui développent particulierement la compétence scripturale des éleves.

Montrer et analyser des exemples de textes est une stratégie pédagogique absente du premier
article : aucune des onze stratégies pédagogiques émergeant de I’analyse factorielle des énoncés
du questionnaire de I’enseignante de DIEPE n’est relative a cette stratégie pédagogique. La seule
qui comprend des énoncés relatifs a montrer et analyser des exemples de textes est la septieme,
faire prendre en compte les caractéristiques du destinataire, qui comprend les énoncés
suivants : faire relever dans un texte ce qui n'est pas adapté au destinataire (Q35B); faire
modifier le niveau de langue d'un texte pour l'adapter a la spécificité de différents destinataires
(Q35A); faire imaginer ou découvrir le destinataire d'un texte donné (Q35C). Ces énoncés
impliquent qu’un texte soit mis a disposition des éléves, notamment pour modifier ses
caractéristiques communicationnelles (Q35A) ou pour les relever, que ces caractéristiques
soient exemplaires (Q35C) ou non (Q35B). Dans le premier article, nous n’avons pas été en
mesure de montrer que I’utilisation de la stratégie pédagogique faire prendre en compte les

caracteristiques du destinataire prédit 1’écriture de meilleurs textes par les éléves.

Dans les recherches empiriques antérieures (voir section 2.3), Graham et Perin (2007)
obtiennent une petite taille d’effet moyenne (d = 0,25) pour les six recherches quasi
expérimentales portant sur I’ « étude de textes modeles » dans d’autres langues que le frangais,
qui consistent parfois a imiter les caractéristiques des textes, parfois a exemplifier une notion

enseignée en classe. Cette stratégie pédagogique n’est pas présente dans le résumé des
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recherches remises aux participantes avant 1’atelier délibératif, sa taille d’effet moyenne étant

petite, ce qui ne les empéche pas de la retenir.

Cette stratégie pédagogique présente en classe de francais au secondaire québécois (voir section
2.2.2) ne serait pas utilisée nécessairement comme dans les recherches analysées par Graham et
Perin. En effet, dans le troisiéme article, lorsqu’observée en classe, cette stratégie pédagogique
prend des formes tres variées et elle ne vise jamais I’imitation, mais 1I’exemplification. Elle prend
parfois des formes similaires a la rétroaction (lorsque ce sont des textes d’¢léves qui sont
montrés et analysés), parfois des formes similaires au modelage d’une stratégie d’écriture (le
modelage implique que soit mis a disposition un texte qui est en cours d’écriture, alors que
montrer et analyser des exemples de textes implique que soit mis a disposition un texte qui a
déja été écrit), ce qui explique peut-&tre qu’elle ait été regroupée avec cette derniere lors de
I’atelier délibératif. En utilisant le cadre des gestes didactiques fondamentaux, il apparait qu’en
classe, montrer et analyser des exemples de textes est une fagon de mettre en évidence (pointage)
des objets de savoir rendus présents (présentification) par la mise a disposition d’un texte déja
écrit. Les textes peuvent étre écrits par des €léves ou bien par des autrices ou des auteurs autres,
et ils peuvent avoir un caractere exemplaire (« modele ») ou non. Chez I’enseignante observée,

cette stratégie pédagogique dépasse donc « I’étude de textes modeles ».

7.3.4. Donner une rétroaction sur ce qui a été écrit

Dans le premier article, deux stratégies pédagogiques relatives a la rétroaction ont été incluses
aux régressions multiples pour déterminer si elles prédisaient 1’écriture de meilleurs textes :
donner une rétroaction écrite sur la version finale de leur texte et donner une rétroaction écrite
avant la version finale de leur texte. Aucune de ces deux stratégies pédagogiques ne prédit de
fagon convaincante 1’écriture de meilleurs textes : nous avons peu confiance dans la présence
d’un effet significatif sur les performances en écriture dans les deux cas, puisque chacune de ces
variables ne prédit qu’une seule des mesures des performances en écriture avec une valeur p

inférieure a 0,05 (voir annexe 2.6).

Dans le deuxiéme article, la rétroaction est retenue a 1’issue de 1’atelier délibératif comme une

stratégie pédagogique développant particulierement la compétence scripturale des ¢léves méme
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si elle ne se trouve pas dans le résumé des recherches remis aux participantes (dans les
recherches recensées pour produire le résumé, I’effet de la rétroaction n’est pas évalu¢). Alors
que dans le premier article de la thése la rétroaction prend la forme de deux stratégies
pédagogiques distinctes (selon I’analyse des patrons de réponses aux énoncés du questionnaire
de I’enseignante de DIEPE; pour plus de détails, voir Marcotte, 2020), il s’agit dans le deuxieéme
article d’une seule stratégie pédagogique : les participantes discutent de la rétroaction comme
une stratégie pédagogique unique, qui inclut celle donnée apres I’écriture et celle donnée
pendant. De plus, alors que les énoncés du questionnaire de DIEPE n’incluent que la rétroaction
écrite, qui est d’ailleurs une stratégie pédagogique trés présente dans les classes de frangais au
secondaire québécois (voir section 2.2.2), les participantes de 1’atelier délibératif incluent dans
la rétroaction a la fois la rétroaction écrite et la rétroaction orale, que ce soit en groupe-classe
ou individuellement, ce qu’elles jugent comme participant particuliérement au développement

de la compétence scripturale des éleves.

Dans le troisieme article, 1’analyse des observations menées dans la classe de 1’enseignante
participante montre que lorsqu’elle utilise la stratégie pédagogique donner une rétroaction sur
ce qui a été écrit, cela peut prendre les formes de la rétroaction écrite individuelle et de la
rétroaction orale en groupe-classe, ce qui est cohérent avec les résultats de 1’atelier délibératif.
Cette stratégie pédagogique prend des formes parfois analogues a aider pendant [’écriture (lors
de Patelier délibératif, les enseignantes regroupent d’ailleurs ces deux stratégies pédagogiques
en un ensemble, le troisieme, 1’aide pendant 1’écriture étant une forme de rétroaction rapide et
orale selon elles), parfois analogues a montrer et analyser un exemple de texte, la rétroaction
orale en groupe-classe consistant parfois a la mise a disposition de la classe d’un texte écrit par
un éleve et a la mise en évidence de ses caractéristiques, qui sont alors toujours non exemplaires
dans les observations analysées, alors qu’elles le sont lorsqu’est utilisée la stratégie pédagogique

montrer et analyser un exemple de texte.

En utilisant le cadre des gestes didactiques fondamentaux, il apparait qu’en classe, donner une
rétroaction sur ce qui est écrit implique toujours que l'enseignante met a disposition, apres une
situation d’écriture, une version définitive d'un texte (partiel) avec dysfonctionnements qu’un

¢léve (ou que I’¢leve) a déja produit pour en faire un contrexemple. Utiliser cette stratégie
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pédagogique implique ainsi d’avoir fait écrire les ¢€léves, une stratégie pédagogique
incontournable (voir section 7.3.1), ce qui rend présents certains objets de savoir dont les
dimensions peuvent alors étre pointées, le pointage étant une forme spécifique du geste réguler

(voir section 6.2).

7.3.5. Aider pendant I’écriture

Les résultats du premier article de la theése suggerent que ’utilisation de la stratégie pédagogique
aider individuellement pendant la rédaction de leur texte prédit la qualité de la langue (syntaxe,
semantique, pragmatique) des textes €crits par les éléves seulement lorsque sont utilisées
certaines mesures des performances en écriture. Dans le deuxiéme article, cette stratégie
pédagogique est présente dans le résumé des recherches remis aux participantes de I’atelier
délibératif et elle est retenue a I’issue des discussions. Elle est regroupée avec la rétroaction, les
enseignantes d’expérience s’entendant sur le fait qu’il s’agit d’une facon de donner une
rétroaction rapide et directe aux €léves, a I’oral. Une enseignante souligne aussi qu’elle permet

aux ¢leves de contourner les obstacles rencontrés pendant 1’écriture.

Dans le troisiéme article, la description de 1’utilisation de cette stratégie pédagogique montre
que 1’aide n’est pas toujours individuelle : lorsque I’enseignante observée circule pendant une
activité d’écriture en équipes, I’aide est collective et ce sont tous les éléves de 1’équipe aidée qui
en bénéficient. L aide pendant I’écriture n’est pas toujours individuelle méme lorsque les éleves
écrivent individuellement, les voisins de 1’¢éléve que I’enseignante aide tendant souvent I’oreille.
En utilisant le cadre des gestes didactiques fondamentaux, il apparait qu’en classe, aider pendant
[’écriture implique toujours de faire écrire les éléves : 1’enseignante formule la tache d’écrire
un texte (complet ou partiel), ce qui permet de rendre présents des objets de savoir
(présentification), que ce soit dans la version préliminaire d’une partie de texte écrit par 1’¢éléve
ou bien dans la partie de texte que I’éléve souhaite écrire, et ces objets peuvent alors €tre mis en
évidence (pointage). Cela suscite des interactions (initiées par 1’enseignante ou par 1’¢éléve) a
propos du texte en cours d’écriture et des objets de savoir convoqués. Ces interactions
poursuivent des objectifs multiples, liés au pointage (par exemple fournir une rétroaction rapide
a I’¢éleéve sur une partie de texte qu’il vient d’écrire, suggérer une ou plusieurs stratégies pour

contourner une difficulté signalée par I’éléve ou par I’enseignante, apporter une aide directe) ou
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non (par exemple assurer la motivation, répéter les consignes). Cette stratégie pédagogique
implique encore une fois de faire écrire les €leves, une stratégie pédagogique incontournable
(voir section 7.3.1), et de pointer des objets de savoir dans un texte d’¢éléve (ce qui en fait une
stratégie pédagogique similaire a donner une rétroaction sur ce qui a été écrit), qui est en cours

d’écriture.

7.3.6. Synthese

Le devis général de la theése, un devis séquentiel de méthodes mixtes, apporte des éléments de
réponse complémentaires a la question générale de la recherche et, au fil des articles, les
stratégies pédagogiques identifiées comme participant au développement de la compétence
scripturale sont nuancées. Dans le troisieme article, les cinq stratégies pédagogiques identifiées
dans le deuxiéme article sont décrites, en insistant sur leurs caractéristiques prototypiques et sur
la variété didactique, de manicre a illustrer comme ces stratégies pédagogiques peuvent étre
utilisées en classe de frangais. Ces cinq stratégies pédagogiques retenues dans le deuxiéme
article et décrites dans le troisiéme faisaient parfois partie des résultats du premier article (faire
ecrire plus et aider individuellement pendant [’écriture), parfois non, comme nous 1’avons

montré aux sections 7.3.1 a 7.3.5.

7.4.L’intersection des résultats des articles
Pour terminer la mise en relation des trois articles de la thése, nous nous attardons a
I’intersection des articles, ce qui leur est commun, peu importe I’objectif spécifique, la méthode,

les données, pour répondre a la question générale de la thése.

7.4.1. Faire écrire les éléves pour développer la compétence scripturale des éléves

Quelles sont les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de frangais au
secondaire québécois qui participent au développement de la compétence scripturale des €éléves?
Faire écrire les ¢leves est la seule stratégie pédagogique qui ressort le plus clairement des trois
articles de la thése, comme nous le montrons a la section 7.3.1. Elle permet aux éleéves de
s’exercer a écrire des textes, ce que souligne une participante de 1’atelier délibératif en utilisant
le proverbe « c’est en forgeant que I’on devient forgeron » (ENSS5). De ce point de vue, elle

permet d’automatiser certains processus pour diminuer la charge cognitive de cette activité
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couteuse cognitivement (voir section 2.1.1). Cela dit, cette stratégie pédagogique est aussi, et
surtout, incontournable parce qu’elle permet d’utiliser plusieurs stratégies pédagogiques ayant
pour but de développer la compétence scripturale des éléves, comme [’affirment les
enseignantes d’expérience ayant pris part a atelier délibératif (deuxiéme article) et comme
nous le constatons apres analyse des observations menées en classe (troisieme article). Si ’on
part de la double sémiotisation de Schneuwly (2000), enseigner suppose d’abord qu’un objet de
savoir est rendu présent dans la situation didactique, « matérialisé sous des formes diverses
(objets, textes, feuilles, exercices, etc.) en tant qu’objet a apprendre » (p. 23), ce qu’il désigne
par la présentification. Enseigner suppose ensuite que les dimensions essentielles de cet objet
sont montrées, I’enseignante guidant 1’attention de I’éléve sur celles-ci (Schneuwly, 2000,
p. 23), ce qu’il désigne par le pointage. Dans ce cadre, la stratégie pédagogique faire écrire les
¢leves signifie mettre a la disposition des éléves des textes (en cours d’écriture ou déja écrits),
par I’écriture de ces textes par 1’¢léve ou les €léves, ce qui rend présents des objets de savoir
(presentification), de maniére a ce que leurs caractéristiques, leurs dimensions puissent étre
mises en évidence (pointage). En d’autres mots, faire écrire les éléves permet aux enseignantes
de frangais du secondaire québécois d’enseigner I’écriture. Faire écrire les éléves leur permet
aussi d’utiliser plusieurs stratégies pédagogiques dans le but de développer la compétence
scripturale de leurs ¢éléves. C’est ce qui leur permettrait d’utiliser par exemple les stratégies
pédagogiques aider pendant [’écriture, donner une rétroaction sur ce qui a été écrit et montrer

et analyser un exemple de texte.

7.4.2. Des stratégies pédagogiques qui mettent a disposition des textes

Rappelons que la stratégie pédagogique faire écrire les éleves ressort clairement des trois
articles de la thése alors que les autres le font moins. Rappelons aussi que dans 1’atelier
délibératif, au moment de choisir des stratégies pédagogiques qui développent particulierement
la compétence scripturale, les enseignantes participantes hésitent et une d’elles affirme qu’il est
difficile de choisir parmi les stratégies pédagogiques nommées jusque-la : « Parce qu'on s'est
rendu compte dans cette conversation que tout est imbriqué. Donc dans mon enseignement je
n'en enléverais pas aucun[e], jamais. » (ENS2) Pour ces deux raisons, nous nous attardons
maintenant a I’intersection des trois articles en faisant ressortir ce qui est commun dans les

stratégies pédagogiques ciblées a I'issue de D’atelier délibératif (deuxiéme article), a la
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description de ces stratégies pédagogiques observées en classe (troisiéme article) et aux
stratégies pédagogiques qui sont utilisées par les enseignantes du secondaire québécois (premier
article et section 2.2.2), tout en faisant des liens avec les stratégies pédagogiques qui peuvent
étre utilisées en classe de francais au secondaire québécois dans le but de développer la

compétence scripturale des éleéves (voir section 2.2.3).

Faire écrire les éléeves n’est pas la seule fagon d’enseigner 1’écriture, d’opérer une double
semiotisation. Les enseignantes de francais du secondaire québécois mettraient a disposition
d’autres textes que ceux des éléves pour présentifier et pointer des objets de savoir. Ces textes
peuvent étre variés, comme le sont ceux de I’enseignante que nous avons observée en classe
(troisiéme article). Les catégories de notre grille d’analyse des observations menées en classe,
congue en intégrant des catégories provenant notamment des « critéres » pour penser la
diversification des situations de travail pour enseigner et apprendre a écrire de Reuter (1996),
offrent des exemples de sources de variété didactique des textes mis a disposition pour
développer la compétence scripturale. Les textes mis a disposition peuvent varier quant a leur
version (préliminaire, définitive), a leur nombre, a leur complétude (complets, partiels), a leur
réussite technique (avec ou sans dysfonctionnements), au nombre de personnes qui les ont écrits,
au statut de ces personnes (scolaires ou non), au moment de leur écriture (déja produits, en train
d’étre produits), a leur genre. IIs peuvent étre lus par la personne qui les a €crits ou par une autre.
Ils peuvent avoir des usages variés (texte modele, texte prétexte) et étre mis a disposition de
fagons variées, par exemple par différentes personnes, par différentes actions, dans différents
lieux, sur différents supports, avec différentes configurations de classe, intégralement ou
partiellement, avec ou sans contextualisation préalable, tout comme avant, pendant ou apres la

situation d’écriture.

Plusieurs stratégies pédagogiques qui peuvent tre utilisées en classe de francais au secondaire
québécois (voir section 2.2.3) et plusieurs stratégies pédagogiques qui seraient utilisées en classe
de frangais au secondaire québécois (voir section 2.2.2) impliquent de mettre a disposition des
textes. Mettre a disposition des textes est un geste didactique présent et nécessaire lorsque sont
utilisées les cinq stratégies pédagogiques désignées comme participant particuliérement au

développement de la compétence scripturale des €léves a 1’issue de 1’atelier délibératif, comme
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le montrent les résultats du troisieme article. Ce qui est mis a disposition des ¢éléves peut étre,
pour reprendre la distinction de Reuter (1996), des « performances » (la stratégie pédagogique
faire le modelage d’une stratégie d’écriture) ou un « performé » (les stratégies pédagogiques
montrer et analyser un exemple de texte, donner une rétroaction sur ce qui a été écrit) ou bien

les deux a la fois (les stratégies pédagogiques faire écrire et aider pendant [’écriture).

Mettre a disposition des textes pour rendre présents les objets de savoir n’est pas suffisant pour
développer la compétence scripturale; encore faut-il qu’il y ait pointage, c’est-a-dire une mise
en évidence des dimensions essentielles de ces objets par 1’enseignante. Chaque texte mis a
disposition appartenant nécessairement a un genre de discours, avec ses caractéristiques
communicationnelles, textuelles, sémantiques, grammaticales et graphiques propres (Chartrand,
Emery-Bruneau et Sénéchal, 2015), ces caractéristiques sont autant d’objets de savoir dont les
dimensions peuvent étre mises en évidence par I’enseignante de francais. Le processus
d’écriture reposant sur une panoplie de connaissances, de processus et de stratégies (voir section
2.1.1), le pointage des objets de savoir permet d’acquérir plusieurs des connaissances
nécessaires pour écrire, liées entre autres au genre de discours a produire. Dans les observations
de classe analysées dans le troisiéme article, I’enseignante met en évidence des caractéristiques
des cinq ordres dans les textes mis a disposition des éleéves, quoique les caractéristiques
textuelles sont celles qui le sont le plus; elle ne pointe pas tous les objets de savoir a la fois, elle
en cible certains. Cela fait écho a une remarque tenue lors de I’atelier délibératif: une
enseignante explique qu’elle cible un objet de savoir (les marques de modalité), qu’elle demande
aux ¢leves de surligner ses occurrences dans leur texte, que cela les améne a augmenter le
nombre d’occurrences de cet objet dans leur texte et qu’elle donne enfin une rétroaction
spécifique a cet objet, ce qui lui permet de fournir une rétroaction précise et de donner un objectif
au texte a produire, tout en augmentant la fréquence a laquelle elle fait écrire les éleéves et en

donnant une rétroaction rapide sur ce qu’ils ont écrit.

7.4.3. Des stratégies pédagogiques par lesquelles I’enseignante guide les éléves
Dans le deuxieéme article, les enseignantes d’expérience soulignent le role clé de I’enseignante
dans le développement de la compétence scripturale de ses éléves. A la lumiére de leurs savoirs

d’expérience, les interactions avec les pairs seraient bénéfiques lorsqu’est utilisée la stratégie
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pédagogique faire écrire les éleves, mais elles le seraient moins que les interactions avec
I’enseignante lorsque sont utilisées les quatre autres stratégies pédagogiques ciblées : selon
elles, la rétroaction fournie par les pairs est moins bénéfique que celle fournie par I’enseignante
et le modelage serait surtout bénéfique lorsque c’est I’enseignante qui le fait et moins lorsque

ce sont des ¢éleves. A leur avis, le pointage devrait ainsi rester sous la gouverne de 1’enseignante.

Le role central de I’enseignante ressort aussi dans les observations que nous avons menées en
classe (troisiéme article). Notre analyse montre que I’enseignante observée a un rdle central
dans les activités de classe visant a développer la compétence scripturale parce que c’est elle
qui formule les taches pour mettre a disposition des textes rendant présents des objets de savoir
et que c’est elle qui met en évidence les dimensions de ces objets de savoir (pointage), peu
importe la posture d’étayage adoptée (controle, accompagnement ou lacher-prise). C’est elle qui

sait et c’est elle qui guide les éleves.

Les résultats du deuxiéme et du troisieme article soulignent le rdle que peut jouer I’étayage en
classe de francais au secondaire québécois pour développer la compétence scripturale des
¢leves. En effet, reposent sur 1’étayage un grand nombre de stratégies pédagogiques qui peuvent
étre utilisées en classe de frangais au secondaire québécois (voir sections 2.2.2.1.5 et 2.2.3.4) et
qui le seraient (voir section 2.2.2.2). L’étayage prendrait des formes variées en classe,

correspondant a des stratégies pédagogiques variées.

L’¢étayage est, rappelons-le, le processus par lequel I’adulte (spécialiste), ici I’enseignante, vient
en aide a I’enfant (novice), ici I’¢éléve, pour le rendre capable de réaliser une tache (écrire) qu’il
n’aurait pas été capable d’accomplir seul, ce qui fait en sorte que sa compétence peut Etre
développée plus rapidement qu’en solitaire, puisqu’il est alors placé dans sa zone proximale de
développement (Bruner, 1983; Reuter, 1996; Vygotski, 1934/1997). Dans une relation de
tutelle, ce n’est pas seulement I’enseignante qui peut venir en aide a 1’¢léve, mais aussi ses pairs.
Or, les enseignantes d’expérience participant a I’atelier délibératif jugent moins favorablement
I’aide des pairs que celle de I’enseignante, a la lumiere de leurs savoirs d’expérience, bien
qu’elles mettent parfois les pairs a contribution, et I’enseignante observée en classe met aussi

parfois les pairs a contribution pour venir en aide a I’éléve, mais son role demeure, ici encore,
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central. Ces deux constats sont cohérents avec le fait que les stratégies pédagogiques utilisées
en classe de francais au secondaire québécois seraient surtout centrées sur 1’enseignante (voir
section 2.2.2.2). Il semble ainsi que pour développer la compétence scripturale des éleéves, les
enseignantes de frangais du secondaire québécois utilisent plusieurs stratégies pédagogiques
reposant sur 1’étayage, surtout de I’enseignante, des stratégies pédagogiques par lesquelles elles

guident les éleves.

Le role central de I’enseignante serait cohérent non seulement avec le cadre socioconstructiviste
de I’apprentissage, mais aussi avec le cadre de la compétence scripturale. L’écriture est une
activité monogérée (Alamargot et Chanquoy, 2002) mais dialogique, elle est pratique sociale,
socialisée et socialisante (Reuter, 2001, dans Blaser, 2007) et le processus d’écriture comprend
collaborateurs et critiques (Hayes, 2012). L’enseignante a alors aussi un réle a jouer lorsque
I’¢leve exerce et développe sa compétence scripturale, comme critique, comme collaboratrice
ou comme destinataire. Par exemple, lorsque I’enseignante que nous avons observée en classe
utilise la stratégie pédagogique aider pendant [’écriture, elle multiplie les roles lorsqu’elle
interagit avec les ¢leéves : elle lit parfois une partie de texte pour le commenter, pour faire des
suggestions, pour y réagir, etc. Au sein des activités dans lesquelles elle utilise cette stratégie

pédagogique, les fonctions de 1’étayage (Bruner, 1983; Reuter, 1996) varient.

7.4.4. Des stratégies pédagogiques diversifiées et plurielles

Les stratégies pédagogiques qui peuvent étre utilisées en classe de francais au secondaire pour
développer la compétence scripturale sont trés nombreuses (voir section 2.2.3) et celles qui
seraient utilisées dans les classes du Québec sont elles aussi variées (voir section 2.2.2). Du
premier article de la these, il ressort qu’il est difficile de prédire de fagon convaincante les
performances des ¢éléves en écriture par les stratégies pédagogiques utilisées en classe toutes
choses ¢étant égales par ailleurs, c’est-a-dire de prédire les performances en €criture par chacune
des stratégies pédagogiques tout en contrélant les autres. Dans le deuxieme article, les
enseignantes d’expérience qui participent a I’atelier délibératif définissent et déclarent utiliser
de plusieurs fagons chaque stratégie pédagogique. De plus, elles tentent de retenir plusieurs
stratégies pédagogiques a D’issue des discussions en agglomérant plusieurs stratégies

pédagogiques. Enfin, elles s’entendent sur le fait que c’est la variété des rétroactions fournies
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aux ¢€leves qui leur permet de développer leur compétence scripturale. Le troisieéme article décrit
la variété didactique dans 1’utilisation des cinq stratégies pédagogiques retenues a 1’issue de
I’atelier délibératif chez une enseignante d’expérience. Bref, les résultats des trois articles de la
these résultats suggerent que les enseignantes peuvent utiliser en classe une grande diversité de

stratégies pédagogiques et qu’elles peuvent utiliser chacune de fagons plurielles.

Devant ces constats et en connaissant les limites des recherches mettant en relation
enseignement et apprentissage (voir section 2.3.4), nous pouvons nous questionner sur la
pertinence, pour la recherche et la pratique, d’identifier la ou les stratégies pédagogiques
utilisées par les enseignantes en classe de francais au secondaire québécois qui participent
particuliérement au développement de la compétence scripturale des €léves. Nous ne remettons
pas en doute la pertinence de mener de recherches sur le « déja 1a », sur ce qui est « déja fait »
en classe, sur les stratégies pédagogiques qui sont utilisées par les enseignantes en classe de
francais. Nous croyons toutefois qu’au lieu de chercher des stratégies pédagogiques
« gagnantes », il serait pertinent de faire I’inventaire de stratégies pédagogiques qui peuvent étre
utilisées en classe pour développer la compétence scripturale des éléves, de décrire les formes
que peuvent prendre ces stratégies pédagogiques lorsque des enseignantes les utilisent en classe
de francais et de comprendre ce qui fait qu’une stratégie pédagogique choisie par une
enseignante, dans une démarche didactique (Messier, 2014), est ajustée, et ce, pour donner des
clés a I’enseignante pour choisir et diversifier les stratégies pédagogiques. Nous nous rallions a
Reuter (1996), qui propose de proner la «diversification des situations de travail et
d’apprentissage » pour enseigner 1’écriture de maniere a répondre a la diversité des ¢éleves, de
leurs représentations, des problémes possibles, des contenus et des compétences a développer
ainsi que pour tenir compte de la flexibilité¢ du travail enseignant. La diversification serait aussi
nécessaire étant donné 1’« absence d’une méthode absolue et magique » (Reuter, 1996, p. 84),
qui fonctionnerait dans tous les contextes, pour atteindre tous les objectifs. Diversifier les
stratégies pédagogiques permettrait de les adapter a différents objectifs pédagogiques et de

profiter des avantages complémentaires de chacune (Tremblay-Wragg, 2018).

Reuter met toutefois en garde : la diversification des situations de travail ne suppose ni la

diversification du cadre théorique de référence, ni la diversification a tout prix, sans justifier la
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place et la fonction des stratégies pédagogiques. Il ne faudrait pas « sombrer dans la confusion
ou poser de nouveau la diversification en principe idéologique » (Reuter, 1996, p. 85). Cette
justification peut étre faite « par rapport aux éléves, aux compétences et aux savoirs en jeu, aux
obstacles repérés ou possibles, aux objectifs et a la démarche globale... » (Reuter, 1996, p. 85)
D’apres Talbot (2012), naviguer entre 1’utilisation de plusieurs stratégies pédagogiques et
s’ajuster sans cesse serait une caractéristique des enseignantes dites efficaces : ces enseignantes
«ne se cantonnent pas dans I’utilisation unique d’une "méthode" d’enseignement précongue,
mais prennent en compte une multitude de facteurs liés a I’avancée des apprentissages ainsi que
des éléments contextuels. » Bref, se pose maintenant la question du choix des stratégies
pédagogiques par I’enseignante dans le cadre de la démarche didactique, des logiques sous-
jacentes a la diversification des stratégies pédagogiques pour développer la compétence
scripturale des ¢éléves. Notre analyse des réponses au questionnaire de 1I’enseignante de DIEPE
(Marcotte, 2020) suggere que les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe
de francais obé¢issent a des logiques liées aux objets de savoir, aux stratégies d’écriture, aux
versions du texte utilisées ainsi qu’a I’étayage fourni lorsque 1’enseignante fait écrire les éleéves.
Reuter (1996) propose de penser la diversification selon différents critéres découlant du cadre
du socioconstructivisme et du cadre de 1’écriture, c’est-a-dire selon des logiques liées aux textes
(lus et écrits), aux processus d’écriture, a I’étayage et a I’interaction avec les pairs. Des
recherches sont a poursuivre afin de mettre en lumicre ces logiques, pour continuer la nécessaire
description du travail de I’enseignante de frangais (voir section 1.3) et pour penser la formation
des enseignantes, les stagiaires exprimant le besoin d'avoir une ou plusieurs facons

d'appréhender la classe, de planifier leur action en classe (Etienne, Ragano et Talbot, 2019).

On ne peut considérer « la pratique enseignante comme juxtaposition de composantes agissant
séparément » (Bru et al.,, 2004, p.82); Bru (1992) propose de raisonner en termes de
composantes des pratiques d’enseignement agencées en différentes configurations selon
I’enseignante. A la lumiére des résultats du troisiéme article, il semble que les stratégies
pédagogiques puissent étre vues comme des combinaisons vari¢es de différentes formes que
prennent les gestes didactiques fondamentaux. Ainsi, lorsque les enseignantes de frangais du
secondaire québécois diversifient les stratégies pédagogiques pour développer la compétence

scripturale des éleves, elles mettent a disposition, de facons variées, des textes, écrits par les
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¢léves (voir section 7.4.1) ou par d’autres (voir section 7.4.2), rendant ainsi présents des objets
de savoir variés, dont elles peuvent mettre en évidence les dimensions, et elles guident, par des
moyens variés (voir section 7.4.3), les éleves dans le développement de leur compétence
scripturale. Il pourrait alors étre possible de penser la diversification des stratégies pédagogiques
par la diversification des gestes didactiques fondamentaux, c’est-a-dire par une autre entrée que

celles des stratégies pédagogiques.
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Chapitre 8. La conclusion

Pour conclure notre recherche, nous soulignons ses limites (section 8.1) et nous présentons ses
apports aux plans théorique, méthodologique et épistémologique, tout en suggérant des
perspectives de recherche (section 8.2). Nous terminons par ses implications pratiques (section

8.3).

8.1.Limites de la recherche
Cette thése par articles comporte évidemment des limites, qui concernent la question générale

de recherche et sa méthodologie.

La question générale de la recherche visait a connaitre et a décrire les stratégies pédagogiques
utilisées par les enseignantes en classe de francais au secondaire québécois qui participent au
développement de la compétence scripturale des éléves. Nous nous sommes intéressée
uniquement au contexte québécois francophone, a I’enseignement du frangais langue premicre
et a ’ordre d’enseignement secondaire; nos observations ne valent donc pas pour d’autres
contextes et d’autres ordres d’enseignement, pour lesquels des recherches similaires pourraient
étre menées. Nous nous sommes intéressée en priorité aux stratégies pédagogiques qui sont
utilisées par les enseignantes, laissant ainsi de c6té le reste de sa démarche didactique, qui
comprend, rappelons-le, le diagnostic pédagogique, I’objectif pédagogique, la stratégie
pédagogique (processus), qui résulte en une stratégie pédagogique (produit), 1’action
pédagogique, dans laquelle la stratégie pédagogique (produit) est utilisée, puis 1’évaluation
pédagogique, lors de laquelle I’enseignante effectue un retour sur 1’action pédagogique. Nous
ne pouvons donc nous prononcer sur ce qui justifie le choix d’une stratégie pédagogique par
I’enseignante ou sur ce qui fait en sorte qu'une stratégie pédagogique est ajustée ou non au
diagnostic pédagogique et a 1I’objectif pédagogique. Nous avons aussi laissé de coté d’autres
facteurs pouvant participer au développement de la compétence scripturale des éléves et qui
concernent 1’enseignante, les €léves, 1’école, la famille, etc. Comme le suggérent les résultats
du premier article, les caractéristiques des éleves expliqueraient bien davantage, et de fagon plus
certaine, leurs performances en écriture. Or, nous avons fait le choix de laisser artificiellement
les éléves de coOté, bien que cruciaux dans le systéme didactique, pour nous concentrer sur ce

que les enseignantes font en classe pour développer la compétence scripturale des €léves, sur
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les fagons dont elles rendent présents des objets de savoir et les pointent, ce qui était nécessaire

pour nous donner les moyens de répondre a notre question générale de recherche.

En ce qui concerne les limites méthodologiques de notre recherche, cette derniére repose sur un
devis séquentiel de méthodes mixtes et elle comporte donc des limites propres a cette
méthodologie, qui sont principalement les limites de chacune des méthodes sur lesquelles elle
repose. Ainsi, les limites méthodologiques sont celles des méthodes employées pour répondre
au premier, au deuxiéme et au troisieme objectif spécifique de notre recherche, qui sont
brievement présentées dans les trois articles et que nous ne reprendrons donc pas ici. Comme le
rapportent Larue et al. (2009), il importe que chacune des méthodes qui s’inscrivent dans un
méme devis soit rigoureuse :

plusieurs chercheurs craignent que chacune des méthodes utilisées (qualitatives et
quantitatives) ne soit plus examinée rigoureusement en elle-méme, mais qu’elle soit
plutdt comparée entre elles pour en assurer la fidélité et la validité. Autrement dit, une
étude qualitative de pietre qualité ne donnera pas des résultats plus crédibles lorsqu’elle
sera combinée a une étude quantitative et vice versa (Risjord et al, 2002; Weitzman et
al., 2000; Ammenwerth et al, 2003 ; Morse, 2003; Williamson, 2005). Chacune des
méthodes de recherche devrait étre rigoureuse en elle-méme. (Larue et al., 2009)

Un autre enjeu li¢ aux méthodes mixtes est celui de la mise en relation des données et de la
présentation des résultats. Toujours selon Larue et al. (2009), I’analyse des données et la
présentation des résultats dans les recherches a méthodes mixtes sont trop souvent effectuées en
silo, bien que la mise en relation des données soit une « étape cruciale [...] pour accroitre le
pouvoir explicatif ou interprétatif du phénomeéne a 1’étude ». Puisque notre recherche prend la
forme d’une these par articles et puisqu’elle compte trois articles, chacun répondant a un objectif
spécifique distinct, aucun article n’allie plusieurs méthodes; c’est ensemble que les articles
composent des méthodes mixtes et la présentation de la mise en relation des trois méthodes se
fait ainsi dans la discussion générale de la theése (voir chapitre 7). Chacun des articles integre

tout de méme les résultats du précédent (voir section 7.2).
8.2.Apports et perspectives de la recherche

Pour connaitre et décrire les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes en classe de

francais au secondaire québécois qui participent au développement de la compétence scripturale
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des ¢€leves, cette these en didactique du frangais repose sur trois articles, chacun lié¢ a un objectif
de recherche spécifique. Nous présentons d’abord les apports a la recherche et les perspectives

pour la recherche de chacun des trois articles, ensuite pour I’ensemble de la thése.

8.2.1. Apports et perspectives du premier article

Le premier article répond partiellement au troisiéme objectif envisagé par le groupe DIEPE,
mais jamais atteint, faute de budget : il contribue aux connaissances en didactique du francais
en analysant des données collectées a grande échelle auprés d’échantillons représentatifs de
grande taille d’enseignantes et d’éléves du secondaire québécois, ce qui n’avait jamais été fait.
Ces données sont rares et précieuses, étant donné le cout li¢ a I’évaluation d’une grande quantité
de textes, et leur pleine exploitation s’impose. Nous avons mis en relation onze stratégies
pédagogiques qui sont utilisées en classe de francais au secondaire québécois et différentes
mesures des performances des €éléves en écriture, cohérentes avec les pratiques québécoises en
matiere d’évaluation de I’écriture, et avons montré que faire écrire les éléves pourrait prédire
I’écriture de meilleurs textes. Cela souligne I’importance de cette stratégie pédagogique, qui fait
partie des stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes de frangais du secondaire
québécois et qui est centrale pour développer la compétence scripturale des éléves, comme le

suggerent les deux autres articles de la these.

Les apports du premier article dépassent ceux liés a la question générale qui a guidé notre
recherche. L’analyse secondaire des données collectées par le groupe DIEPE a été I’occasion
d’effectuer des analyses factorielles exploratoires pour regrouper les énoncés relatifs aux
stratégies pédagogiques du questionnaire de 1’enseignante (pratiques déclarées) en facteurs
selon les patrons de réponses des personnes répondantes, et ainsi de proposer une classification
empirique plutdt que théorique de ces stratégies pédagogiques (Marcotte, 2020). Cela nous a
permis de discuter des logiques sous-jacentes aux stratégies pédagogiques utilisées en classe de
francais pour développer la compétence scripturale des éléves (voir section 7.4.4). A notre avis,
il s’agit d’une avenue de recherche a explorer : des analyses factorielles exploratoires effectuées
avec les données de recherches déja menées décrivant les stratégies pédagogiques déclarées étre
utilisées en classe au moyen d’un questionnaire a 1’enseignante permettraient de produire des

savoirs sur I’organisation de ces stratégies pédagogiques dans la pratique, ce qui pourrait par
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exemple mener a une réorganisation des stratégies pédagogiques de I’inventaire de la section
2.2.3.4. Les logiques sous-jacentes aux stratégies pédagogiques pourraient enfin étre mises en
lumiére au moyen d’autres méthodes de recherche, par exemple au moyen d’entrevues

individuelles avec des enseignantes d’expérience.

L’analyse secondaire des données collectées par le groupe DIEPE a également été 1’occasion
d’effectuer des analyses factorielles exploratoires pour regrouper les critéres de correction des
textes des ¢leéves en facteurs selon les patrons des scores attribués, pour chacun des critéres, a
chacun des textes des 1819 ¢leves de troisiéme secondaire évalués au Québec. Cela nous a ainsi
permis de mettre en perspective le cadre conceptuel des dimensions du texte proposé par DIEPE,
souvent cité, et de proposer, de fagon transitoire, d’autres dimensions du texte. Comme nous
I’avons mentionné en 2.1.2.2, peu de validations des conceptualisations théoriques et des
indicateurs qui en découlent ont été effectuées (De Ketele, 2013; Germain, Netten et Séguin,
2004; Marcotte, Champoux et Lefrangois, 2018; Savard, Sévigny et Beaudoin, 2007) et les
analyses que nous avons effectuées s’ajoutent a celles-ci. Parce que plusieurs solutions
factorielles concourent (voir section 4.3.3) et parce que les résultats des régressions effectuées
avec les produits de ces différentes solutions ne convergent pas (voir section 4.5.3), nous
contribuons aussi a montrer la pertinence pour la didactique du francais de poursuivre sa
réflexion sur les dimensions du texte et sur les fagons de les décrire, en alliant les points de vue
théoriques et empiriques, pour se doter de mesures des performances en écriture fiables,
répondant aux principes de I’édumétrie. Cela contribuerait a ce que les recherches en didactique
de I’écriture s’appuyant sur de telles mesures gagnent en validité. Cela contribuerait aussi a
répondre a certaines questions des enseignantes entourant 1’évaluation de la compétence
scripturale. Des analyses factorielles exploratoires gagneraient a étre menées au moyen de
données provenant d’autres recherches, dans lesquelles 1’évaluation de textes d’¢éléves a été
réalisée au moyen de critéres plus nombreux, plus fins, mais surtout n’amalgamant pas d’emblée

des phénomenes linguistiques différents (des critéres unidimensionnels).
8.2.2. Apports et perspectives du deuxiéme article

Alors que le premier article contribue a la didactique du frangais en produisant des savoirs par

une recherche corrélationnelle a grande échelle, le deuxiéme article y contribue en puisant a une

224



source différente, les savoirs d’expérience d’enseignantes de francgais, pour éclairer les savoirs
issus de la recherche et pour identifier des stratégies pédagogiques participant au développement
de la compétence scripturale, selon des enseignantes d’expérience. Par le fait méme, ces
stratégies pédagogiques sont utilisées dans les classes de frangais du secondaire québécois et les
enseignantes y adhérent. Parce que cet article révele la pluralité des définitions et des utilisations
d’une méme stratégie pédagogique chez les six enseignantes participantes, il remet en
perspective les recherches basées uniquement sur les pratiques qui sont déclarées par des

enseignantes.

D’un point de vue méthodologique, le deuxiéme article montre I’intérét d’utiliser 1’atelier
délibératif en sciences de 1’éducation. Cet outil, principalement utilis€ en santé publique pour le
transfert des connaissances, permet de conjuguer savoirs issus de la recherche et savoirs issus
de I’expérience, de prioriser certaines avenues de recherche et de discuter de savoirs issus de la
recherche avec des enseignantes d’expérience. A notre avis, étant donné ces avantages, d’autres
recherches en didactique du francais, et en sciences de 1’éducation, gagneraient a I’exploiter. De
plus, la réplication du protocole permettrait de discuter des différentes adaptations et formes
possibles de cet outil spécifiquement en sciences de 1’éducation. Sur ce point, Dogba et al.
(2017) recensent les ateliers délibératifs ayant fait I’objet d’articles et de rapports de recherche
jusqu’ici et ils relévent par exemple 11 formats d’ateliers délibératifs et un nombre de
participants pouvant grimper jusqu’a 500. En sciences de 1’éducation, 1’atelier délibératif
pourrait participer a diminuer les écarts entre théorie et pratique, souvent décriés, et a assurer la
pertinence des résultats de la recherche — et des questions de recherche — pour les enseignantes.
Comme nous le pointons dans le deuxiéme article, il serait aussi nécessaire de décrire davantage
le processus délibératif qui a cours pendant des ateliers délibératifs de maniére & documenter

comment ils participent a I’atteinte d’un consensus.

8.2.3. Apports et perspectives du troisiéme article

Le troisiéme article contribue a la didactique du francais en participant a la description des
pratiques de classe, par I’observation directe et non participante des séances de cours d’une
enseignante d’expérience et par la description des formes que peuvent prendre certaines

stratégies pédagogiques qu’elle utilise pour développer la compétence scripturale des €léves.
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D’apres Dolz et Simard (2009), la didactique du frangais a « besoin de progresser dans la
connaissance des pratiques effectives en classe de francais » (Dolz et Simard, 2009, p. 3). Nous
nous inscrivons ainsi a la suite des travaux menés par le Groupe romand d'analyse du francais
enseigné (GRAFE) de l'université de Geneéve, qui décrit I’enseignement de la subordonnée
relative et du texte d’opinion en classe de francais (Schneuwly et Dolz, 2009), et des travaux
menés dans le cadre de ’enquéte Etat des lieux de l'enseignement du francais (ELEF), sur les
activités déclarées (Chartrand et Lord, 2010a, 2010b, 2010c, 2013a, 2013b) et observées en
classe de francais au secondaire québécois (Chartrand et Lord, 2013a; Lord, 2012). Au lieu
d’adopter un point de vue critique, voire prescriptif, nous adoptons un point de vue descriptif :
ce que fait I’enseignante observée en classe de frangais n’est pas jugé au regard d’un mod¢le
théorique ou de recherches empiriques; nous nous inscrivons donc aussi dans le cadre plus
général des travaux visant I’é¢tude du travail enseignant par la description pour, comme le
proposent Tardif et Lessard (1999), « dépasser les points de vue moralisateurs et normatifs sur
I'enseignement » et privilégier I'¢tude de ce que les enseignantes font. Nous croyons que
plusieurs recherches restent encore a mener pour avoir une meilleure connaissance de ce que les
enseignantes font lorsqu’elles enseignent le francais au Québec, avec 1’observation d’un plus
grand nombre d’enseignantes, pour décrire par exemple non seulement la variété intra-
individuelle dans I’utilisation de stratégies pédagogiques, mais aussi la variété interindividuelle.
Des recherches restent aussi a mener pour décrire ce que les enseignantes font en classe de
francais a d’autres ordres d’enseignement, par exemple au primaire, et ce, pour poursuivre
différentes finalités de la discipline « frangais », comme le développement de la compétence
scripturale des ¢leves. Il serait enfin profitable de coupler ces observations a des entretiens
d’explicitation menés avec chaque enseignante observée pour situer les observations dans le
cadre plus général de la démarche didactique (Messier, 2014) de I’enseignante. Cela permettrait
de révéler les logiques sous-jacentes aux choix didactiques qu’elle effectue, en quoi les gestes
didactiques posés étaient ajustés, ce qui serait pertinent pour la didactique du francais et la

formation des enseignantes de francais.
D’un point de vue conceptuel, en décrivant les formes singulicres et plurielles que peuvent

prendre en classe de frangais cinq stratégies pédagogiques jugées incontournables pour

développer la compétence scripturale des €léves, le troisieme article contribue a la didactique
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du francgais en faisant ressortir les caractéristiques prototypiques de chacune de ces stratégies
pédagogiques, ce qui participe a leur définition. En décrivant les stratégies pédagogiques au
moyen du cadre des gestes didactiques fondamentaux, il contribue aussi a la recherche en
envisageant les stratégies pédagogiques, qui se situent « a I’intersection de la didactique et de la
pédagogie » (Messier, 2014, p. 230), d’un point de vue didactique, en placant la présentification
et le pointage de I’objet de savoir au cceur de leur description et en suggérant que les stratégies
pédagogiques sont les résultats de combinaisons varié¢es de différentes formes que prennent les
gestes didactiques fondamentaux. Il serait intéressant de poursuivre le travail de description avec
d’autres stratégies pédagogiques, et plus largement, de décrire comment les gestes didactiques
fondamentaux sont posés dans différentes disciplines, ce qui pourrait faire ressortir comment
ces gestes fondamentaux sont adaptés lorsqu’ils sont utilisés spécifiquement dans une discipline,
voire pour un objet de savoir spécifique, réflexion amorcée par Schneuwly et Dolz (2009) ainsi

que Aeby Daghé et Dolz (2008).

Toujours d’un point de vue conceptuel, le troisiéme article contribue au débat actuel concernant
les stratégies pédagogiques. En 2019 paraissait un ouvrage dirigé par Etienne, Ragano et Talbot
intitulé Peut-on encore parler de méthodes pédagogiques? Dans son introduction, les auteurs
soulignent que plusieurs cadres peuvent étre utilisés pour désigner les « moyens » utilisés par
I’enseignante en classe (p. ex. « méthode », « pratique », « action », « activité », « démarche »,
« geste ») et remettent en question le concept de « méthode » :

En fait, les méthodes et les courants pédagogiques ne sont que des formes idéelles,
artificielles, théoriques. Les formes pures n’existent pas en tant que telles car elles sont
métissées dans et par les pratiques. Dans la réalité, les pratiques d’enseignement ou les
pratiques enseignantes (Bru et Talbot, 2001) sont interactives (avec les pratiques
d’apprentissage des ¢leves), contextualisées et contextualisantes (Bru, 2002) et, comme
pourrait le dire Bataille (1998), adopter une méthode, c’est I’adapter. (Etienne, Ragano
et Talbot, 2019, p. 14-15)

Le troisiéme article de la these montre qu’effectivement, les stratégies pédagogiques (un concept
praxique apparenté au concept de « méthode » et de « modele » selon Messier, 2014; voir
section 2.2.1) ont des formes plurielles en classe. Nos résultats nuancent toutefois 1’assertion
« les formes pures n’existent pas en tant que telles » : les cing stratégies pédagogiques que nous

avons décrites ont des formes singulicres, des caractéristiques prototypiques, qui sont toujours
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présentes en classe lorsque 1’enseignante observée les utilise. Nos résultats nuancent aussi
I’assertion « elles sont métissées » : en comparant les caractéristiques prototypiques de chacune
des cinq stratégies pédagogiques décrites (voir sections 6.6 a 6.10), il apparait que, bien qu’elles
partagent plusieurs caractéristiques, ce qui les rend « métissées », certaines caractéristiques sont
propres a une stratégie pédagogique, c’est-a-dire qu’elles lui sont spécifiques, ce qui permet de
distinguer chaque stratégie pédagogique des autres (nous faisons la synthése de la forme
distincte de chacune des stratégies pédagogiques a I’annexe 5.1). Les stratégies pédagogiques
ont ainsi non seulement des formes singuli¢res et plurielles (voir section 6.11), mais aussi des
formes distinctes. Les stratégies pédagogiques peuvent ainsi, a notre avis, étre utiles pour décrire
ce qui se passe en classe, bien que d’autres cadres ne soient pas exclus pour autant, par exemple
celui des gestes didactiques fondamentaux, qui nous a permis de décrire finement I’utilisation

que fait ’enseignante observée de chaque stratégie pédagogique.

8.2.4. Apports et perspectives de I’ensemble de la thése

D’un point de vue méthodologique, notre recherche contribue a montrer I’intérét, pour la
didactique du frangais — et de fagon plus générale pour les sciences de 1’éducation — a recourir
a des méthodes de recherche mixtes, non seulement pour effectuer une triangulation des données
et des résultats, mais pour intégrer différentes perspectives sur une question complexe et pour
poser un regard critique sur les méthodes. En effet, notre recherche s’appuie sur un devis général
dans lequel des méthodes complémentaires s’intégrent de facon séquentielle (voir section 7.2),
ce qui a permis de pallier les limites de certaines, mais aussi et surtout de produire des résultats

complémentaires, qui intégrent différentes perspectives (voir section 7.3).

Notre recherche contribue a montrer un autre intérét des devis séquentiels de méthodes mixtes :
la remise en perspective des questions de recherche mémes. Notre recherche est partie de trois
prémisses : il est nécessaire de développer la compétence scripturale des €éléves du secondaire
québécois; il est pertinent de connaitre les stratégies pédagogiques qui participent aux
apprentissages des ¢éleves; il est pertinent de s’intéresser au travail enseignant et a ce qui est
«déjala », « déja fait » en classe de francais au secondaire québécois. Découle de ces prémisses
une question de recherche, qui guide I’ensemble de la thése : quelles sont les stratégies

pédagogiques utilisées en classe au secondaire québécois qui participent au développement de
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la compétence scripturale des €leves? Si cette question est interprétée, dans les deux premiers
articles, comme visant a identifier une ou des stratégies pédagogiques qui développent
particulierement la compétence scripturale des ¢léves, que cela soit évalu¢ au moyen d’analyse
statistique de variables décrivant le processus et le produit (premier article) ou au moyen des
savoirs d’expérience d’enseignantes (deuxiéme article), les discussions tenues lors de 1’atelier
délibératif du deuxiéme article, c’est-a-dire au moyen d’une méthode complémentaire
s’inscrivant dans un paradigme de recherche différent, contribuent a la réinterprétation de la
question. En effet, durant D’atelier délibératif, les enseignantes semblent délaisser 1’objectif
d’identifier des stratégies pédagogiques qui participent particuliérement au développement de
la compétence scripturale a la lumiere de leurs savoirs d’expérience pour privilégier,
implicitement, I’identification de stratégies pédagogiques qui permettent de développer la
compétence scripturale des éléves et qui sont incontournables pour le faire, peu importe a quel
point elles y participent (puisque les stratégies pédagogiques ne sont jamais isolées ni utilisées
de fagon unique dans la pratique, comme le montre le troisiéme article). Le devis général de
notre recherche, qui intégre 1’atelier délibératif a la suite d’une recherche corrélationnelle, invite
ainsi a reconsidérer la deuxieme prémisse de notre recherche, selon laquelle il est pertinent, pour
la pratique et pour la recherche, d’identifier des stratégies pédagogiques « gagnantes ». La
question générale est alors réinterprétée, a I’issue du deuxiéme article tout comme dans le
troisieme article, comme visant la description de plusieurs stratégies pédagogiques qui
participent au développement de la compétence scripturale des éléves. Les résultats du troisieme
article suggerent que les stratégies pédagogiques choisies consensuellement pendant 1’atelier
délibératif du deuxiéme article sont effectivement incontournables pour développer la
compétence scripturale des €léves, €tant la résultante de différentes configurations de formes
spécifiques des gestes didactiques fondamentaux. Des méthodes mixtes s’inscrivant dans un
devis général séquentiel nous ont ainsi permis une mise en perspective de notre question
générale de recherche, tout en laissant place aux savoirs d’expérience des enseignantes, pour
contribuer ainsi a leur reconnaissance (voir section 1.3). Cette contribution €pistémologique a
des incidences du point de vue de la production et de I'utilisation des savoirs issus de la

recherche.
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Les résultats de chacun des articles tout comme leur intersection (voir section 7.4) mettent en
perspective le contexte actuel dans lequel les données probantes sont prisées, que nous avons
présenté en introduction. Comme le remarquent Etienne et al. (2019) :
I1 pourrait étre tentant de valoriser [1’étude des stratégies pédagogiques] & un moment de
notre histoire ou la recherche tend a s'inscrire dans le courant d'une éducation reposant
sur la preuve — Evidence Based Education — (Rey, 2006), dans sa quéte
d'efficacité. (Etienne et al., 2019, p. 18)
Pour reprendre les termes utilisés pa