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Il peut déja substituer des groupes de mots, déplacer des énoncés, en ajouter ou en soustraire.
Bref, il peut effectuer un travail de révision puisque le processus d’écriture est cyclique et non
linéaire.

Il va sans dire que, comme le démontre le trés court laps de temps écoulé entre le pré-test
et le post-test, c’est-a-dire un mois, I'utilisation des stratégies enseignées n’est sans doute pas
intégrée par toutes les scripteures. L’enseignement des stratégies de mise en texte présentées
dans cette recherche devra se poursuivre durant I’année en cours et bien au-dela, les stratégies
enseignées devront étre réactivées plusieurs fois, sous peine d’étre perdues, 1’écriture
quotidienne de texte sans pour autant devenir objet d’évaluation sommative devra étre
privilégiée. Alors peut-étre les scripteures, lorsque I’utilisation des stratégies sera véritablement
intégrée et qu’il y aura eu transfert, se consacreront-elles plus aisément a la recherche d’idées et
a la rédaction en tant que telle ?

Toutefois, ce passage d’un profil de scripteur apprenti a celui de scripteur moyen est-il
seulement dii a I’enseignement desdites stratégies? D’une part, I’activité d’écriture elle-méme a
pu jouer. Méme s’il s’agissait d’écrire un texte narratif dans les deux cas, les tiches d’écriture au
prétest et au post-test, étaient-elles équivalentes (et donc comparables) ? Avec le recul, nous
constatons que I’activité d’écriture du post-test était beaucoup plus accessible aux éléves. En
effet, les exigences & valeur démonstrative de devoir illustrer un proverbe différent de celles d’'un
simple récit d’aventure. De méme, la consigne du prétest était plus « fermée » que celle du post-
test, donc plus exigeante. De fait, partir d’une situation imposée, soit I’illustration d’un proverbe,
a peut-étre limité les éléves dans leur inspiration voire leur créativité, car elles devaient s’assurer
de bien saisir le sens du proverbe avant méme de visionner le déroulement de I’histoire,
d’élaborer le plan de leur récit et de rédiger. D’autre part, la maturité que I’éléve a acquise

pendant la période ou s’est déroulée la collecte de données, I’intérét pour le sujet du récit ou le
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fait de vouloir plaire a I’enseignante en sachant pertinemment bien ce qu’elle attend contribuent
certes au fait que des scripteurs apprentis aient des comportements de scripteur moyen. A
Iopposé, des scripteurs apprentis que des nouveautés, voire des changements, rebutent ou
effraient, n’accedent pas a I’échelon de scripteur moyen, malgré I’enseignement de stratégies
pouvant leur venir en aide.

Afin de contrecarrer le biais engendré par le fait que la chercheure était aussi I’enseignante
nous n’avons pas révélé aux éléves qu’elles contribuaient & une recherche. Les éléves ciblées
ignoraient qu’elles avaient été sélectionnées, tout le groupe ayant participé aux entrevues, ayant
écrit le prétest et le post-test et ayant recu |’enseignement des stratégies. De plus, comme en
témoigne 1’annexe 2 des éléves fortes, moyennes et faibles ont été choisies sachant fort bien que
ce sont surtout les faibles et les moyennes qui profiteraient le plus des stratégies enseignées. Par
contre, pour les attitudes et les comportements observés ainsi que les brouillons des éléves et le
verbatim des entrevues, si leur analyse a été I’occasion de nombreux échanges avec notre
directrice de recherche, nous aurions pu également consulter des collégues enseignantes.

Par ailleurs, peut-on vraiment parler d’apprentissage de stratégies tant qu’on en n’a pas
vérifié le transfert? Le court laps de temps entre le prétest et le post-test ne favorisait pas
nécessairement, pour toutes les scripteures, 1’utilisation adéquate et le transfert des stratégies
enseignées. De fait, au cours de I’année, voire des mois suivants, peu importe la situation
d’écriture, que ce soit I’écriture d’un texte littéraire ou courant, nous avons observé des
changements prometteurs. Notamment les éléves ont plus aisément employé les stratégies

enseignées et cela de fagon plus spontanée.
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CONCLUSION

Dans la problématique de cette recherche, nous soulignions, d’aprés une étude réalisée par
le MEQ en 1995 sur I'habileté a écrire des éléves de la 3° année et de la 6° année du primaire,
qu’on notait une baisse de 14 % d'éléves jugés compétents en écriture et que le nombre d’éléves
jugés incompétents en écriture augmentait de 15 % de la 3° année a la 6° année du primaire.
Nous notions également que cette tendance se maintenait jusqu'a la fin de la 5° année du
secondaire, ce qui porte a croire que les éléves qui éprouvent des difficultés non seulement
n'arriveront jamais a les vaincre mais qu'au contraire, leurs problémes s'accentueront. La
principale difficulté des scripteurs résidant lors de la mise en texte, moment ou I’éléve éprouve
des périodes de blocage, nous nous sommes alors questionnée sur différents moyens a prendre
pour venir en aide aux éléves du troisiéme cycle du primaire lors de panne d’inspiration et sur les
stratégies a leur enseigner. De plus, dans le but d’inciter les enseignantes & mettre en pratique ces
différentes stratégies et de les guider dans leur implantation en classe, nous avons élaboré un

modéle d’enseignement stratégique pour chacune des sept stratégies de mise en texte.

D’aprés le Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001) basé sur des
perspectives cognitivistes, constructivistes et socioconstructivistes, [’apprentissage est un
processus actif et constructif, étroitement lié a la représentation et a l’organisation des
connaissances, au traitement de I’information et au role de la mémoire. 1l nécessite une démarche
d’appropriation personnelle de I’apprenant. Cette démarche prend appui sur les ressources

cognitives et affectives de I’éléve, ce qui lui permet de poser les actions appropriées dans les

diverses taches qu’il est appelé a réaliser.
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La maniére de voir I’enseignement de I’écriture a beaucoup évolué depuis les vingt
derniéres années. Se dégagent de ce mouvement de recherche et de rénovation d’une didactique
rénovée de I’écriture sept principes de base tels —que formulés par Simard (1995) : 1) I’écriture
définie comme une activité de construction de sens; 2) le savoir-écrire, une compétence
beaucoup plus vaste et plus complexe que le simple fait de tracer avec soin des lettres et
d’orthographier correctement; 3) le phénoméne de I’écriture impliquant tout le travail effectué
pour arriver au texte finalisé; 4) la compétence a écrire, composite et variant selon la tiche a
réaliser et le texte a produire; 5) I’écriture acquise par un entrainement régulier a la rédaction de
textes; 6) I’étude systématique des savoirs et des savoir-faire propres a I’écriture ayant beaucoup
plus de chance d’étre fructueuse si faite en relation avec la production de textes; 7) I’évaluation
de I’écriture qui prend un caractére positif profitant ainsi a 1’apprenti scripteur. Du processus
d'écriture (Hayes et Flower, 1980), démarche cognitive présentant les actions que le scripteur
doit poser afin de relier ses connaissances au contexte de production, la phase de mise en texte
de ce processus a particuliérement retenu notre attention, notamment a travers les stratégies
cognitives susceptibles d’étre utilisées lors de la rédaction d’un texte. Finalement,
I’enseignement stratégique (Tardif, 1992) qui favorise la construction de la connaissance chez
I'éléve en partant de ses propres connaissances et qui pousse l'enseignant a considérer davantage
le processus d'apprentissage que les produits ou les résultats des éléves nous a semblé étre le
modeéle le plus approprié et le plus efficace pour créer et réaliser des interventions aupres de
I’éléve afin de développer sa compétence a écrire. L’enseignement stratégique nous a servi de
modéle pour I’élaboration des plans de lecon de chacune des sept stratégies de mise en texte.
C’ést donc a partir de ces concepts et modéles théoriques que nous avons identifié et élaboré des
stratégies de mise en texte pour des éléves du troisiéme cycle du primaire afin de leur venir en

aide lors de la rédaction de leur premier jet, tout en voulant montrer que I’enseignement de ces
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stratégies les aiderait dans la mise en texte de leur récit.

Pour réaliser cette recherche-action qui vise un changement dans les pratiques
d’enseignemént de I'écriture, particuliérement au moment de la mise en texte d’un récit, nous
avons privilégié la méthodologie du type qualitatif. A la suite d’une recension d’écrits, a une
discussion avec des éléves du troisiéme cycle du primaire et en prenant appui sur notre
expérience en tant que scripteure et enseignante, des stratégies de mise en texte ont été ciblées,
élaborées puis enseignées selon I’enseignement stratégique a un groupe d’éléves de la deuxiéme
année du troisiéme cycle du primaire (6° année). Avec I’accord de leurs parents, les éléves ont
participé a des entrevues, ont pris part au pré-test et au post-test, ont évalué leur processus
d’écriture et ont été observées lors du premier jet d’un récit. Six éléves, représentées par les
chiffres D@ @@ ®®, ont été sélectionnées 4 partir des résultats obtenus au prétest. La sélection
servait avant tout de point de référence dans le seul but de nous assurer que nous touchions
différents profils de scripteurs, du scripteur débutant au scripteur moyen en passant par le
scripteur apprenti comme le décrit Simard (1995). Les données recueillies au moyen des
entrevues, de grille d’observation et d’analyse des ébauches des récits ont été présentées sous
forme de tableaux permettant ainsi de faire une compilation du comportement des éléves ciblées
face aux stratégies de mise en texte enseignées.

L’évolution du portrait des scripteures du prétest au post-test a permis de constater que
quatre des six scripteures ciblées par cette recherche sont passées de la catégorie du scripteur
apprenti a celle du scripteur moyen, ayant utilisé adéquatement les stratégies de mise en texte
jugées essentielles par le PFEQ. Les deux autres scripteures ont conservé leur profil de scripteur
apprenti du fait qu’elles ne prennent aucun recul cognitif et métacognitif durant la rédaction de
leur brouillon.

Les résultats de |’expérience ont permis de constater que ’enseignement des stratégies de



78

mise en texte élaborées dans cette recherche et leur utilisation adéquate aident grandement les
scripteurs a transposer leurs idées en texte et a passer de scripteur apprenti & scripteur moyen.
Toutefois, sans pou;/oir affirmer hors de tout doute que I’enseignement des stratégies de mise en
texte et leur utilisation auront une incidence sur la production du texte final et sur I’évaluation
sommative, nous savons que cette derniére sanctionne la qualité du texte tant du point de vue de
I’organisation des idées, de la richesse de vocabulaire que de la syntaxe, de la ponctuation ou de

I’orthographe, d’ou I’'importance de tenir compte de toute la démarche d’écriture.

Depuis longtemps, a I'école, l'acte d'écrire a été camouflé par I'importance accordée a la
calligraphie et a la grammaire; en fait,  une certaine formalisation de I'écriture. On s'est attardé a
discuter du produit plutdt que du processus. Il importe de mettre l'accent sur le processus de
composition plutdt que de considérer d'abord le produit de 1'écriture en fonction de conventions
et de régles. En effet, il est aidant pour I'éléve de savoir que face a la hantise de la page blanche,
il existe des stratégies et des principes qui soutiennent le processus d'écriture et que bien écrire
n'est pas seulement une question de chance ou une question de talent. Ainsi, le vrai plaisir
d'écrire commence lorsqu'on arréte de considérer 1'écriture uniquement au regard du produit fini
et «astiqué» auquel la moyenne des gens n'a pas accés. Cette contrainte met le scripteur dans un
carcan qui souvent I’empéche d’éprouver du plaisir & écrire. Le plaisir vient davantage du
sentiment de controle de la tdche, lorsqu'on peut se concentrer sur ce qu'on veut accomplir
(intentions d'écriture) et la maniére dont on va procéder pour y arriver. Les stratégies et les outils
dont on dispose sont alors la comme un soutien. L’écriture étant une activité complexe qui ne
peut étre maitrisée qu’au terme de nombreuses années d’apprentissage, plus on enseignera aux
éléves les stratégies de mise en texte, plus on les encouragera a les utiliser et plus elles seront
intégrées et mises en ceuvre de fagon systématique voire automatique. Par le fait méme, I’éléve

développera au fil de sa scolarisation, une aisance et une maitrise de I’écriture adoptant ainsi un
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comportement d’écriture plus automatique et moins exigeant tout en développant le plaisir

d’écrire.

Pour les enseignantes, enseigner a écrire est une tiche comparable a celle d’un chef
d’orchestre, car elles doivent composer avec le programme, les particularités de la discipline et
les capacités des scripteurs (Longpré, 2001-2002). L’enseignante doit élaborer une didactique de
la production écrite pour favoriser le développement des compétences d’écriture chez les éléves
en axant ses interventions sur le processus d’écriture tout en établissant un contexte de
communication favorable aux apprentissages. Ainsi donc, les stratégies de mise en texte
élaborées dans le cadre de cette recherche viendront en aide aux enseignantes qui bénéficieront
de mesures d’appui non négligeables pour soutenir les éléves en manque d’inspiration ou faisant

face a un blocage lors de la rédaction de leur récit.

En plus de contrer ses peurs de la page blanche, de développer sa créativité, la passion
d’écrire, de créer une curiosité qui le poussera a s’intéresser au monde extérieur, a la culture, la
pratique courante de I’écriture ne permettra-t-elle pas a 1’éléve de développer ses capacités
langagiéres et de les appliquer dans les différentes disciplines scolaires tout au long de son
cursus? Ecrire aide 4 apprendre, a construire les savoirs scientifiques : la production d’écrits par
les éléves constitue une aide a I’apprentissage quel qu’il soit. Quoi que I’utilisation de 1’écrit
dans les disciplines autres que le frangais soit pratique courante quotidienne, bien des
enseignants de sciences ou de sciences humaines se plaignent des incapacités langagiéres des
éléves qui vont de la méconnaissance de certaines structures lexicales et syntaxiques a la
difficulté de structurer un texte de fagon cohérente. L’enseignement des stratégies de mise en
texte pourrait étre un élément de réponse aux difficultés d’apprentissage en favorisant

implicitement I’organisation et la structuration de la pensée.
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Jeudi 17 octobre 2001

Aux parents du groupe de 6° année de Suzanne,

Comme mentionné a la rencontre du début de I’année, je suis inscrite a la maitrise en
enseignement a 'université du Québec & Trois-Riviéres. Mon projet de maitrise traite des

stratégies de mise en texte d’un récit chez les éléves du troisiéme cycle du primaire.

Je dois maintenant commencer ma collecte de données. Pour ce faire, je dois utiliser certaines
productions écrites des éléves du groupe et les interviewer sur leur processus d’écriture. Pour les
entrevues, je sélectionnerai plus de filles qu’il m’en faut afin de ne pas biaiser les résultats. De
fait, les éléves ne sauront pas qu’elles seront retenues. Il va s’en dire que tout sera fait dans la
plus grande confidentialité, jamais le nom de votre fille ne sera dévoilé. Les éléves sélectionnées

seront identifiées par un numéro.

Si vous jugez qu’il vaut mieux que votre fille ne soit pas sélectionnée, j’apprécierais que vous
m’en fassiez part en remplissant le coupon au bas de la feuille. La sélection se fera dés jeudi le
25 octobre. 11 est a noter que toutes les éléves du groupe bénéficieront des stratégies enseignées

dans le but d’améliorer leur production d’un récit.
Merci de votre collaboration,

Suzanne Gouin

A retourner a I’école dés lundi le 22 octobre 2001

Jaccepte la possibilité que ma fille soit sélectionnée.

Je refuse que ma fille soit sélectionnée.
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Résultats des éléves ciblées
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BIOVE L. oo 87 %

BISVE 2. oo 67%
BlOVE 3 84 %
BIOVE 4 .. o 2%
BIVE S 50%
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Plans de legon pour |’enseignement des stratégies de mise en texte
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LECON 1
Visualiser le déroulement de I’histoire

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : évoquer visuellement le déroulement d’une histoire

utilité : anticiper le contenu du texte a écrire

déroulement : visualiser le déroulement d’une histoire a partir d’un théme donné
outils : cédérom de musique sans paroles

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Le modelage
L’enseignante fait écouter un morceau de musique qui évoque le bord de la mer, ’été, la
détente. Les yeux fermés, les éléves se laissent imprégner par I’atmosphére. Par la suite,
elle décrit ce qu’elle-méme a visualisé lors de ’audition de la piéce.
La pratique guidée
En groupe-classe, a la suite de 1’exercice de visualisation, les éléves donnent des détails
de ce qu’elles pergoivent en répondant oralement aux questions que 1’enseignante pose
sur la mise en situation 4 la plage.

A la plage
Tu es a la plage avec ta famille. Il fait beau et chaud. Tu vois des jeunes construire des
chiteaux de sable, d’autres jouer au ballon pendant que des adultes se font bronzer.
Qui t’accompagne a la plage?
Quelle est la couleur de ton maillot de bain?
A quels autres jeux s’adonnent les jeunes?
Que font les baigneurs?
Quels bruits entends-tu?
e Quelles odeurs viennent te chatouiller les narines?
La pratique autonome
Les éléves écoutent la mise en situation, La premiére neige, et visualisent en pensant a
noter des détails.

La premiére neige
Tu te réveilles un samedi de novembre et tu t’apergois que tout est blanc dehors. Que
fais-tu immédiatement apreés avoir déjeuné?
L’enseignante invite certaines éléves a partager ce qu’elles ont visualisé en donnant le
plus de détails possible sur les vétements portés, les contrastes entre le blanc de la neige
et le noir des troncs d’arbre, la couleur vive des vétements ou des joues, la température
extérieure et la sensation sur la peau, la texture de la neige, les odeurs, I’activité faite.
Prendre les idées en notes sur une grande feuille de papier. Cela servira a la lecon 4.

Phase d'intégration et réinvestissement

L’enseignante améne les éléves a réfléchir sur la démarche utilisée et voit avec elles ce
quelles ont appris, ce qu’elles réussissent facilement, les difficultés rencontrées, ce
qu'elles doivent améliorer.

Elle peut inclure a son horaire hebdomadaire une période de relaxation ou les éléves sont
initiées a faire de la visualisation. Elle peut également, a partir d’'une piéce musicale sans
paroles, inviter les éléves a dire ce qu’elles ressentent, ce qu’elles pergoivent dans le but
de favoriser I’habitude de visualiser le déroulement d’une histoire a écrire.
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LECON 2

S’arréter pour penser a ce qu’il faut écrire

Phase de préparation
Présentation du contexte d'apprentissage :
objectif : susciter une suite dans la rédaction du récit
utilité : permettre a I’éléve de poursuivre lorsqu’il est en panne d’inspiration
déroulement : rédiger une péripétie suite au début de I’histoire Une randonnée au parc
outils : cahier de production écrite

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Afin de favoriser I’intégration de la stratégie apprise précédemment, soit la visualisation,
ainsi que son transfert & une nouvelle situation, 1’enseignante fait d’abord visualiser ses
éléves au sujet d’un récit intitulé Une randonnée au parc. A partir des éléments contenus,
elle procéde a une modélisation pour la deuxieme stratégie.

Le modelage

A la suite des éléments identifiés en grand groupe, I’enseignante invente au tableau la
situation initiale et I’élément déclencheur de Une randonnée au parc, tout en prenant un
temps d’arrét entre les phrases afin de s’assurer de présenter les éléments du schéma du
récit : le lieu et le temps, le personnage principal, I’élément déclencheur et la
complication qui en découle. Elle relit le tout pour vérifier si I’élément déclencheur et la
complication vont de paire et si le tout est cohérent avec la situation initiale. Elle
commente a haute voix.

La pratique guidée

En groupe-classe, les éléves s’entendent sur une 1 péripétie. Les idées sont transcrites au
tableau. Des temps d’arrét permettent de réfléchir & la suite des événements. La 1°
péripétie est ensuite rédigée collectivement au tableau. Puis, on relit le tout pour vérifier
si la péripétie découle bien de 1’élément déclencheur et de la complication.

Les éléves se regroupent ensuite en dyade et rédigent une 2° péripétie en suivant les
mémes procédures d’arrét pour réfléchir et de relecture de ce qui est déja écrit.

La pratique autonome

Individuellement, chaque éléve rédige la 3° péripétie du récit Une randonnée dans le parc
en prenant le temps de réfléchir et de relire le début. Elle compare ensuite sa version avec
celle de I'autre éléve de la dyade. Elles se critiquent mutuellement et optent pour la
meilleure version.

Phase d'intégration et réinvestissement

Mise en commun de plusieurs versions du méme récit au départ et réflexion critique sur
I’enchainement du récit. L’enseignante améne ensuite les éléves a réfléchir sur
I’importance de prendre un temps d’arrét lors de la rédaction afin de visualiser & nouveau
le déroulement de I’histoire et de relire ce qui est déja écrit pour bien percevoir les détails
qui pourraient agrémenter leur récit, avoir une vue d’ensemble, s’assurer que les idées
s’enchalnent et soient cohérentes avec la situation initiale, I’élément déclencheur et la
complication.
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LECON 3

S’arréter pour s’assurer d’étre dans le sujet

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : s’assurer d’étre dans le sujet en ayant une vue d’ensemble de son récit
utilité : permettre a I’éléve de poursuivre la rédaction de son récit
déroulement : composer le récit 4 la plage,

outils : cahier de production écrite

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Partir de la visualisation de la situation d’écriture 4 la plage effectuée lors de la lecon 1.
Le modelage

En groupe-classe, les éléves construisent le plan du récit selon les 5 étapes du schéma
narratif puis elles élaborent la situation initiale et 1’élément déclencheur en s’assurant de
présenter : le lieu et le temps, le personnage principal, 1’élément déclencheur et la
complication qui en découle. L’enseignante relit le tout, relit le titre, compare le texte
avec le plan pour s’assurer que le texte produit correspond a I’intention d’écriture; pour
vérifier si I’élément déclencheur et la complication vont de pair et si le tout est cohérent
avec la situation initiale. Elle verbalise sa vérification.

La pratique guidée

En dyade, les éléves rédigent la 1™ péripétie de 4 la plage tout en relisant le titre, le plan,
la situation de départ écrite en groupe. Elles s’assurent que leur péripétie découle bien de
I’élément déclencheur et de la complication. Aprés la lecture, si elles le jugent nécessaire,
des détails, des précisions peuvent étre ajoutés ou modifiés.

La pratique autonome

Individuellement, chaque éléve rédige les 2° et 3° péripéties du récit A la plage en prenant
le temps de réfléchir et de relire le plan et le début de I’histoire afin de s’assurer d’étre
bien dans le sujet et que les idées s’enchainent et sont cohérentes avec ce qui est
demandé.

Phase d'intégration et réinvestissement

L’enseignante encourage les éléves a réaliser que cette stratégie permet d’avoir une vue
d’ensemble de ce qui est déja écrit, de s’assurer que les péripéties sont cohérentes avec la
situation initiale et qu’elles apportent un élément nouveau a !’aventure vécue par le
personnage principal.

L’enseignante pourra également utiliser cette stratégie dans d’autres matiéres,
particuliérement lors de résolution de problémes de mathématique. Elle incitera les éleves
a relire le probléme avant de le résoudre et a s’assurer de la cohérence de la réponse une
fois la solution trouvée en relisant le probléme.
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LECON 4

Rayer des mots ou des groupes de mots plutot que de les effacer

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : habituer les éléves a ne pas effacer lors de la composition

utilité ne pas perdre le fil des idées, pouvoir réutiliser les mots déroulement : tout
en rédigeant leur récit La premiére neige, les éléves apportent des
modifications a leur texte en rayant des mots ou des groupes de mots
plutdt qu’en les effagant.

outils : cahier de production écrite

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Partir de la situation d’écriture La premiére neige et de la visualisation effectuée a la
legon 1. En groupe-classe, élaborer un plan selon le schéma narratif.

Le modelage

A partir du plan commun, I’enseignante élabore au tableau la situation initiale puis
I’élément déclencheur et la complication tout en se relisant au fur et 4 mesure et en
vérifiant si le texte produit correspond bien a la situation d’écriture. Tout en écrivant, elle
verbalise les corrections qu’elle apporte a son texte : elle barre des mots ou des groupes
de mots plutot que de les effacer. D’une part, cela lui permet de garder le fil de ses idées
et, d’autre part, cela laisse des traces de ses écrits : un mot ou une expression barré peut
étre réhabilité quand vient la relecture et la révision du texte.

La pratique guidée

En groupe-classe, les éléves composent la 1° péripétie de La premiére neige. Les idées
sont transcrites au tableau, mais tout en écrivant, I’enseignant apporte des retouches au
texte que ce soit du point de vue de la syntaxe, de la grammaire ou du vocabulaire. C’est
en rayant des mots ou des groupes de mots que toutes les modifications sont apportées.
En dyade, les éléves rédigent une 2° péripétie tout en relisant et en ajustant leur texte de
la méme maniére.

La pratique autonome

En s’assurant que les gommes a effacer ne soient pas a portée de main, les éléves écrivent
individuellement la 3° péripétie au récit La premiére neige en utilisant la méme stratégie.

Phase d'intégration et réinvestissement

L’enseignante engage les éléves a prendre conscience de I’économie de temps qu’elles
peuvent faire en rayant plutét qu’en effagant les mots a changer, que les mots biffés
restent visibles et peuvent étre réhabilités a d’autres moments. Bien entendu, elle leur fait
noter que cette stratégie est propre au brouillon et qu’elle n’est pas requise lorsqu’on
présente la version finale d’un texte.

En résolution de problémes mathématiques ou la démarche d’essais et erreurs est
préconisée, 1’éléve peut prendre I’habitude de biffer les démarches tentées plutot que de
les effacer. Ainsi, elle verra une suite dans ce qu’elle aura essayé et I’enseignante pourra
plus facilement voir le cheminement suivi par I’éléve.
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LECON 5

Ajouter des mots ou des phrases au-dessus de ce qui est déja écrit

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : enrichir son récit, préciser sa pensée

utilité : gagner du temps, ne pas perdre ses idées

déroulement : a partir du texte A la plage, ajouter des mots ou des phrases pour plus
d’information, pour clarifier sa pensée

outils : texte 4 la plage

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Partir de la situation initiale et de la 1™ péripétie de A la plage rédigées a la legon 3.

Le modelage

L’enseignant choisit au hasard la 1" péripétie du récit 4 la plage rédigée par une dyade et
compose, en 1’écrivant au tableau, une 2° péripétie tout en se relisant et en ajoutant des
mots, des groupes de mots, voire des phrases au-dessus de ce qu’elle a déja écrit afin de
donner plus d’informations ou d’apporter des précisions.

La pratique guidée

En groupe-classe, les éléves composent une 3° péripétie. Tout en s’arrétant pour relire ce
qu’elle vient d’écrire, a la suite de ce que les éléves proposent, I’enseignante ajoute des
mots, des groupes de mots ou des phrases au-dessus de ce qui est déja, pour ajouter de
I’information au texte déja écrit.

La pratique autonome

Les éléves écrivent la situation finale de leur récit en relisant et en ajustant leur texte en
ajoutant des mots ou des phrases pour donner plus d’informations sur ce qui est déja écrit.

Phase d'intégration et réinvestissement

L’enseignante améne les éléves a voir que cette stratégie leur permet de ne pas perdre le
fil de leurs idées. Elle leur fait réaliser la nécessité d’écrire & double, voire triple
interligne, afin que I’ajout de mots ou de phrases se fasse plus aisément.

Les éléves peuvent utiliser cette fagon de travailler lors de résolution de problémes en
mathématique par exemple, surtout lorsque la démarche nécessite de procéder par essais
et erreurs.
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LECON 6

Ajouter une phrase en utilisant les parenthéses, les fléches, les astérisques

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : enrichir son récit

utilité : gagner du temps, ne pas perdre ses idées

déroulement : tout en rédigeant un récit intitulé L ’homme a la mallette, ajouter une
phrase pour donner plus de détails, de précision ou modifier un passage
en utilisant une marque pour s’y retrouver

outils : cahier de production écrite

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Le modelage
L’enseignante écrit au tableau la situation initiale et 1’élément déclencheur de L ’homme a
la mallette, en omettant des informations ou des organisateurs textuels, en plagant une
action dans le mauvais ordre chronologique, etc.

L’homme a la mallette
L’autre matin, en me rendant au centre commercial, j 'apercus, marchant tranquillement
sur le trottoir, un homme tenant a la main une mallette. Au méme moment, apres avoir
tourné rapidement le coin de la rue, une voiture s’approcha et s'immobilisa preés de lui.
Soudain, deux personnes sortirent en trombe de l'automobile, se précipitérent sur
I’homme et le forcérent a embarquer. C’est lorsque la voiture démarra que je vis la
mallette restée sur le trottoir. A cet instant, je me précipitai pour la ramasser.
Puis, elle enchaine avec la 1™ péripétie. En relisant ce qu’elle vient d’écrire, elle indique
des déplacements avec des fléches, elle fait des ajouts de phrases ou modifie un passage
en écrivant ces nouvelles informations a la fin du texte déja écrit avec un systéme de
renvois comme des étoiles, des lettres ou des chiffres pour se repérer.
La pratique guidée
Collectivement, la 2° péripétie de L 'homme a la mallette est composée. Le texte est dicté
a ’enseignante qui I’écrit au tableau. Tout en écrivant, les éléves relisent le texte: si des
modifications sont nécessaires, I’enseignante utilise des marques (fléches, étoiles, lettres,
chiffres) pour s’y retrouver.
La pratique autonome
Chacune pour soi, les éléves composent la 3° péripétie de L homme a la mallette en
relisant leur texte et en apportant des modifications en écrivant leur ajout a la fin de ce
qui est déja écrit, tout en utilisant les fléches, les étoiles, les astérisques, les lettres de
1’alphabet, les chiffres afin de bien se repérer.

Phase d'intégration et réinvestissement

Démontrer I'utilité de marques telles les fléches, les astérisques dans le but de faire
certaines modifications au récit soit pour éclaircir un passage obscur ou reformuler
quelques phrases, modifier une partie d’un paragraphe. Elle leur fait remarquer qu’il est
essentiel d’établir un ordre dans l'usage de lettres de [’alphabet, de chiffres surtout
lorsque plus d’un ajout est fait.

Réguliérement, il est possible de faire I'usage d’astérisques ou d’étoiles pour ajouter des
items 4 I’agenda. Lorsque des exercices sont faits au tableau, les éléves peuvent utiliser
les fléches pour indiquer les réponses si I’espace pour répondre n’est pas suffisant.
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LECON 7

Ne pas chercher tout de suite dans les livres de référence : art de conjuguer, dictionnaire,

grammaire

Phase de préparation

Présentation du contexte d'apprentissage :

objectif : vérifier I’orthographe usuelle et grammaticale a la fin de la
rédaction seulement

utilité : ne pas perdre le fil de ses idées lors de la rédaction de 1’ébauche

déroulement : composer la situation finale de La premiére neige

outils : dictionnaire, grammaire, répertoire de conjugaison

durée : 60 minutes

Phase de réalisation

Le modelage

L’enseignante, aprés avoir relu une version de L ’homme a la mallette (legon 6) prise au
hasard, compose la situation finale au tableau tout en s’interrogeant a voix haute sur
I’orthographe de certains mots que cela soit d’ordre usuel ou grammatical. A chaque fois
qu’elle doute de I’orthographe, elle inscrit un X au-dessus du mot. Par la suite, elle utilise
soit la grammaire ou le dictionnaire pour vérifier 1’ orthographe des mots.

La pratique guidée

Collectivement, les éléves, aprés avoir relu une version d’Une randonnée dans le parc
(legon 2) prise au hasard, composent la situation finale. L’enseignante écrit le texte au
tableau pendant que les éléves s’interrogent sur 1’accord grammatical des verbes et des
adjectifs, sur I’orthographe des mots, etc. Lorsqu’il y a une hésitation sur I’orthographe,
I’enseignante inscrit X au-dessus de ces mots. Puis, on relit le récit pour vérifier la
cohérence de la finale avec le reste du texte et pour faire des modifications au besoin.
Ensuite seulement, les éléves consultent le dictionnaire ou la grammaire et elles apportent
les corrections nécessaires a la situation finale.

La pratique autonome

Aprés avoir relu leur version de La premiére neige (lecon 5), les éléves composent
individuellement la situation finale. Tout au long de leur rédaction, lorsqu’elles
s’interrogent sur I’orthographe d’un mot, elles inscrivent une marque. Elles relisent le
récit dans son entier. Puis, elles ne consultent les ouvrages de référence tels que le
dictionnaire, la grammaire, le répertoire de conjugaison qu’apres avoir relu le texte
composé.

Phase d'intégration et réinvestissement

L’enseignante améne les éléves a réfléchir sur les bienfaits de l'utilisation de cette
stratégie : elles peuvent écrire d’un seul jet leur texte sans perdre le fil de leurs idées.
Tant que les idées ne sont pas arrétées, il est inutile de faire des corrections
orthographiques, I’important étant le fond davantage que la forme.

Lors des pratiques en compréhension de textes ou en vocabulaire, 1’enseignante demande
aux éléves de trouver la signification d’un mot & 1’aide du contexte ou de se rappeler
’orthographe d’un mot en utilisant la correspondance graphophonologique avant méme
de consulter les pairs ou les livres de référence.
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Annexe 4
Questions posées lors de la premiére et de la deuxiéme entrevue

? Questions inspirées de notre expérience d’enseignante.

3
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Questions a la premiére entrevue

. Pendant la‘ rédaction de ton brouillon, quel point est le plus important pour toi?

. Comment fais-tu pour écrire les idées qui te viennent en téte?

. Quand tu n’as plus d’idée, que fais-tu?

. Que fais-tu pour écrire un mot dont tu ne connais pas I’orthographe ou la régle d’accord?

. Quand tu écris, qu’est-ce que tu réussis bien?
Questions a la deuxiéme entrevue

. Pendant que tu écris le brouillon de ton récit, quel point est le plus important pour toi?
. Comment fais-tu pour écrire les idées qui te viennent en téte?

. Quand tu n’as plus d’idées, que fais-tu?

. Pendant ton ébauche, que fais-tu s’il y a un mot dont tu ne connais pas |’orthographe?
. Comment fais-tu pour ajouter des choses a ton texte une fois ton brouillon terminé?

. Que voudrais-tu mieux réussir dans ton prochain projet d’écriture?
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Annexe 5

Grille d’observation lors du prétest et du post-test*

* Grille construite 4 partir du document produit par le MEQ (1995b).
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Grille d’observation lors du prétest et du post-test

ELEVE 11231415

Pendant la rédaction de 1’ébauche, I’éléve. ..

.. rédige sans s’interrompre.

.. 8’arréte pour relire le projet.

.. retourne & son plan.

.. 8’arréte pour relire son texte.

.. efface.

.. rature.

.. consulte le dictionnaire.

.. consulte la grammaire.

.. consulte ’art de conjuguer.

.. semble réfléchir.

.. perd son temps.

.. semble prendre plaisir a écrire.

.. compte le nombre de mots.

.. s’informe auprés de I’enseignante.

.. S’informe aupreés ses pairs.
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Annexe 6

Autoévaluation du processus d’écriture
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Autoévaluation du processus d’écriture

Nom:

1. En écriture, je suis :

2. Les situations d’écriture qui me procurent du plaisir sont ...

3. Lorsque j’écris, je réussis bien a ...

4. Lorsque j’écris, j’ai de la difficulté a ...

5. Quand j’écris, j’utilise les stratégies suivantes ...

6. Quand j’écris, il est facile pour moi de ...

7. Quand j’écris, il est difficile pour moi de ...

8. Lors de mon prochain projet d’écriture, je voudrais pouvoir ...

9. Yécris ...

souvent ] parfois ] rarement ]

10. J’écris pour les raisons suivantes :




