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 1 
Ce numéro thématique constitue la suite d’un numéro antérieur consacré http://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2016-v19-n2-ncre03355/ Avant de me soumettre au genre éditorial, il me semble pertinent de
          souligner que ce numéro thématique s’inscrit également dans une politique éditoriale que
          le comité de rédaction de la revue cherche continuellement à améliorer. En effet, la
          logique de fabrication des numéros thématiques a été modifiée dans les dernières années. 

2 
Depuis 2015, le comité de rédaction a décidé que les propositions de numéros thématiques qui
          lui étaient soumises feraient l’objet d’un appel à contribution diffusé le plus largement
          possible au sein de la francophonie. L’intention sous-jacente était, non seulement
          d’accroître la banque d’articles de la revue, mais aussi d’ouvrir la communauté
          initialement impliquée dans le projet de numéro thématique à d’autres contributions et, ce
          faisant, de stimuler la mise en réseau des chercheurs se structurant autour d’un même
          objet de recherche. Cette intention se concrétise et ce numéro en fait foi: le comité de
          rédaction ainsi que les différentes équipes de rédacteurs invités engagés dans un projet
          de publication avec la revue NCRÉ ont pu constater que le premier cercle des contributions
          pressenties s’étend rapidement à travers l’appel à contribution élargi. Le comité de
          rédaction de la revue a donc convenu de produire, le cas échéant, deux numéros pour un
          même thème. Ainsi, ce numéro matérialise pour la première fois les effets de notre
          nouvelle politique éditoriale.

3 
Les différentes contributions réunies dans ce second volume consacré au rapport à
          l’écrit/ure s’inscrivent donc aussi dans http://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2016-v19-n2-ncre03355/1042846ar/ de problématiser et de conceptualiser
          la façon dont différents contextes de formation façonnent le rapport à l’écrit/ure des
          personnes. Comme le soulignaient les rédacteurs invités (Lafont-Terranova, Blaser et
          Collin, 2016), la notion de rapport à l’écrit/ure participe à un renouvellement du regard
          porté sur les situations d’enseignement-apprentissage de l’écriture. Cette notion invite à
          comprendre l’activité d’écriture comme une expérience située à la fois au plan historique
          et biographique. Cette expérience fait sens du point de vue du sujet à travers le filtre
          de sa structure psychique (cette structure peut-elle être conceptualisée en termes de
          personnalité au sens Vygotskien [Vygotski, 2014] ou de moi au sens taylorien [Taylor,
          1992]?), matérialisant en quelque sorte sa vision du monde, la manière dont la situation
          sociale fait écho en lui et dont il lui fait face avec les capacités qu’il a acquises et
          les moyens mis à sa disposition.

4 
Ce projet d’inscrire l’étude des processus d’écriture dans le milieu vivant de l’expérience du sujet en activité semble avoir un coût. La notion, en dépit de différentes tentatives de systématisation, semble ici conserver des contours assez flous. Par contre, elle semble aussi en tirer une valeur heuristique indéniable pour questionner et problématiser les situations d’enseignement-apprentissage de l’écriture et, plus largement, les situations de formation engageant les personnes dans des activités d’écriture ou d’accompagnement de l’écriture. Pour un non-spécialiste, la notion de rapport à l’écrit apparaît ainsi à travers les textes ici rassemblés comme un «ouvre-boîte intellectuel». 

5 
Dans la contribution de Dezutter et al., cette notion ouvre sur le sens de l’expérience d’écriture en contexte d’enseignement-apprentissage de l’anglais langue seconde (L2) en dernière année du primaire au Québec dans des dispositifs d’anglais intensif. Les auteurs suggèrent, dans un rapport de proximité étroite avec la pensée de Vygotski (1997), que les capacités construites dans les activités d’écriture en L2 ont un écho dans l’expérience de l’écriture en L1, à tout le moins pour certaines catégories d’élèves. Dans la contribution de Azaoui et Matheu, cette notion permet de cerner la dynamique des médiations formatives et instrumentales en jeu dans la construction des capacités requises pour s’engager dans différentes tâches individuelles et collectives d’énonciation et d’écriture. Elle éclaire les normes en jeu lors de la production d’un énoncé écrit dans le dispositif analysé ainsi que dans la prise en charge énonciative d’un dire et d’un écrire dans la langue d’enseignement d’élèves allophones au collège en France à propos d’événements signifiants travaillés dans une activité collective finalisée sur l’écriture d’un «petit journal».

6 
Dans les trois autres contributions, l’usage de cet ouvre-boîte intellectuel repose sur la prémisse selon laquelle le rapport à l’écrit/ure d’une personne a une incidence sur la façon dont elle intervient auprès de jeunes ou d’adultes dans des tâches structurées autour de la production d’écrits. L’élucidation du rapport à l’écrit/ure des professeur.e.s ou des enseignant.e.s permettrait alors de comprendre leurs interventions, voire d’éclairer les conditions nécessaires à la transformation de celles-ci. 

7 
Dans la contribution de Colognesi et al., la notion
          de rapport à l’écrit/ure guide un approfondissement de la notion de postures
          d’accompagnement. Cette contribution analyse de telles postures dans le contexte d’une
          formation à l’enseignement supérieur en cours d’emploi (CAPAES) en communauté francophone
          de Belgique reposant sur l’engagement des étudiant.e.s dans un genre d’écriture
          spécifique: le portfolio. Ainsi, les postures mobilisées par des professeur.e.s dans
          l’accompagnement d’étudiant.e.s dans l’écriture du portfolio semblent concrétiser un
          rapport à l’écrit/ure particulier. La contribution de Lamb
          et al. explore le rapport à l’écrit/ure littéraire d’enseignant.e.s du primaire
          au Québec dans le cadre d’une enquête par questionnaire. Cette contribution propose une
          caractérisation originale du rapport à l’écrit/ure en prenant en compte un genre d’écrit
          spécifique: le texte littéraire. La notion de rapport à l’écrit/ure s’enrichit alors d’une
          dimension esthétique structurée autour de deux pôles opposés, selon que la personne place
          l’accent plutôt sur le respect des normes linguistiques dans la production d’un texte
          littéraire ou plutôt sur le processus créatif lui-même. Les résultats de l’enquête mettent
          en lumière un hiatus. Alors que les enseignant.e.s semblent valoriser les textes
          littéraires, elles déclarent engager peu souvent leurs élèves dans l’écriture de tels
          textes. La contribution de Bousquet et Desmeules problématise la question du rapport à
          l’écrit/ure des professeur.e.s de CÉGEP au Québec. Plus spécifiquement, cette contribution
          repose sur la prémisse selon laquelle les textes propres à différentes disciplines
          enseignées au CÉGEP relèveraient d’un genre spécifique relativement transparent pour les
          professeur.e.s. Cette contribution pose alors la question de l’accompagnement mis en
          oeuvre par les professeur.e.s lorsque leurs étudiant.e.s s’engagent dans des activités
          d’écriture propres à la discipline enseignée en termes de rapport à l’écrit/ure. Les
          résultats d’une enquête par questionnaire ayant pour objet le rapport à l’écrit/ure de
          professeur.e.s de CÉGEP esquissent, du point de vue des auteurs, des pistes pour une
          formation visant la transformation de celui-ci.

8 
Mises ensemble, les contributions diverses à ces deux volumes soulignent le potentiel de cette notion pour expliquer et comprendre le sens de l’expérience des personnes plongées dans des activités d’écriture/lecture ainsi que pour problématiser et conceptualiser le vaste ensemble des capacités construites par les personnes pour y participer et faire reconnaître leur contribution à celles-ci. Elles proposent aussi de problématiser la fonction de différentes médiations formatives mises en oeuvre par différents «autrui» pour soutenir ces activités dans différents contextes de formation et ainsi contribuer à la reconfiguration du rapport à l’écrit/ure des personnes et à de possibles développements de celui-ci.
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Résumé
Au Québec, un nombre de plus en plus important d’écoles organisent un apprentissage intensif de l’anglais en tant que langue seconde durant la sixième année du primaire. Nous présentons ici une partie des résultats d’une étude qui porte sur l’impact de cet apprentissage intensif sur le rapport que les élèves établissent avec l’écriture en français langue d’enseignement et en anglais langue seconde. Trente élèves issus de cinq classes ont été rencontrés lors de mini-entrevues à trois moments distincts au cours de l’année scolaire (début, milieu, fin). Les résultats obtenus indiquent que les enfants rencontrés ont des pratiques d’écriture diversifiées en français langue d’enseignement en dehors des commandes scolaires et que ces pratiques varient peu au fil de l’année. Pour quelques-uns d’entre eux, le module d’apprentissage intensif de l’anglais en tant que langue seconde a pour effet de provoquer l’émergence de quelques pratiques d’écriture extrascolaire dans cette langue. Une majorité déclare s’engager positivement dans les activités scripturales scolaires à certaines conditions et les juge utiles pour la progression de l’apprentissage. Enfin, plusieurs élèves font preuve du développement d’une attention métalinguistique qui leur permet de percevoir des différences entre les deux langues.
Mots clés : anglais intensif, école primaire, écriture, français langue d’enseignement, anglais langue seconde

Abstract
Sixth grade primary students’ relationship to writing after an intensive second language learning experienceIn Quebec, a growing number of schools are organizing intensive learning for English as a second language (ESL) in the sixth grade of primary school. This article presents a portion of the results of a study on the impact of this intensive learning on students’ relationship to writing in both French as the language of instruction and ESL. Mini-interviews were held with thirty students from five classes at three different moments of the school year (beginning, middle, end). The results indicate that the interviewed children have diversified writing practices in French (the language of instruction) outside of school assignments, and these practices vary little over the course of the year. For a few of them, the intensive ESL learning module stimulated the emergence of a few extracurricular writing practices in English. Most reported being positively engaged in school writing activities under certain conditions, and considered them useful in the progression of their learning. Finally, a number of students showed the development of a metalinguistic attention that enables them to perceive differences between the two languages.
Keywords : intensive English, primary school, writing, French as the language of instruction, English as a second language

Resumen
La relación con la escritura de alumnos de sexto año de la educación primaria que participan en el aprendizaje intensivo de una segunda lenguaEn Quebec, un número cada vez mayor de escuelas organiza el aprendizaje intensivo de inglés como segundo idioma en sexto grado. Aquí presentamos algunos de los resultados de un estudio que examina el impacto de este aprendizaje intensivo sobre la relación que tienen los estudiantes con la escritura en francés como un idioma de instrucción y el inglés como segundo idioma. Treinta estudiantes entre cinco clases fueron entrevistados en tres momentos distintos durante el año escolar (al inicio, en la mitad, al final). Los resultados obtenidos indican que los niños entrevistados tienen diversas prácticas de escritura en francés como un idioma de instrucción fuera de las tareas escolares, y estas prácticas varían poco a lo largo del año. Para algunos de ellos, el módulo de aprendizaje intensivo de inglés como segunda lengua tiene el efecto de hacer surgir algunas prácticas de escritura extracurriculares en este idioma. Una mayoría declara participar positivamente en las actividades escriturales de la escuela bajo ciertas condiciones y las considera útiles para la progresión del aprendizaje. Finalmente, varios estudiantes muestran el desarrollo de una atención metalingüística que les permite percibir las diferencias entre los dos idiomas.
Palabras clave : Inglés intensivo, escuela primaria, escritura, Francés lengua de enseñanza, Inglés como segunda lengua
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 1. Contexte et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Quel rapport à l’écriture un jeune élève de sixième primaire scolarisé en français           au Québec entretient-il avec l’écriture en français langue d’enseignement (L1) et en           anglais langue seconde (L2) lorsqu’il suit un programme intensif d’apprentissage de           l’anglais langue seconde? Voilà la question centrale dont nous traitons dans cet article,           en présentant les premiers résultats d’une recherche collective réalisée dans le contexte           particulier des écoles francophones du Québec, que nous commencerons par présenter.           Suivront la présentation du cadre de référence et de la démarche de collecte de données,           de même que l’analyse de ce que révèlent les discours des élèves interrogés dans le cadre           de notre projet de recherche, tant à propos de leurs pratiques que de leurs           représentations.

2 
Suivant l’évolution générale de l’enseignement des langues secondes ou étrangères en           contexte scolaire (Porcher et Groux, 1998; Muñoz, 2012), le gouvernement du Québec a           introduit dans la dernière décennie au sein des écoles francophones un apprentissage de           plus en plus précoce de l’anglais en tant que langue seconde et encouragé la mise en place           de l’enseignement intensif de l’anglais dans le dernier cycle de l’enseignement primaire.         

3 
Étant donné le contexte sociolinguistique spécifique du Québec et l’encadrement           légal instauré pour assurer la pérennité du français en tant que langue d’enseignement,           les formules d’enseignement intensif mises en place ont un caractère unique. En effet, la           Charte de la langue française (1977) contraint d’enseigner l’ensemble des matières           scolaires en français, à l’exception bien entendu de l’anglais enseigné comme langue           seconde. Ce cadre ne permet donc pas officiellement la mise en oeuvre, dans les écoles           francophones du Québec, de programmes d’immersion ou de programmes enrichis en langue           seconde, en développement constant dans les autres provinces canadiennes, et qui           consistent à enseigner plusieurs matières dans la langue seconde. Toutefois, quelques           écoles privées font fi de cette interdiction et proposent ce qui peut être considéré comme           une forme d’enseignement de l’anglais «enrichi», qui se manifeste par l’augmentation du           temps de contact avec la langue anglaise, par exemple par l’ajout d’activités           supplémentaires au temps régulier de classe offertes en anglais comme des activités           sportives.

4 
En outre, la question de la place à accorder à l’enseignement de l’anglais demeure           une question critique que le Conseil supérieur de l’éducation présente de la manière           suivante:
Au Québec, l’enseignement de l’anglais, langue seconde, touche (…) une corde             d’autant plus sensible qu’elle fait résonner une certaine ambivalence. En effet, en tant             que parent, (…) chacun veut un enseignement efficace de l’anglais pour ses enfants. En             même temps, comme citoyen d’un État où la majorité linguistique est fragile, plusieurs             craignent que l’apprentissage de l’anglais se fasse au détriment du français et envoie             aux allophones un message ambigu quant à la priorité du français comme langue             commune.
CSE, 2014, p. 1


5 
Dans ce contexte, les formules retenues pour l’organisation de l’enseignement           intensif de l’anglais langue seconde dans le dernier cycle du primaire pour les écoles           francophones du Québec sont de deux types: soit une séparation de l’année en deux périodes           de cinq mois, l’une consacrée exclusivement à l’anglais et l’autre à l’ensemble des autres           matières; soit une alternance de courtes périodes sur le même principe (par exemple neuf           jours pour l’anglais et neuf jours pour les autres matières scolaires) (MELS [1], 2012).

6 
Pour faire la promotion de ce type de programme, qu’il avait un temps été envisagé           de généraliser dans l’ensemble des écoles du Québec, et aussi pour répondre aux           inquiétudes exprimées par certains parents et groupes de pression à propos de l’impact de           la mise en oeuvre de l’enseignement intensif de l’anglais sur les apprentissages des           élèves en français et dans les autres matières, spécialement pour les élèves en difficulté           d’apprentissage (FCPQ, 2012), le gouvernement a diffusé une synthèse de résultats de           recherches soulignant le bien-fondé et les bénéfices observés de l’enseignement intensif           d’une langue seconde. 

7 
Des études, en majorité réalisées dans le contexte de l’enseignement du français           langue seconde dans les autres provinces canadiennes, concluent en effet: que les formules           permettant un contact plus intensif et varié avec la L2 assurent une plus grande           motivation pour cet apprentissage et de meilleurs résultats, même à plus long terme           (Lightbown et Spada, 1991); que les élèves en difficulté progressent aussi dans ce type de           situation pédagogique et en tirent des bénéfices en termes d’estime de soi et d’autonomie           (Germain, Lightbown, Netten et Spada, 2004; Genesee, 2007); et qu’on n’observe pas           d’impact négatif sur les performances en L1 ni dans les autres matières scolaires par           rapport à des élèves non exposés à une formule intensive en L2 (Lazaruk, 2007). D’autres           travaux non cités par le ministère indiquent des bénéfices importants quant à           l’acquisition de capacités métalinguistiques (Bialystok et Barac, 2012; Simard et French,           2011). 

8 
Ces études, majoritairement à visée évaluative, sont fondées principalement sur des           données d’ordre quantitatif (résultats à des épreuves officielles le plus souvent) et           examinent les impacts sur plusieurs dimensions, en fin de programme et a posteriori. Beaucoup plus rares sont les études qui           s’inscrivent dans une perspective descriptive et compréhensive, fondées sur des données           d’ordre qualitatif, centrées sur une compétence ciblée et portant sur le programme en           cours d’implantation. 

9 
C’est cette lacune que nous avons souhaité combler en cherchant à mieux comprendre           la manière dont les élèves exposés à une forme d’intensification de l’enseignement de la           L2 (programme intensif ou enrichi) développent, au cours d’une année scolaire, leur           compétence d’écriture en L2 et en L1. Ce questionnement, de notre point de vue et comme           nous le développerons dans le cadre de référence, suppose à la fois de mesurer à plusieurs           reprises au cours de l’année les performances des élèves, mais aussi de recueillir des           informations sur leurs pratiques et leurs représentations, ce qui constitue l’aspect           traité dans cet article. 

10 
Le choix d’une centration sur la compétence scripturale peut surprendre, car il ne           s’agit généralement pas de la compétence privilégiée en langue seconde pour ce niveau           d’enseignement. Il se justifie toutefois sur plusieurs plans. Pour ce qui concerne la L1,           cette compétence est une des clés de la réussite scolaire (OCDE, 2000), mais les niveaux           de maîtrise actuellement atteints par les élèves francophones au Québec sont source           d’inquiétude (Comité d’experts, 2008). Il importe dès lors de chercher à mieux comprendre           comment se développe cette compétence à une étape clé de la scolarité, la dernière année           de l’enseignement primaire, et dans un contexte où la pratique de l’écriture dans une L2           s’intensifie. 

11 
Pour ce qui concerne la L2, la compétence à communiquer de façon appropriée dans des           contextes variés par écrit est une compétence ciblée dans les programmes actuels d’anglais           L2 pour l’enseignement primaire (MELS, 2006, 2009). Les attentes de fin du 3e cycle sont           les suivantes: 
L’élève écrit des textes variés et bien structurés à des fins qui lui sont             signifiantes. Aidé de ses pairs et de l’enseignant, il recourt le plus souvent et avec             plus d’assurance à des stratégies de dépannage et d’apprentissage. Il produit un texte             pertinent au regard des consignes et applique les conventions linguistiques visées par             le texte. À partir d’un modèle ouvert et des ressources disponibles, il livre un produit             final personnalisé qui témoigne de son imagination et de sa créativité et tient compte             du public cible.
MELS, 2006, p. 105


 2. Objectifs de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
12 
L’objectif général du programme de recherche dont sont issues les données présentées           ici est de tenter de mieux comprendre de quelle manière et dans quelles conditions se           développe, à la fin du primaire, la compétence d’écriture en langue première et en langue           seconde dans des contextes d’intensification de l’enseignement de la langue seconde. Les           objectifs spécifiques consistent à: 
	Déterminer le rapport à l’écriture en L1 et en L2 des élèves de sixième année du               primaire participant à une forme d’intensification de la L2 et l’évolution de ce               rapport durant une année scolaire.

	Déterminer le niveau de performance en écriture en L1 et en L2 de ces élèves et               l’évolution de ce niveau de performance durant une année scolaire.

	Explorer la relation entre les pratiques des enseignants de L1 et de L2 et               l’évolution chez les élèves des différentes composantes de la compétence d’écriture               examinées (rapport à l’écriture et performance).



13 
Dans le cadre de cette contribution, seul le premier objectif sera abordé. Après           avoir clarifié ce que nous entendons par «compétence scripturale» et «rapport à           l’écriture», et évoqué les cadres que nous retenons à propos du développement de cette           compétence en L1 et en L2, nous présenterons des résultats en lien avec l’objectif 1. Nous           nous appuierons sur des données recueillies au cours de l’année scolaire 2014-2015 dans           cinq écoles primaires du Québec.

 3. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
14 
Le cadre de référence retenu pour cette recherche s’article d’une part autour du           rapport à l’écriture et d’autre part autour des recherches portant sur les processus           d’écriture en L1 et en L2.

 3.1 La compétence scripturale et le rapport à l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
15 
Selon Barbier (2003), les différentes dimensions impliquées dans l’activité           d’écriture sont rangées, par la plupart des auteurs, en deux groupes distincts: les           connaissances métalinguistiques, thématiques et rhétoriques d’une part, constituant           l’expertise générale en production d’écrits, acquise normalement dans la L1; et les           connaissances linguistiques d’autre part, qui déterminent le niveau de réalisation dans la           L2 ou étrangère. Multidimensionnelle, la compétence scripturale se caractérise aussi par           sa variabilité et son extensivité (Dezutter et           al., 2010). Des travaux récents s’inspirant de la psychologie sociale ont mis           en évidence le fait que l’écriture s’accompagne d’un certain nombre de représentations,           dont certaines peuvent faciliter le «passage à l’écriture» (Delamotte et al., 2000; Delcambre et Reuter, 2002) et d’autres, y           faire obstacle.

16 
Pour cerner la relation qu’établit un scripteur avec l’écriture, Barré-De Miniac a           proposé la notion de «rapport à l’écriture», définie comme «l’ensemble des relations           nouées avec l’écriture, c’est-à-dire les images, représentations, conceptions, attentes et           jugement que l’enfant se forge au contact de l’écriture elle-même et des adultes           utilisateurs de celle-ci» (Barré-De Miniac et           al., 1997, p. 12). Cette relation s’inscrit aussi dans une histoire plus large,           construite socialement (Delcambre et Reuter, 2002). Dans le contexte qui nous intéresse,           on peut dès lors penser que les différentes représentations qui circulent dans le cercle           familial comme dans la société à propos de la L2 apprise et de l’utilité de sa maîtrise à           l’écrit peuvent peser sur les représentations des élèves et sur leur degré d’engagement           dans cet apprentissage. Nous considérons en ce sens que les élèves construisent un rapport           à l’écriture intégrant deux plans (Dezutter et           al., 2010): d’une part l’écriture en tant que mode général de communication et           objet d’apprentissage scolaire, d’autre part les particularités de l’écriture en L1 et           dans la L2 qu’ils apprennent (Lyster, Collins et Ballinger, 2009).

17 
À la suite de Reuter (1996), nous envisageons le développement de la compétence           scripturale comme s’articulant autour de deux pôles interreliés: le pôle des           représentations, investissements et valeurs d’un côté; le pôle des pratiques et           performances qui associent savoirs et savoir-faire de l’autre. Les informations que nous           cherchons à recueillir à propos de la compétence scripturale des élèves en L2 et en L1           concernent ces différentes composantes en prenant par ailleurs en compte les           particularités du passage à l’écriture du français à l’anglais et inversement.

18 
En nous basant sur les différentes dimensions du rapport à l’écriture proposées           initialement par Barré-De Miniac (2000, 2002) et revues par Chartrand et Blaser (2008) et           Chartrand et Prince (2009) à propos du rapport à l’écrit, nous considérons pour notre part           qu’il est possible de distinguer au sein du rapport à l’écriture une dimension affective,           une dimension axiologique, une dimension cognitive et métacognitive et une dimension           praxéologique. Comme nous le décrirons dans la section réservée à la méthodologie, les           informations que nous sollicitons auprès des élèves en rapport avec chacune de ces           dimensions concernent les expériences vécues en L1 comme en L2 et considèrent à la fois le           contexte scolaire et le contexte extrascolaire.

19 
Comme le soulignent Chartrand et Prince (2009), les différentes dimensions du           rapport à l’écrit ou à l’écriture sont étroitement imbriquées. Du point de vue de la           recherche, il apparaît toutefois pertinent de tenter de dégager quelques traits           spécifiques de chacune de ces dimensions. Selon ces chercheuses, la dimension affective           concerne «les sentiments, les émotions voire les passions entourant l’écrit» (p. 321).           Nous y ajoutons ce que les élèves partagent à propos de leur sentiment de compétence           (Bandura, 1986), un des aspects de la motivation. La dimension axiologique se rapporte aux           valeurs associées à l’écriture et à ses usages, ce qui touche également en partie à la           motivation. Dans notre cadre, la dimension cognitive touche aux représentations que les           élèves se sont construites à propos des opérations, des actions à effectuer (y compris           l’usage des outils) pour mener à bien les tâches d’écriture. Nous y associons la dimension           métacognitive, qui renvoie à la capacité de contrôle de ces opérations et actions. Alors           que Chartrand et Prince (2009) incluent cet aspect dans la dimension praxéologique, nous           avons choisi de l’associer à la dimension cognitive, réservant la dimension praxéologique           pour l’évocation des pratiques et de leurs contextes (occasions d’écriture, types de           productions réalisées, supports utilisés, etc.).

 3.2 Les processus d’écriture en L1 et en L2 [image: Retour au plan de l'article]
20 
Le modèle le plus connu relatif aux processus cognitifs impliqués dans l’acte           d’écrire est celui élaboré initialement par Hayes et Flower (1981). Plus récemment,           Berninger et al. (2002) ont proposé le modèle           Simple View of Writing (SVW) qui intègre toutes           les composantes du modèle précédent (planification, mise en texte, révision et           publication), ainsi que la mémoire de travail, la connaissance des discours et           l'autorégulation des stratégies (Berninger et Amtmann, 2003).

21 
Les chercheurs s’entendent sur le fait que l’écriture en L2 est généralement plus           coûteuse cognitivement que l’écriture en L1 (Barbier, 1998; Wang et Wen, 2002; Zimmerman,           2000; Lefrançois, 2001). La phase de planification semble souvent négligée en L2, le           nombre de mots produits par unité de temps est moins élevé, les pauses sont plus           fréquentes dans l’activité rédactionnelle (Barbier, 2003; De Larios et al., 2006) et la révision des productions est plus           longue et fastidieuse (New, 1999). Lors de la rédaction en L2, la mémoire de travail est           souvent surchargée (Barbier, 1998, 2003), car le scripteur se concentre le plus souvent           sur les aspects formels de l’écrit, associés aux opérations dites «de bas niveau», non           suffisamment automatisées, reléguant au second plan les opérations «de haut niveau»           (organisation du texte, adéquation à la situation de communication, etc.), ce qui rend           généralement les textes produits en L2 de moindre qualité que ceux produits en           L1.

22 
Barbier (2003) a recensé plusieurs recherches qui confirment que les adultes           écrivant en L2 s’appuient beaucoup sur leurs compétences en L1, particulièrement sur les           compétences d’ordre stratégique. Cummins (1980, 2007) a émis l’hypothèse d’une compétence           sous-jacente commune (common underlying           proficiency) aux différentes langues apprises. Pour que des compétences de cet           ordre puissent être transférées d’une langue à l’autre, il est toutefois établi qu’un           seuil minimal de compétences linguistiques doit être acquis tant en L1 qu’en L2 et que les           connaissances lexicales et syntaxiques jouent en ce sens un rôle clé (Cornaire et Raymond,           1999). Cummins (1979) a montré que l’apprentissage d’une L2 a un impact positif sur les           performances en L1, à condition que la compétence dans cette langue soit déjà élevée au           moment de l’exposition à la L2. Ceci devrait être le cas pour la population que nous           étudierons puisqu’il s’agira d’élèves qui entament leur sixième année d’apprentissage de           leur L1. 

23 
Dans le cas où la personne apprend plusieurs langues, il est établi que cet           apprentissage ne s’effectue pas en silos distincts, mais plutôt dans le cadre de multiples           «circulations interlinguistiques» (Sabatier, 2008). La question du passage d’une langue à           l’autre suppose une compréhension précise du développement langagier bi/plurilingue et du           potentiel qu’il présente pour l’enseignement des langues premières et secondes (Lüdi et           Py, 2003), ainsi que la prise en compte de la dimension contrastive entre les langues           concernées.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
24 
Visant à dresser un état de situation pour un échantillon donné sur une durée de           temps relativement large, à savoir une année scolaire, la recherche générale est de type           descriptif et a une dimension longitudinale. Elle a également une visée heuristique par           l’exploration de nouvelles hypothèses concernant le phénomène à l’étude. Nous avons eu           recours à trois méthodes de recueil de données: la passation d’un test de rendement           standardisé, l’entrevue et l’observation en classe. Le design de recherche exploite           différentes formes de mixité: mixité dans la nature des données (données naturelles et           sollicitées), dans leur forme (productions écrites et discours oraux) et dans le type de           traitement (quantitatif et qualitatif). L’échantillon pour l’année 2014-2015 comprend des           élèves scolarisés en sixième primaire dans le secteur francophone. Il s’agit d’un           échantillon de convenance, constitué d’enseignants volontaires, titulaires de classe et           spécialistes de l’enseignement de la L2. L’accord des parents a été obtenu selon les           règles édictées par le comité d’éthique de l’Université de Sherbrooke. Cinq classes ont           participé à la recherche durant cette première année (n = 105 élèves): quatre qui mettent           en place le modèle intensif sous la forme cinq mois/cinq mois (deux classes où le modèle           intensif était organisé dans les cinq premiers mois de l'année scolaire et deux classes           dans les cinq derniers mois), et enfin une classe qui met en oeuvre un modèle           d’enseignement enrichi de l’anglais langue seconde. Dans ce cas, un temps plus important           que le temps minimum requis par le programme est réservé chaque semaine pour           l’apprentissage de l’anglais et le cours de sport est donné en anglais. 

25 
Les données traitées dans cet article concernent les mini-entrevues réalisées à           trois moments de l’année scolaire (mi-septembre, début février et fin mai) auprès de six           élèves par classe (n = 30). La sélection de ces six élèves a été réalisée en fonction de           leur résultat au test initial visant à mesurer leur compétence en écriture en français           langue d’enseignement. Pour ce faire, nous avons eu recours au sous-test «Expression           écrite» du «Test de rendement individuel de Wechsler» (WIAT-II, Wechsler, 2005).

26 
Des assistants de recherche formés pour cette tâche ont effectué la passation des           tests durant le temps scolaire, en accord avec les enseignants, à trois moments distincts           (début, milieu et fin) de l’année scolaire. Les consignes fournies aux élèves           correspondaient aux procédures préconisées par les auteurs du test standardisé. Le           coefficient de fidélité pour l’ensemble du test relatif à l’expression écrite est très bon           (r = 0.82), les scores du WIAT-II possèdent une stabilité adéquate au fil du temps et, en           matière de validité de contenu, les sous-tests évaluent de façon adéquate les concepts de           rendement qu'ils sont censés évaluer (Wechsler, 2005). Nous avons tenu compte du résultat           du sous-test «Expression écrite» passé au début de l’année scolaire (au plus tard trois           semaines après le début des classes) pour constituer un sous-échantillon de cas           diversifiés. Le WIAT-II permet de transformer les scores bruts obtenus pour tout le test           (sans distinction entre les différents exercices) en score d’équivalence (moyenne de 100           et écart-type de 15). Après correction du premier test en L1, trois sous-groupes ont été           constitués en fonction du rendement des élèves en L1: les élèves faibles scripteurs: score           standardisé de 95 et moins; les scripteurs moyens: score standardisé entre 96 et 115; et           les scripteurs forts: score standardisé de plus de 115. 

27 
Dans chaque classe, nous avons réalisé des mini-entrevues en français avec deux           élèves volontaires de chacun de ces sous-groupes, donc un total de six élèves par classe.           Étant donné l’âge des élèves, les entrevues étaient de durée réduite (autour de 20           minutes) et le discours a été sollicité à partir d’exemples concrets de productions           d’écrits. Par exemple, lors des entrevues 2 et 3, les élèves ont été amenés à relire le           texte qu’ils avaient produit dans le cadre du test WIAT et à commenter leur façon de           procéder pour réaliser ces textes. Les mini-entrevues individuelles ont eu lieu dans une           salle choisie par la personne enseignante (souvent la bibliothèque ou une salle d’étude)           et se sont déroulées dans les jours suivants la passation du test, à un moment déterminé           par la personne enseignante, correspondant le plus souvent à un temps de travail personnel           pour l’ensemble des élèves de la classe. Les entrevues ont été transcrites et les données           ont fait l’objet d’un traitement de nature qualitative selon les étapes reconnues de           validation des données qualitatives (Van der Maren, 1995) et en fonction du cadre           théorique sur le rapport à l’écriture et sur les processus engagés lors de l’activité           d’écriture en L1 et en L2

28 
Nous nous sommes appuyés sur les discours tenus par les élèves lors des           mini-entrevues, tout en prenant en compte les limites propres à ce type de recueil           d’informations, dont l’effet bien connu de désirabilité sociale, ainsi que les difficultés           d’expression que peuvent rencontrer certains élèves confrontés à un mode d’échange et à un           questionnement inhabituels par rapport aux pratiques scolaires courantes dans les milieux           observés. Sur ces bases, les questions à propos desquelles nous présentons et discutons           des résultats sont les suivantes:
	Quelles sont les pratiques d’écriture des élèves? Comment évoluent les pratiques               d’écriture des élèves en L1 et en L2 (dimension praxéologique du rapport à l’écriture)               ainsi que leur sentiment de compétence (dimension affective) par rapport à l’écriture?               Constate-t-on une évolution de ces pratiques et de ce sentiment au cours de l’année               scolaire?

	Quelles sont leurs représentations associées à l’écriture dans les deux langues,               aux processus impliqués dans les tâches d’écriture et aux particularités linguistiques               de chacune des langues (dimension cognitive)?



29 
Pour chaque question, nous indiquerons si des particularités ont été relevées selon           les trois catégories d’élèves établies à la suite de la passation initiale du test           d’expression écrite en L1, à savoir les élèves dont le résultat au test en L1 se situe           au-dessus de la moyenne (repérables par un petit a à la fin du code alphanumérique), dans           la moyenne (repérables par un petit b) ou en dessous de la moyenne (repérables par un           petit c). 

30 
Le tableau suivant présente le contenu principal des trois guides d’entrevue grâce           auxquels nous avons cherché à recueillir des informations sur les pratiques et les           représentations en explorant les dimensions affective, axiologique, cognitive et           praxéologique du rapport à l’écriture en général et dans chacune des deux langues.         

[image: ]   [Voir la liste des
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 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Les pratiques d’écriture extrascolaires et leur évolution durant l’année         scolaire [image: Retour au plan de l'article]
31 
Dès la première entrevue, la majorité des enfants font part de pratiques           extrascolaires en L1 très diversifiées tant en ce qui concerne les genres (cartes, journal           intime, listes, poèmes) que les supports (papier et numérique). Le support papier reste           plus fréquemment utilisé que le support numérique. Il existe sur ce point une différence           entre ce qui ressort de nos entrevues avec les élèves de sixième primaire et les           informations recueillies par Chartrand et Prince (2009) auprès d’élèves plus âgés du           secondaire, chez qui les écrits électroniques correspondent à la pratique la plus           courante.

32 
Dans les pratiques évoquées, les fonctions interactive et imaginative de l’écriture           (Halliday, 1975) sont bien présentes. On trouve aussi des évocations de la fonction           cathartique de l’écriture chez plusieurs élèves, d’une fonction que nous proposons           d’appeler récréative: J’écris pour passer mon           temps (1-SCA-22a [2]), ainsi que de la fonction           mémorielle: J’écris pour me rappeler des choses           (1-DE-24c). 

33 
En général, comme l’ont montré Chartrand et Prince (2009), les élèves rapportent un           fort engagement affectif dans les pratiques d’écriture extrascolaire en particulier pour           les pratiques qui relèvent de l’écriture de l’intime ou de l’écriture d’invention:           J’imagine comme qu’est-ce que j’écris fait que je suis,           parfois je ris, parfois je pleure, parfois je trouve ça triste aussi           (1-DE-24c). 

34 
Les pratiques extrascolaires d’écriture en L2 sont quasi inexistantes en début           d’année. Quand elles existent, elles répondent à une demande de l’entourage familial et           s’inscrivent soit dans un contexte où l’enfant est invité à correspondre par écrit avec un           des membres de la famille proche ou plus lointaine qui est anglophone, soit dans un           contexte où les parents encouragent l’apprentissage de l’anglais en soulignant les           bénéfices à en retirer pour le futur de l’enfant. Les pratiques tournent alors autour de           la constitution de listes d’épicerie en anglais ou de dictées, une pratique constatée           aussi par Fialip Barate (2007) auprès d’enfants de maternelle que les parents encouragent           dans l’apprentissage de l’écriture en L1.

35 
À l’issue du bloc intensif d’apprentissage de l’anglais langue seconde, plusieurs           élèves font état de pratiques d’écriture en L2 en émergence, qui relèvent d’initiatives           personnelles: écriture d’un journal, échange de messages avec des amis, écriture d’une           chanson, traduction d’un poème. Il ne s’agit là que d’élèves qui ont été classés dans la           moyenne ou au-dessus de la moyenne au test initial.

 5.2 Les pratiques scolaires d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
36 
Les informations recueillies auprès des élèves, mais aussi à l’occasion           d’observations effectuées au sein des classes, permettent de découvrir que les pratiques           d’écriture en classe sont variables selon les enseignants. Toutefois, à ce niveau de la           scolarité, les pratiques d’écriture de textes de type narratif, informatif et argumentatif           sont les plus courantes et coexistent au fil d’une année scolaire. Dans un cas, la           personne enseignante de L1 demande aux élèves de tenir un journal quotidien dans lequel           les élèves écrivent sans consignes trop contraignantes. Dans un autre cas, un enseignant           de L2 a recours régulièrement à la pratique du crazy           write, à savoir un temps court au cours duquel les élèves écrivent le plus           grand nombre possible de mots en anglais.

37 
Les pratiques imposées dans le cadre scolaire sont jugées utiles par de nombreux           élèves, surtout les élèves les plus forts, qui ont endossé sans problème leur métier           d’élève et ont bien compris le contrat scolaire (Charlot, Bautier, Rochex 1992): Admettons qu’on a un travail à faire, ça peut nous aider à savoir           comment écrire plusieurs mots (1-DE-13a); c’est           fait pour apprendre, faut qu’t’apprennes (1-PS-05a [3]). 

38 
Les élèves des autres catégories (moyens et faibles scripteurs) soulignent davantage           le poids de la réussite associé à l’apprentissage de l’écriture et certains d’entre eux se           fixent des objectifs élevés: Écrire, ça me fait penser à des           productions écrites, ça me fait un peu peur des fois… c’est rare que j’fais des           productions parfaites à l’école, c’est ça qui me stresse le plus, j’veux tout l’temps           avoir 100 %, mais je l’ai jamais (1-PS-05b). Le poids des normes scolaires est           évoqué sous plusieurs aspects, comme ne pas faire trop d’erreurs. Attention, fais pas trop de fautes parce que Mister X il va t’faire           recommencer (1-PS-05b); écrire des textes longs           et avoir une belle calligraphie (1-DE-13b). 

39 
Pour certains élèves faibles et moyens scripteurs, l’écriture scolaire est associée           à des impressions négatives. Il peut s’agir d’un exercice pénible: Ben quand il faut à mettons écrire un brouillon, après ça faut tu le           corriges, après ça faut que tu fasses ton propre là, je trouve ça long pis           plate (1-20b-3-32), et peu motivant: Ben parce           que les sujets sont pas intéressants (1-3b-2-30).

40 
Une grande majorité des élèves rencontrés lors des mini-entrevues déclarent malgré           tout s’engager positivement dans les activités d’écriture scolaire à condition qu’un           certain nombre de conditions soient respectées: écrire seul plutôt qu’en groupe, disposer           d’un contexte favorable à la concentration et pouvoir choisir le sujet à développer. Nous           reviendrons sur plusieurs de ces éléments dans la section suivante consacrée aux           informations relatives au processus d’écriture. Par rapport aux thèmes à traiter, on           constate une différence nette entre deux groupes d’élèves: ceux qui prennent plaisir à           imaginer des univers par écrit (J’aime écrire pour des           histoires, ouais comme ça ben j’utilise mon imagination [1-DE-23b]) et ceux qui           ont du plaisir plutôt à ancrer leur récit dans le réel (Je           me base souvent sur ma vie à moi [1-SCB-14a]). Cette préférence transcende les           différentes catégories d’élèves, il y a donc des élèves de toutes catégories qui ont           exprimé l’une ou l’autre préférence.

41 
Lors des entrevues réalisées à la fin de l’année scolaire, plusieurs élèves classés           a ont fait part d’un plaisir accru pour l’écriture en L1: J’aime écrire et ça a l’air d’augmenter cette année (3-SCA-16a). Si une partie           des élèves disent préférer écrire en L1 plutôt qu’en L2: Parce que c’est ma langue maternelle pis que je plus habitué d’utiliser ça           (3-DE-13a), une autre partie d’entre eux (dont des représentants de chacune de           nos catégories initiales) estiment que l’écriture en L2 suscite plus de plaisir que celle           en L1 parce que c’est plus court (3-DE-06a),           parce que c’est un peu plus facile, l’orthographe           (3-DE-24c) ou parce que ça amène des challenges           (3-SCA-19b).
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À l’instar d’un élève classé sous la moyenne au test initial en L1, la grande           majorité des élèves rencontrés disent percevoir une progression dans leur maîtrise de           l’écriture en L1: J’étais moins bon en français au début de           l’année, puis je me suis amélioré et j’ai écrit plus que les autres années, ben je me suis           amélioré là (2-DE-08c). En L2, la perception de progression est nette à l’issue           du bloc intensif pour toutes les catégories d’élèves: En ce           moment, je pourrais écrire plus en anglais qu’avant, j’écris plus qu’avant           (3-SCA-14b).

 5.3 À propos du processus d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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De manière générale, il est toujours surprenant, comme l’ont remarqué avant nous           d’autres chercheurs qui ont recueilli les discours des enfants à propos de l’écriture           (Fialip Barate, 2007, par exemple), de constater chez la majorité d’entre eux un haut           degré de clarté cognitive (Downing et Fijalkow, 1984). Il est toutefois difficile, avec le           type de données que nous avons recueillies et en fonction du contexte de collecte, de           faire la distinction entre ce que chaque élève a vraiment développé comme conscience           métacognitive et ce qui relève dans son discours de la reprise du discours tenu par les           personnes enseignantes. À ce niveau de la scolarité, soit la fin de l’école primaire, les           élèves connaissent bien le processus d’écriture tel qu’il est «transposé» — «didactisé» —           dans le milieu scolaire québécois, les enseignants mettant l’accent depuis deux décennies           sur l’importance des stratégies de planification, de mise en texte et de révision. Une des           enseignantes de L1 des classes participant à notre recherche insiste par exemple sur           l’utilisation d’un code de couleurs pour la révision des textes. C’est cette phase de           révision et de correction qui est perçue comme la plus lourde par les élèves classés en           dessous de la moyenne au test initial: Quand je corrige ben           là ça vient plate (1-DE-24c).
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Lorsqu’ils révisent un texte à l’école en L1, les élèves portent attention aux           éléments d’ordre formel, sémantique, contextuel (respect des consignes) et pragmatique           (prise en compte du destinataire):
Je fais à l’attention à l’orthographe des mots, et               aussi pour ne pas oublier des mots et voir si mes phrases elles ont du sens… je me fie               à ce que j’ai appris dans mon primaire, si je trouve un mot qui n’a pas de sens dans               la phrase, je vais le changer, si j’oublie un mot, je vais l’écrire

1-DE-13a

je regarde les virgules et les               points

2-SCA-06b

je fais attention au nombre de phrases car je me               dis qu’il faut pas dépasser, je me dis il faut que je m’arrête là

1-DE-20b

je trouve que j’écris comme mal. Il y a comme               personne qui me comprend dans la classe

2-DE-23b
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Qu’il s’agisse d’écriture en L1 ou en L2, les élèves insistent sur le fait qu’ils           ont davantage de facilité à écrire dans le cadre scolaire s’ils connaissent le sujet à           développer et peuvent s’inspirer de leur expérience personnelle: Je me base souvent sur ma vie à moi (2-SCB-14b); je pratiquais ce sport-là, ça me donnait plus d’idées. Si c’était ce           que je faisais moins, ça aurait dû être différent (2-DE-20b); j’ai aimé écrire un texte sur l’Halloween parce que j’aime les films           d’horreur, c’est ce que je fais la fin de semaine, ça me donne des idées           (2-DE-23b). Ils estiment aussi utile le recours à différents outils: le dictionnaire et le           dictionnaire bilingue pour les travaux d’écriture en L2, les listes de mots ou les grilles           de révision.
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En L2, la clé de l’écriture réside, comme l’ont montré différents travaux théoriques           (Cornaire et Raymond, 1999), dans la qualité du bagage lexical disponible. En début           d’année, les élèves disent se heurter à ce problème majeur: J’écris des gros textes en français, car je suis habitué au français, mais pas souvent en           anglais, pas toujours que j’ai pas d’inspiration, il fallait toujours chercher des           mots (2-DE-20b). Cette difficulté est atténuée après le module intensif:           Je sais écrire des textes en anglais (…) parce que je sais           plus les mots, ça fait que c’est plus facile faire un texte (3-DE-06a);           je vais presque plus regarder dans le dictionnaire, je           connais mes mots de même (3-DE-23b).

 5.4 D'une langue à l’autre [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le contexte particulier de l’apprentissage intensif de l’anglais en tant que           L2, il est intéressant de constater que les élèves développent une prise de conscience des           différences d’ordre linguistique entre les deux langues. Les principales différences           qu’ils évoquent concernent la façon dont les mots           s’écrivent (2-DE 20b), l’ordre des mots et le nombre de mots (moins nombreux en           anglais): des fois il y a plusieurs mots en français et on           peut les écrire en un mot en anglais (1-DE-13a). Plusieurs élèves évoquent le           recours à la traduction «dans leur tête». En termes de processus, nombreux sont ceux qui           estiment ne pas voir de différence dans leur manière de produire un écrit en L1 ou en L2:           je ne vois pas vraiment de différence… je pense aux mêmes           affaires ou je traduis dans ma tête (2-DE-23b). Le passage par la traduction           (Castelloti, 2001; Cohen, Brooks-Carson et Jacobs-Cassuto, 2000; Cohen et Allison, 2001)           est évoqué de nombreuses fois:
Sinon j’me dis comment je peux dire ça en               français... mettons dans ma tête vu que j’suis francophone je reformule la phrase               mettons en production écrite, j’écris en anglais, je reformule la phrase en français,               qu’est-ce que ça veut dire, je regarde si elle a du sens… Fait que dans le fond je               refais la phrase dans ma tête en français puis je l’écris en               anglais.

2-DE-5b


48 
Pendant ou juste après le module d’apprentissage intensif de l’anglais, certains           élèves font part de difficultés liées à l’écriture en français à l’occasion du test:           j’ai des fautes dans mon texte en français parce que je ne           suis pas habitué d’écrire en français beaucoup (2-SCA-19b). Des élèves classés           au-dessus de la moyenne évoquent certaines difficultés dues à la prégnance de           l’anglais: ça fait longtemps que j’ai pas écrit en français,           parce que maintenant c’est rendu en anglais. Il faut que je cherche un peu plus qu’avant           (3-DE-08a), et à des phénomènes de l’ordre de l’interférence entre les deux           langues (Brou-Diallo, 2007): En anglais, on met pas les           adjectifs au pluriel, juste le nom, ça fait qu’après des fois en français tu peux te           tromper (3-DE-13a). Ce dernier extrait laisse entrevoir aussi le développement           d’une attention métalinguistique, dont témoigne cet autre élève classé au niveau           moyen:
Le français, c’est plus difficile que l’anglais               quand tu connais ben ça les deux... Parce que l’anglais tu as, c’est vraiment rare les               verbes irréguliers il y en a pas beaucoup il y en a pas mal moins qu’en français parce               qu’en même temps y a tout le temps le même radical presque, pis y a pas beaucoup de               temps de verbes non plus. 

3-DE-05b
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Même des élèves plus faibles témoignent des différences qu’ils repèrent entre les           deux langues en matière d’écriture, qu’il s’agisse d’orthographe: en anglais, les lettres ça veut pas dire les mêmes affaires là fait           que c’est différent, puis en français euh ben il y a comme les accents puis des accents           aigus et des apostrophes (1-DE-24c), ou de mode d’expression:
L’écriture en anglais je trouve ça beaucoup plus               facile, c’est moins long alors qu’en français c’est long à écrire, pis là des fois               t’arrives en anglais pis t’es ah ben t’sais c’est juste ça, un mot. Pis en français,               ça veut dire comme trop, faut que tu prennes trois mots pour le               dire.

1-SCB-17c
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On retrouve la trace dans de tels propos du phénomène d’interdépendance évoqué par           Vygotski qui soulignait que «lorsque l’enfant assimile une langue étrangère, il dispose           déjà dans sa langue maternelle d’un système de significations qu’il transfère dans l’autre           langue» (2008, p. 376). Mais, ajoute-t-il, «inversement aussi, l’assimilation d’une langue           étrangère fraie la voie à la maîtrise des formes supérieures de la langue maternelle»           (Ibid.).

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les informations fournies à l’occasion des trois mini-entrevues réalisées au cours           de l’année scolaire 2014-2015 par les jeunes élèves québécois de sixième primaire engagés           dans l’apprentissage intensif de l’anglais langue seconde nous fournissent un premier           ensemble d’éléments permettant de mieux connaître leurs pratiques d’écriture en L1 et en           L2 dans ce contexte, ainsi que leurs représentations à propos de l’écriture dans ces deux           langues. Leurs discours successifs apportent aussi un éclairage intéressant sur les           constantes et les évolutions.

52 
Les enfants rencontrés ont des pratiques d’écriture diversifiées en L1 en dehors des           commandes scolaires et ces pratiques varient peu au fil de l’année. Pour quelques-uns           d’entre eux, mais ils sont en nombre limité, le module d’apprentissage intensif de la L2 a           pour effet de provoquer l’émergence de quelques pratiques d’écriture extrascolaire en L2.           La dualité de l’écriture (Barré de Miniac, 2000), qui amène à faire une distinction nette           entre l’écriture à et pour l’école et l’écriture pour soi, est bien présente. L’écriture           pour soi est fortement investie du point de vue affectif, alors que l’écriture scolaire           est source de davantage de stress étant donné le poids des attentes scolaires. Ceci           n’empêche toutefois pas une majorité d’enfants de s’engager positivement dans des           activités scripturales scolaires à certaines conditions et de les juger utiles pour la           progression de leurs apprentissages. Comme constaté par les travaux sur le rapport au           savoir (Charlot, 1999), l’engagement des élèves plus faibles est plus           problématique.

53 
Le contexte particulier de l’apprentissage intensif de la L2 semble contribuer à           développer une attention métalinguistique chez plusieurs élèves, qui disent percevoir des           différences entre les deux langues, mais l’absence de pratiques dans la langue           d’enseignement durant une longue période peut générer quelques difficultés. Il sera           intéressant, de ce point de vue, de vérifier si les élèves des classes où est mis en place           un modèle d’alternance régulier (neuf jours d’enseignement de la L2 et neuf jours           d’enseignement des autres matières scolaires par exemple [4])           évoquent ou non de semblables difficultés. Les analyses d’ordre quantitatif des résultats           des élèves aux trois passations du test d’expression écrite nous permettront également de           relier les perceptions des élèves avec la mesure de leur progression. Enfin, du point de           vue de la didactique de la langue première ou seconde, il nous paraîtrait utile que les           enseignants puissent, dans le cadre de leurs pratiques régulières, réserver un temps pour           recueillir des informations directes auprès des élèves quant à leur rapport à l’écriture,           comme nous avons pu le faire dans le cadre de ce protocole de recherche.
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[1] Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.
[2] Tous les élèves dont le code d’identification comprend les lettres SCA ou DE sont           issus de classes où l’anglais a été enseigné de manière intensive et exclusive durant cinq           mois, de janvier à juin.
[3] Tous élèves dont le code d’identification comprend les lettres PS sont issus d’une           classe d’anglais enrichi.
[4] La deuxième année de la collecte de données, effectuée en 2015-2016, a permis de           rassembler des informations sur ce contexte, lesquelles sont en cours de           traitement.
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Résumé
À travers l’analyse multimodale d’un rituel quotidien de coécriture mené avec des élèves allophones, ce travail montre comment le support matériel de l’écrit (ici le tableau) peut déclencher et/ou s’inscrire dans un ensemble de représentations de la part des acteurs. L’espace du tableau ainsi que celui situé devant et autour de ce support devient un lieu de mise en scène de soi et de rapport à l’écrit et aux normes. Il est également un espace à territorialiser pour permettre à l’élève d’affirmer, au sein du groupe-classe, son identité d’élève et de scripteur en français.
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Abstract
The board as a space enabling the multimodal co-construction of one’s identity as a writer among Allophones studentsBased on multimodal analysis of a daily cowriting ritual conducted with Allophone students, this article shows how a writing medium (in this case the board) can give rise to and/or be embedded in an assortment of representations entertained by various actors. The space of the board, including in front of and surrounding the medium itself, becomes a place of self-staging that brings into play one’s relationship to writing and norms. It is also a space that must be territorialized in order to enable students to assert their identities, both as students and as individuals writing in French, within their classroom groups.
Keywords : didactics of writing, French as a second language, relationship to texts and writing, space/territory, identity

Resumen
La pizarra un espacio de co-construcción multimodal de la identidad de estudiantes escritores alófonosPor medio del análisis multimodal de un diario ritual de co-escritura llevado a cabo con estudiantes alófonos, este trabajo muestra cómo el soporte material de la escritura (en este caso la pizarra) puede desencadenar y / o ser parte de un conjunto de representaciones de parte de los actores. El espacio que ocupa la pizarra, así como el que lo rodea, se convierte en un lugar de escenificación de uno mismo, de la relación con la escritura y de las normas. También es un espacio por conquistar para permitir que el alumno afirme, dentro de la clase grupal, su identidad de alumno y de escritor en francés.
Palabras clave : didáctica de la escritura, francés como segunda lengua, relación con la escritura, espacio / territorio, identidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La scolarisation des élèves allophones en France impose une contrainte temporelle           forte qui nécessite une entrée dans la langue simultanément à l’oral et à l’écrit. C’est           ce que vise un rituel pédagogique, le petit journal, que mène une enseignante française en           collège [1] avec ses élèves allophones. Durant l’élaboration           de ce journal, le tableau devient un support des représentations sur l’écriture, et           l’espace situé au-devant de la classe le lieu de mises en scène de soi et du rapport à           l’écriture et aux normes construit par chacun. La réflexion sur l’écrit à produire, tout           comme son processus, se révèle un acte collectif qui induit un partage des connaissances,           mais aussi de l’espace d’écriture qu’est le tableau. Par son déploiement sur un support           matériel à deux dimensions, l’écrit va dépasser la stricte linéarité de l’énoncé oral. Cet           espace, par ses spécificités et le rapport que les élèves entretiennent avec lui, va dès           lors influer sur les pratiques d’écriture. Se pose alors la question de l’inscription de           l’individu dans une réalisation collective, qui s’effectue au vu de tous sur l’espace           partagé du tableau. Comment l’élève s’approprie-t-il cet espace pour coconstruire à la           fois le texte final et son identité de scripteur en français et d’élève français?           Parallèlement, le travail d’écriture collaborative au tableau donne progressivement à voir           l’importance accordée, par l’enseignante, au «processus» de normalisation linguistique et           textuelle; les normes, comme «produit», venant dès lors au second plan. Comment           l’enseignante participe-t-elle à cette construction d’une compétence scripturale (Dabène,           1991) chez ses élèves allophones?

2 
Pour répondre à nos questions, nous exposerons les enjeux liés à l’utilisation du           tableau en classe, puis nous reviendrons sur les dimensions identitaires et normatives de           l’écriture. Faisant suite à la présentation de notre cadre méthodologique de recueil et           d’analyse de données, le premier temps de notre partie résultats s’intéressera à l’acte           d’écriture comme prétexte à la mise en scène de soi et de son rapport à l’écrit(ure), puis           au tableau comme support des représentations sur les normes scripturales. Enfin, nous           mettrons en écho deux aspects essentiels de la construction de l’élève-scripteur: son           rapport à l’écrit(ure) [2] et son rapport à           l’espace.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
3 
La première sous-partie est dédiée aux enjeux liés à l’usage du tableau en classe.           Nous mettons ensuite l’accent sur les dimensions identitaires et normatives de           l’écriture.

 2.1 Enjeux didactiques et territoriaux du tableau [image: Retour au plan de l'article]
4 
Le rapport à l’écrit(ure) se constitue pour partie dans les interactions avec           l’enseignant et divers supports sémiotiques. Schneuwly (2000) rappelle qu’«enseigner           consiste à transformer des modes de penser, de parler, de faire à l’aide d’outils           sémiotiques» (p. 23) oraux, écrits ou non verbaux, tels que la proxémie (Moulin, 2004) ou           la gestuelle (Tellier et Cadet, 2014; Azaoui, 2014a, 2014b, 2015). D’autres outils de           médiation de l’enseignement peuvent être «d’ordre du matériau» (Schneuwly, ibid.), tels que les schémas, les graphiques ou le tableau.           Ces supports sont constitutifs d’un réseau sémiotique dans lequel chaque élément interagit           avec d’autres selon le besoin, le public ou l’objectif pédagogique.

 2.1.1 Le tableau, un support symbolique de la trace écrite [image: Retour au plan de l'article]
5 
Parmi ces supports, le tableau constitue un «objet emblématique de la classe et un           outil spécifique du travail scolaire» (Nonnon, 2004, p. 19). En tant qu’objet, il           transcende les cultures éducatives puisqu’il se retrouve, éventuellement sous des formes           différentes (en termes de surface, de couleur, de disposition dans la classe…), dans           divers contextes éducatifs. Une de ses fonctions est de «présenter aux yeux de tous le           contenu de savoir visé» (Nonnon, 2004, p. 20). Aussi, il est perçu comme un «médiateur           d’action» (Nonnon, 2000, p. 87) sur lequel «s’articulent, dans leurs discontinuités, leurs           ruptures et leurs transformations réciproques, des discours oraux et des traces écrites»           (ibid.). Ces traces «témoignent qu’il s’effectue           quelque chose dans la classe qui peut être montré, qui crée de la valeur en termes de           savoirs ou de résultats» (ibid., p. 91). Nous           comprenons alors l’importance que revêt l’acte d’écrire (ou de venir écrire) au tableau,           le «territoire» (Nonnon, 2004, p. 22) de l’enseignant.

6 
En revanche, ce qu’il représente dans l’imaginaire collectif des élèves et des           enseignants et sa fonction varient probablement d’une culture à l’autre, voire d’un niveau           scolaire à un autre. Or, le tableau prend son sens dans les usages qui en sont faits           (Nonnon, 2000). Ils peuvent varier selon le type d’activité, le moment de la séquence ou           de la journée, le scripteur légitimé. Cette variabilité culturelle s’observe également sur           le plan non verbal. L’utilisation du tableau mobilise «le corps de l’enseignant, son           rapport à l’espace, sa distance à autrui» (Nonnon, 2000, p. 116). Tout comme chaque           enseignant se construit, consciemment ou non, un profil gestuel propre (Tellier et Cadet,           2014; Azaoui, 2014a), on peut supposer qu’il possède et développe une façon personnelle de           construire son rapport au tableau, rapport qui variera selon différents paramètres           (culture, personnalité, discipline enseignée, etc.)

 2.1.2 Le tableau, un objet/moyen de territorialisation [image: Retour au plan de l'article]
7 
La trace écrite symbolise le produit d’un travail collectif dans lequel sont           impliqués les élèves. La «participation à la trace collective au tableau, à ses           modifications peut pour les élèves passer par l’activité matérielle d’écrire au tableau,           d’y laisser matériellement leur trace personnelle» (Nonnon, 2004, p. 28). Le tableau peut           alors constituer un enjeu de territorialisation (Raffestin, 1986), définie comme           «processus de sémiotisation» (p. 180). Si l’espace devant le tableau ou celui que           constitue sa surface est initialement neutre, il devient, dans le cas qui nous intéresse           ici, le théâtre d’une territorialisation réalisée à un triple niveau: 1) appropriation           physique de la scène devant le tableau; 2) appropriation d’un espace de taille variable           (selon la personnalité et la graphie de chacun) pour y inscrire son journal et 3)           matérialisation graphique de son identité.

 2.2 Dimensions identitaires et normatives de l’écrit(ure) [image: Retour au plan de l'article]
8 
La pratique scripturale peut aussi être envisagée comme un instrument de           construction et de mise en scène de soi tant elle constitue une trace de son travail, de           sa réflexion ou de sa parole (Nonnon, 2004). En effet, depuis Goody (1979), l’écriture a           cessé d’être perçue comme un code second, une double représentation de la pensée et du           langage qui l’oralise. La didactique s’est récemment enrichie de travaux (Fabre-Cols,           1990; Plane, Alamargot et Lebrave, 2010; Doquet, 2011) qui envisagent l’écriture dans son           déroulement et sa dynamique scripturaux, invitant ainsi à déplacer le regard du texte vers           l’écriture et vers le scripteur.

 2.2.1 La construction de l’élève-scripteur et mise en scène de soi [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’élève élabore, par sa pratique de l’écriture, sa construction de sujet-scripteur.           Dans le contexte scolaire, le scripteur adopte une «posture d’élève», qui interagit avec           celle de l’enseignant et de ses pairs (Bucheton, 1999) et se développe dans ce «lieu           privilégié des apprentissages formels de l’écrit, [et] informels et générateurs de           représentations de l’écriture et de ses usages» (Barré-De Miniac, 1996, p. 15).           L’élève-scripteur est dans le même temps un adolescent, «produit d’autres contextes           sociaux» (Schneuwly, 2002, p. 241), aux caractéristiques sociolinguistiques variées (âge,           milieu familial, langue première…) Se sont développées en amont «des conceptions et           représentations de l’écrit, ainsi que des désirs et des attentes, des valeurs attachées à           l’écrit» (Barré-De Miniac, 2002, p. 2). L’élève-scripteur se construit donc dans cette           double détermination qui va lui permettre/l’empêcher «d’écrire un texte, d’adopter une           certaine posture, d’énoncer d’une certaine manière, de construire les contenus selon un           certain mode, une certaine logique» (Schneuwly, 2002, p. 241).

10 
La posture adoptée par l’élève-scripteur rappelle que l’acte d’écriture est aussi           l’occasion d’une mise en scène de soi qui, comme tout acte de communication, implique une           mise en danger, et donc un éventuel travail de figuration (Goffman, 1972). Par ailleurs,           dans sa dimension consciente, cette mise en scène étant pensée et organisée, l’acte           d’écriture est plus qu’une projection de l’image de soi (Chabanne et Bucheton, 2002).           Puisqu’il y a sélection de ce qui est projeté, l’acte scriptural devient un acte de           (re)création de sa personne en faisant «exister entre moi et les autres une différence qui           me construit» (ibid., p. 12).

11 
Cette identité se (re)construit et se négocie notamment lors d’activités           pédagogiques telles que la dictée à l’enseignant. Cette activité, au-delà du renversement           des rôles attribués à l’enseignant et à l’élève, induit des «transformations posturales           c’est-à-dire à la fois langagières, cognitives et sociales qui doivent s’effectuer pour           qu’il y ait apprentissage du langage écrit et de l’écriture» (Javerzat, 2006,           p. 88).

12 
L’entrée dans l’écrit, liée à la spécificité de la tâche, prend appui sur un           discours oral, lui-même polymorphe, qui est fonction des compétences de scripteur-lecteur           développées par l’élève (Heems, 1995). Les propositions de l’élève peuvent être négociées           par l’ensemble des acteurs de la classe lors d’une écriture collective dans laquelle les           différents rôles et attributions sont perméables et déterminés par les relations           interlocutives. Les niveaux de compétence de l’élève énonciateur engageront également la           participation effective et affective de l’enseignant. Ainsi, la fonction de chacun           pourrait se situer sur un continuum délimité par la fonction de scribe et de scripteur,           chaque participant pouvant remplir plusieurs rôles simultanément ou           successivement.


13 
Nous définissons les fonctions comme suit:
	Le scribe graphie le texte

	Le secrétaire compétent révise le texte final (qualité et quantité)

	L’acteur intervient sur le texte en construction

	L’auteur construit (en dictant ou écrivant) et signe le texte

	Le scripteur réunit toutes les fonctions



14 
Dans l’écriture collective, l’ensemble des interactions qui construisent, complètent           ou révisent l’énoncé dicté ancre l’entrée dans l’écrit dans une polyphonie orale, où les           négociations font émerger le texte des différentes interactions.

 2.2.2 Pratiques scripturales et normes scolaires [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les négociations et révisions rappellent que toute prise de parole est           potentiellement un objet d’évaluation, laquelle joue plusieurs rôles en termes de           régulation des apprentissages, de certification et d’orientation (Allal, 2006). La           conception de l’évaluation chez certains enseignants demeure toutefois influencée par des           représentations sur l’erreur (Astofli, 1997; Marquilló-Larruy, 2003; Reuter, 2013),           favorisant notamment une certaine sacralisation des contenus grammaticaux (Reuter, 2013).           Ainsi, l’écrit reste encore souvent évalué à l’aune des normes morphosyntaxiques. Cette           approche normative de l’évaluation lie la notion d’erreur à celle d’écart par rapport à la           production attendue, dans un même contexte d’énonciation, d’un locuteur natif. Cette           conception semble avoir déterminé l’appréhension de la production fautive et           «disqualifiante» (ibid., p. 24) dans           l’enseignement traditionnel. Néanmoins, toute évaluation d’un énoncé considéré comme           erroné n’est pas strictement prescriptive (Marquilló-Larruy, 2003): les reprises           effectuées par l’enseignant ont également une fonction d’étayage du discours et           d’accompagnement de l’élève dans l’apprentissage des processus d’écriture-réécriture.           C’est d’ailleurs ce que l’on retrouve dans cette étude, dans laquelle les normes sont           progressivement mises au second plan par l’enseignante au profit d’une démarche           privilégiant une construction normative collective visant une réflexion linguistique et           l’autonomisation des élèves.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
16 
Chercher à observer comment les élèves s’approprient l’espace du tableau pour           coconstruire le texte et leur identité de scripteur en français et d’élève nécessite un           corpus d’interactions. Nous présenterons dans cette partie le dispositif observé, le           corpus que nous avons constitué puis les outils d’analyse employés.

 3.1 Corpus vidéo de classe [image: Retour au plan de l'article]
17 
Nous avons filmé durant 13 séances une enseignante de collège intervenant auprès           d’élèves allophones originaires d’Italie, d’Espagne, du Brésil et du Maroc. La           particularité des unités pour élèves allophones arrivants tient notamment au fait qu’elles           sont des classes ouvertes rassemblant des élèves de tous âges (de 11 à 14 ans) et de tous           niveaux linguistiques (A1 à A2+ [3]).

18 
Lors de l’élaboration collective du petit journal, l’enseignante demande à des           élèves volontaires de raconter un évènement (vécu, lecture de journaux, programme           télévisé…) qu’ils souhaiteraient (faire) écrire au tableau, avant qu’il ne soit recopié           par chaque élève sur son cahier. Deux temps sont distingués dans la mise en oeuvre de           cette activité sur l’année scolaire: phase 1 (séances 1 et 2), l’enseignante écrit sous la           dictée des élèves et signe éventuellement à la place de l’élève-auteur; phase 2 (séances 3           à 13), les élèves viennent au tableau écrire et signer eux-mêmes leur journal.

19 
Nous avons choisi trois séances (séances 1, 2 et 9), d’une durée moyenne de 48           minutes, réalisées entre décembre 2011 et février 2012. Ce choix est motivé par le fait           que les séances retenues donnent à voir les différents temps ritualisés du petit journal           (voir infra 3.1.1), une évolution de la phase 1 à la phase 2, et une certaine           significativité du corpus, «la question du corpus [étant] de savoir en quoi il rend compte           de certaines constructions interprétatives du monde social par certains de ses acteurs»           (Blanchet, 2011, p. 19).

 3.2 Analyse des discours multimodaux [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’étude des interactions didactiques, effectuée directement à partir du support           vidéo, exige la prise en compte de nombreux éléments communicatifs verbaux et non verbaux.           L’analyse de leurs imbrications nécessite le recours à des outils d’analyse permettant de           décloisonner les approches. Ainsi, l’analyse des discours en interaction           (Kerbrat-Orecchioni, 2005) nous a servi d’outil d’analyse puisqu’elle invite à un           «métissage théorique» (ibid., p. 21) en faisant           appel à l’analyse du discours et à l’analyse conversationnelle. La première invite à           s’intéresser aux procédés énonciatifs qui précèdent, accompagnent ou suivent le travail           d’écriture. Une attention particulière sera portée aux pronoms personnels et aux outils de           modalisation, qui renseignent sur l’inscription énonciative des participants ainsi que sur           leurs stratégies discursives. La seconde considère l’organisation des tours de parole ou           le travail de figuration (Goffman, 1972). L’observation de ces aspects conversationnels           éclaire la compréhension des enjeux liés au processus de territorialisation de l’espace           scriptural, notamment en matière de face et de figuration.

21 
En cohérence avec notre conception systémique des interactions didactiques,           l’analyse ne dissociera pas les différents éléments qui composent ce réseau multimodal et           plurisémiotique. Si, pour faciliter l’analyse, chaque modalité peut faire l’objet d’une           étude isolée, nous chercherons à la resituer dans l’économie de l’échange, afin d’observer           comment un phénomène énonciatif – l’énoncé étant considéré comme une activité multimodale           (Krafft et Dausendchön-Gay, 2001) – s’articule aux autres et surtout pour quel(s)           effet(s).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
22 
L’analyse du corpus articule les résultats autour de trois notions principales: la           mise en scène de soi, les représentations des normes et le rapport à l’espace.

 4.1 Acte d’écriture et mise en scène de soi [image: Retour au plan de l'article]
23 
L’écriture sur le tableau ouvre un espace dans la classe que le scripteur investit           par sa présence et par les spécificités de son texte en construction.

 4.1.1 Le petit journal, parler pour (mieux) écrire [image: Retour au plan de l'article]
24 
L’activité constitue un rituel pédagogique qui, comme tout rituel, possède un           caractère sécurisant pour l’élève (Bertrand et Merri, 2015), propice à la mise en mots de           soi. Elle est marquée par le moment de sa réalisation (en début d’heure), l’identité de           l’initiateur (habituellement l’enseignante) et une procédure en cinq étapes: 1)           l’enseignante (ou l’élève) inscrit le titre au tableau, 2) un élève propose de raconter un           évènement, 3) le petit journal est discuté et écrit collectivement, 4) la signature de           l’élève scripteur est apposée, 5) les élèves recopient le petit journal sur leur           cahier.

25 
Le petit journal sert une finalité pédagogique essentielle dans l’enseignement aux           élèves allophones: l’urgence de l’apprentissage, qui exige un travail conjoint de toutes           les compétences. Cette activité d’écriture permet une pratique de l’oral puisqu’elle           requiert que les idées soient clairement formulées, répondant ainsi à l’injonction           pédagogique, implicite ou non, du «parlez mieux» (Cicurel, 2011, p. 38).
1 [4]

26 
Cette règle est primordiale pour certains élèves allophones, car, à défaut de           pouvoir formuler leurs idées à l’écrit au début de leur scolarisation en France, l’oral en           français est le moyen de communication institutionnelle principal.

27 
La transcription de l’énoncé au tableau ouvre une étape autrement complexe en ce           qu’elle introduit de nouvelles exigences linguistiques ou des paramètres visant une           cohérence et une cohésion textuelles. C’est ce qu’attestent ces interventions de           l’enseignante à des temps différents de la réalisation du petit journal:
2tu veux raconter tout ça dans le petit             journal?, qui souligne la négociation autour de l’oral spontané que vient de             livrer l’élève;
3qu’est-ce qu’on met derrière hier?, qui             témoigne de la démarche d’enseignement des contraintes textuelles puisqu’elle attend que             les élèves ajoutent une virgule à l’énoncé écrit.

28 
Ce premier écrit sert de support de discussions métalinguistiques qui mettent en           débat différentes connaissances grammaticales ou lexicales, comme dans les exemples 4 et           5, ce qui facilite les apprentissages:
4E: c’est quel temps ça j’ai vu?
5E: que la france commence la crise? + c’est             ça?

29 
Les apprenants sont amenés à étayer leurs propositions de corrections, donc à           consolider ou réviser leurs conceptions initiales.

30 
Aussi, la réalisation du petit journal favorise le dialogue entre élèves, ainsi que           les passages successifs et négociés entre l’oral et l’écrit. Ils permettent de construire           des représentations des différents supports sémiotiques que sont l’oral et l’écrit, tout           comme de leurs normes respectives.

 4.1.2 L’écriture, un acte incarné [image: Retour au plan de l'article]
31 
La première appréhension de l’acte d’écriture est corporelle. En se proposant de           venir écrire au tableau, les élèves exposent leur corps aux regards de leurs camarades et           des enseignants. Le cadre sécurisant du rituel facilite cette démarche volontaire.           L’entrée dans l’écrit se fait par le corps, dont l’importance dans le processus           d’apprentissages a été montrée notamment par les travaux sur la cognition incarnée (Lakoff           et Johnson, 1999). Le corps pense l’acte d’écriture et y participe. Une élève, pour           construire la suite de son énoncé, se détourne du tableau et «regarde dans le vide». Or,           l’on sait que le détournement du regard, en réduisant les stimulus extérieurs, permet de           soulager la charge cognitive à traiter pour répondre à des questions difficiles (Glenberg           et al., 1998).

32 
Plus globalement, le journal s’incarne également sur le plan énonciatif.           L’inscription de l’auteur dans la production scripturale s’effectue par le biais de           différents pronoms. L’emploi du «on» est notamment présent dans le discours des élèves           scripteurs lorsqu’est anticipé le produit fini et le travail collectif de correction: 
Luca : on écrit tout et ensuite on               corrige



33 
À l’inverse, la présence du «je» s’observe dans les situations de prise en charge           personnelle de l’acte d’écriture, suite à une demande d’aide par exemple:
Habiba: j’écris j’ai eu ou j’ai?



34 
Dans d’autres situations, l’usage alterné des pronoms sujets apporte un certain flou           quant à l’identité de l’auteur, voire du scripteur, mais souligne aussi la porosité des           rôles. Ainsi, dans la séance 2, l’enseignante entame l’activité en ces termes:
E: qu’est-ce que l’on va écrire +               attends deux secondes + donc carlos nous t’écoutons + alors je t’écoute



35 
L’enseignante alterne entre trois pronoms sujets qui réfèrent à trois entités plus           ou moins précises. Le pronom on introduit un           certain flou, dans sa référence à la masse-classe indistincte. Sous la dictée de Carlos,           c’est l’enseignante qui rythme l’activité (attends deux           secondes), mais l’acte d’écriture est inscrit dans une action collective. Deux           dimensions langagières se chevauchent, révélant une double fonction de ce petit journal:           (se) dire en entrant dans l’écrit. Une fois prête, l’enseignante reformule son énoncé à           l’aide du pronom «nous», qui marque davantage l’identité des interlocuteurs. Sur le plan           énonciatif, elle réunit l’ensemble des élèves et les désigne comme des interlocuteurs de           Carlos, engageant ainsi l’activité dans un jeu d’interactions polylogales. Par l’usage de           ces pronoms, l’enseignante ouvre, pour chaque élève, la possibilité de construire son           propre rapport à l’écrit(ure). En effet, le «on» ou le «nous» permet d’englober les élèves           qui n’écrivent pas encore et, partant, encourage leur entrée progressive dans le «je(u)».           En employant le je, elle finit par assumer seule           l’acte d’écouter et se charge de transcrire sur le tableau en tant que scribe-secrétaire.           Ce glissement énonciatif appelle trois commentaires. D’une part, il met en suspens l’acte           d’écriture, que renforcent la mise en attente et une révélation progressive de l’identité           des acteurs principaux: je/tu. D’autre part, cette interaction duelle inscrit           l’enseignante comme la destinataire privilégiée puisque c’est elle qui écrit sous la           dictée. Enfin, cela l’inscrit également comme évaluatrice du discours de l’élève, ce qui           modifie le caractère de l’activité, la faisant passer d’un écrit social à un écrit           scolaire.

 4.2 L’écrit(ure) au tableau, support des représentations sur les normes [image: Retour au plan de l'article]
36 
Le processus d’écriture est l’occasion de voir se confronter les représentations de           chacun quant aux normes attendues sur le plan formel, linguistique et textuel. Elles           peuvent concerner les deux dimensions du journal, envisagé comme produit et           processus.

 4.2.1 Représentations des normes [image: Retour au plan de l'article]
37 
Des commentaires normatifs concernant la longueur, la qualité linguistique ou           l’esthétique de la trace laissée sur le tableau sont émis par les élèves ou l’enseignante.           Dans l’exemple 1, qui se situe à la fin de l’écriture du journal par une élève, deux           normes se télescopent:
Exemple 1

38 
Le journal que propose Habiba ne répond pas, selon Andy, à des critères de longueur           qui relèvent d’un imaginaire normatif et renvoient aux représentations individuelles           d’Andy. À ces normes quantitatives, l’enseignante oppose des normes qualitatives, ce qui           permet d’amorcer une déconstruction des conceptions de l’écriture chez Andy puisqu’elle           l’invite à concevoir l’écriture davantage en termes de qualité, même imparfaite (presque, tour 3), que de quantité.

39 
La primauté à la qualité se retrouve également dans les commentaires normatifs de           l’enseignante sur l’esthétique de la trace écrite (exemple 2).
Exemple 2

[image: Interventions sur les normes qualitatives] Figure 1 Interventions sur les normes qualitatives

 [Voir la liste des
            figures] 
40 
L’exigence traduit la visée pédagogique de l’enseignante, dont Luca n’a pas           nécessairement conscience. La trace au tableau étant amenée à être recopiée sur le cahier,           elle doit répondre à des normes de lisibilité, d’autant qu’il existe une certaine           «sacralisation de l’écrit opérée par l’institution scolaire» (Dabène, 1991, p. 12) qui           conduit l’enseignante à imposer, parfois unilatéralement, certaines normes. Avec cet élève           en particulier, l’intégration de certaines normes qualitatives ou textuelles est quelque           peu compliquée et elles font l’objet de rappels réguliers de la part de l’enseignante, car           Luca privilégie l’oral à sa transposition écrite. Il prête peu d’importance à la propreté           de son écrit (au tableau ou sur son cahier) ou à certaines spécificités de cohérence           textuelle telles que la majuscule en début de phrase.

41 
Pour ce qui est du processus d’écriture, l’analyse des corpus fait ressortir une           attitude paradoxale de l’enseignante. D’une part, elle insiste fréquemment sur           l’importance de reporter la phase de correction à la fin de l’activité: écris jusqu’au bout et on corrige.

42 
D’autre part, le travail d’écriture est régulièrement interrompu pour procéder à une           révision formelle ou linguistique, qui peut être un frein au geste scriptural de l’élève.           Ainsi, dans l’exemple 2 cité précédemment, l’enseignante intervient au sujet de la           cohésion textuelle afin que l’élève corrige une majuscule placée après une virgule. Sur le           plan linguistique aussi la surveillance par l’enseignante est constante: contrôle + avec un e et un accent circonflexe + un           chapeau.
Exemple 3

43 
Cet extrait illustre l’intervention corrective par un élève, mais aussi la constante           focalisation de l’enseignante sur l’acceptabilité de la langue produite par les élèves.           Alors qu’Andy est uniquement intéressé par l’erreur qu’il souhaite corriger [5], son discours est lui-même objet de correction phonétique de la           part de l’enseignante qui rappelle par cet acte son statut de référente           linguistique.

44 
Lors des corrections collectives, la charge cognitive liée à la réflexion           métalinguistique est partagée. Généralement, c’est l’élève scribe du journal qui est           chargé d’effectuer une relecture et donc d’assumer également la fonction de secrétaire           compétent. La production du geste graphique et le tâtonnement incarné lors de la révision           visent à favoriser une incorporation de la correction.

45 
Paradoxalement, l’acte d’écriture est également un exercice autorisant, voire           légitimant l’erreur, une attitude d’autant plus marquante qu’elle concerne, dans l’extrait           suivant, l’enseignante même qui endosse le rôle de scribe-secrétaire. L’enseignante           construit ainsi chez les apprenants un rapport à l’écriture décomplexé: les hésitations et           les modifications font intégralement partie du travail.
Exemple 4

46 
L’intérêt de cet extrait se situe dans l’expertise que chaque participant possède.           Dans sa fonction d’acteur du journal qu’il dicte à l’enseignante, Carlos est expert du           contenu du discours télévisé du président. L’enseignante s’appuie sur cette expertise           informationnelle, mais, en tant qu’experte linguistique, elle signale la collocation           inappropriée («commencer une crise», tour 5) sans être en mesure de proposer immédiatement           une solution. Parce qu’elle n’est pas convaincue du terme employé par son élève,           l’enseignante s’autorise à suspendre temporairement la dictée (tour 3, l’enseignante ne           note pas la proposition). Même si elle finit par imposer une correction sans l’accord de           Carlos (tour 9, le verbe connaitre est retenu), la dimension collaborative est renforcée           dans cet extrait par le fait que l’enseignante recherche régulièrement l’approbation de           son élève (tours 5 et 7).

47 
L’enseignante signale ainsi que, parce que l’écriture n’est pas un acte purement           linéaire, il est possible de revenir sur ce qui a été noté pour parfaire la cohérence de           l’ensemble. L’écrit apparait comme une production en constante évolution. L’enseignante           procède parfois spontanément à une relecture du texte écrit, ce qui permet d’enseigner           implicitement aux élèves que le processus d’écriture nécessite relecture et reformulation.           C’est ce que l’on observe lors de la séance 9: après avoir été interrompu, Luca poursuit           le fil de son propos en prenant le temps de relire, à voix haute, les énoncés antérieurs.           Il semble avoir intégré l’idée que le processus d’écriture-réécriture s’inscrit dans des           allers-retours constants entre le déjà-écrit et ce que je suis en train d’écrire.

 4.2.2 Des représentations évolutives [image: Retour au plan de l'article]
48 
Support du travail d’écriture, le tableau reflète également l’évolution et           l’organisation des représentations liées à l’orthographe. Dans l’extrait suivant, Luca est           en train d’écrire son journal. Il y évoque les récentes chutes de neige en Italie, son           pays d’origine. Il achoppe sur l’orthographe de l’adverbe «beaucoup».
Exemple 5

49 
Cette difficulté avec l’orthographe du son /k/ peut s’expliquer en partie par le           fait que deux représentations de l’orthographe de ce phonème entrent ici en contact, celle           des deux experts (l’enseignante et Carlos) et celle de Luca (tours 3 et 7).

50 
Vingt minutes plus tard, Luca est à nouveau confronté à la transcription du son /k/           (dans le mot «bloqué»), qu’il orthographie «ch» («bloche»), en se basant certainement sur           ses compétences scripturales en italien. Contrairement à l’intervention précédente, la           correction qu’apporte ici l’enseignante (elle efface les lettres «ch» et demande à Luca           d’écrire «qu») ne suscite aucune demande d’explication de la part de Luca, ni ne soulève           de négociation:
Exemple 6

51 
Ainsi, en 20 minutes, l’élève a été confronté à deux transcriptions distinctes du           son /k/ sans qu’aucune explication métalinguistique n’ait été donnée. S’il finit par           intégrer l’orthographe correcte «co», comme le prouve le mot «recouvertes» correctement           orthographié plus loin dans le petit journal, nous pouvons nous interroger sur la démarche           de l’enseignante et nous demander si une approche contrastive italien/français (avec           l’aide de l’élève) n’aurait pas permis, plus aisément, de faire apparaitre les similitudes           et différences du son /k/ dans les deux langues.

52 
D'autres formes de représentations sont notables. L’exemple 7, tiré de cette même           séance, permet d’observer comment l’enseignante déconstruit certaines représentations           liées à l’«aire scripturale» (Dabène, 1991, p. 16) sur le support tableau. Luca a défini           une marge imaginaire sur le côté gauche du tableau (Figure 2a). Or, la réécriture d’un           segment de phrase, assisté de Carlos, nécessite d’empiéter sur la frontière imaginaire de           son texte:
Exemple 7

[image: Représentations et trangression de l'aire scripturale] Figure 2 Représentations et trangression de l'aire scripturale

 [Voir la liste des
            figures] 
53 
Si, sur le plan didactique, la prise en main par l’enseignante de cette action peut           être dictée par la nécessité d’accélérer le rythme afin de préserver du temps pour la           recopie, sur le plan énonciatif, le glissement du «je» au «on» n’est pas anodin.           L’enseignante assume seule au départ cette «transgression» («je», tour 4) avant d’inclure           Luca («on»). Elle permet de faire évoluer la conception que les élèves peuvent avoir de           l’aire scripturale et du respect de ses limites. L’acte d’écriture devient symboliquement           un acte de liberté collectif en ce que l’expression de soi ne saurait être réduite à une           portion d’espace délimitée par une ligne imaginaire.

 4.3 Rapport à l’écrit(ure), rapport à l’espace [image: Retour au plan de l'article]
54 
Nous le voyons, l’écriture du journal fait ressortir la question des frontières. Le           rapport à l’écrit(ure) se construit également sur des représentations du tableau comme           espace possible de territorialisation.

 4.3.1 Territorialiser l’acte d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
55 
Pour rappel, la phase 1, dictée à l’enseignante, inscrit les élèves dans un rôle           circonscrit pour l’essentiel au domaine de l’oral. La phase 2 les reconnait comme des           scripteurs. Un processus de territorialisation se réalise alors dès les premiers moments           d’écriture du journal lorsque, par sa graphie, l’élève inscrit son identité sur le           tableau; la graphie étant un indice, au sens peircien (Everaert-Desmedt, 2011), de           l’identité du scripteur. Cette appropriation de l’espace se ponctue par la signature du           texte rédigé. Si cet acte permet de marquer la paternité du journal, il participe           également à une forme de territorialisation de l’aire graphique en tant que processus de           «sémiotisation de l’espace» (Raffestin, 1986, p. 181). Ainsi, l’inscription graphique de           soi sur l’espace tableau définit de nouvelles frontières visuelles.

56 
Partant, le support matériel, tout comme l’espace situé devant le tableau, constitue           un lieu ambivalent, à la fois espace commun, mais également territoire protégé de           l’intrusion physique ou graphique de l’autre. Ainsi, la surface réduite du tableau conduit           les élèves à la partager pour que soient écrits plusieurs journaux. Dans l’exemple retenu,           Habiba ponctue son journal d’une signature élaborée qui occupe le bas du tableau. Béa, une           autre élève, demande alors à rédiger un texte, ce qui amène l’enseignante à lui «laisser           de la place [6]», donc à partager la surface (Figure           3).

[image: L'enseignante partage la surface scripturale] Figure 3 L'enseignante partage la surface scripturale

 [Voir la liste des
            figures] 
57 
Bien qu’Habiba semble ne pas saisir immédiatement les raisons de la reconfiguration           (elle cherche à voir ce que fait sa professeure), elle accepte cette réordination, comme           l’indique cette question adressée à sa camarade Béa: ah tu           veux écrire aussi ton [texte ?]

58 
Par ailleurs, le journal étant un travail collectif, tout élève peut intervenir sur           le travail fini ou en cours. Alors que Béa est en train de rédiger, Andy (Figure 4, sur la           droite) vient corriger une erreur dans le texte écrit précédemment par Habiba. Espace et           feutre se trouvent donc partagés pour un temps avec l’accord tacite de Béa.

[image: Béa et Andy partagent l'espace et le feutre] Figure 4 Béa et Andy partagent l'espace et le feutre

 [Voir la liste des
            figures] 
59 
Ces exemples montrent comment ces élèves incorporent progressivement l’idée que leur           texte est mis en partage sur le tableau et, de fait, sous la tutelle de l’enseignante et           de leurs pairs. Ils assimilent également l’idée que l’espace au tableau n’est pas un lieu           sacralisé, où seule l’enseignante règnerait en maitre du savoir.

60 
Dans le même temps, cet espace partagé devient un territoire à protéger. La           coécriture du petit journal se construit par l’adjonction d’un nouveau fragment textuel au           précédent ou se déroule dans la négociation d’énoncés, où les différents intervenants sont           plus ou moins légitimés par le scripteur. L’exemple le plus emblématique est tiré de la           séance 9 durant laquelle Luca écrit son journal. Dans l’exemple 8, Luca est devant le           tableau et requiert l’aide de l’enseignante.
Exemple 8

61 
S’ensuit un dialogue visant à résoudre une difficulté lexicale (tours 1 à 3). Carlos           (tour 4) fait une proposition, refusée avec agacement par Luca (tour 5). Le rejet franc de           cet énoncé, pourtant valide, pose Luca en protecteur hostile à l’intervention d’un autre           élève sur son territoire textuel et révèle que le rapport qu’il a construit à l’écriture           possède une dimension individuelle très forte.

62 
Ce conflit de territoire va se poursuivre, plus loin dans la séance (Exemple 9),           lorsque Carlos, de son propre chef, s’avance vers le tableau (tour 3).
Exemple 9

63 
Luca s’oppose à l’arrivée de Carlos au tableau (tours 5 et 9), arrivée pourtant           légitimée par l’enseignante, qui lui confie une tâche précise et délimitée (tour 6). Luca           ne refuse pas la correction (puisqu’il accepte l’implicite intervention de l’enseignante           contenue dans le on, présent déjà au tour 2), il           s’oppose à l’intrusion de Carlos, qui semble remettre en question ses compétences           (je sais alors, tour 9). Luca est toutefois           conforté dans sa position de scripteur du texte et dans ses compétences de révision et de           correction, comme le suggèrent certaines stratégies de préservation de la face:
	adverbe «seulement» avec fonction d’adoucisseur pour Carlos (tour 10)

	redoublement du pronom personnel sujet «toi» pour l’enseignante (tour               11)



64 
Néanmoins, ces stratégies sont insuffisantes pour permettre le partage de l’espace.           Carlos s’impose (Figure 5a) et Luca le repousse (Figure 5b). La dimension ludique reste           néanmoins importante (Carlos et l’enseignante sourient).

[image: Le tableau, espace protégé] Figure 5 Le tableau, espace protégé

 [Voir la liste des
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65 
La cohabitation des deux élèves au tableau se poursuit, pour un temps, dans le           respect de la limite demandée par l’enseignante (tour 6) et promise par Carlos (tour 10).           Néanmoins, Carlos ne se contente pas de sa fonction d’indicateur des erreurs. Quelques           minutes plus tard, l’enseignante dicte à Luca des corrections à effectuer:
E: alors un accent sur le e + voilà + et comme ce               sont LES camions ++ qu’est-ce qu’on met après + bloqué



66 
Carlos en profite pour s’approcher et ajouter le -s manquant (Figure 6).

[image: Carlos s'impose comme correcteur] Figure 6 Carlos s'impose comme correcteur

 [Voir la liste des
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67 
Ainsi, lorsque l’espace devient territoire, il se partage dans la négociation ou se           défend, dans le jeu ou le conflit. L’on pourrait ici considérer que cet exemple révèle           l’ambivalence de cette activité qui joue à la fois sur la dimension individuelle et           collective de l’écriture. Loin de constituer une limite, ce paradoxe est au coeur même de           cet exercice et est inscrit dans le contrat didactique initialement posé en classe. Aussi,           les stratégies d’invasion ou de défense ne durent qu’un temps: le journal, en tant que           rituel, fonctionne sur un contrat didactique explicite de coécriture et de partage de           l’espace-tableau.

 4.3.2 Dialogues entre les espaces-temps de l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
68 
Énonciation non assujettie aux contraintes du flux verbal, l’écriture se déploie           dans une temporalité déroulée qui autorise les retours en arrière, les révisions, les           corrections. Ces espaces-temps peuvent dialoguer, créant une intertextualité (Rabau, 2002)           qui rassemble à la fois les textes et les corps écrivants.

69 
Ce rappel d’autres espaces-temps scripturaux, nécessaire pour la poursuite de           l’écriture du journal, peut émerger de la mémoire. Dans l’exemple 10, la classe cherche à           qualifier la crise économique qui se répand en Europe (tours 1 à 3).
Exemple 10

70 
Approuvant la proposition de Saloua, l’enseignante réactive les savoirs (tour 4) en           rappelant une précédente mention de l’adjectif «grave» dans un dialogue construit dans un           autre espace (la classe de Mme Boré) et à un moment antérieur. Ce rappel est entériné par           plusieurs élèves de la classe (tour 5) et resitué par Saloua (tour 7) dans un espace           textuel spécifique (le dialogue). Plus loin dans la séance, cette élève montre à           l’enseignante la page où est recopié le dialogue, inscrivant celui-ci dans l’espace de la           classe et dans le présent. Les deux textes, le dialogue et le petit journal, se font alors           écho, réunis dans un même espace et un même temps de lecture (Figure 7).

[image: Dialogue et journal réunis dans un même espace-temps de lecture] Figure 7 Dialogue et journal réunis dans un même espace-temps de lecture

 [Voir la liste des
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71 
La question de l’accès à des espaces-temps scripturaux antérieurs peut s’opérer           également par le déplacement des corps. Dans l’exemple suivant (Exemple 11), Carlos           souligne les erreurs produites par Luca. Devant la graphie «s’ont», il a un doute et           sollicite la validation de l’enseignante:
Exemple 11

72 
Luca proteste (tour 2) et l’enseignante confirme qu’il y a une erreur (tour 3). Pour           réactiver dans la mémoire de Luca la morphologie du verbe «être», elle cherche des yeux           l’affiche où est inscrite la conjugaison. Les énoncés qu’elle produit dans le temps de sa           recherche situent le verbe (métonymie de l’affiche où la conjugaison est écrite) dans           l’espace de la classe. Elle pose un bras sur les épaules de Luca (Figure 8) et           l’accompagne devant l’affiche, qui a valeur de validation.

[image: L'enseignante guide Luca vers l'affiche] Figure 8 L'enseignante guide Luca vers l'affiche

 [Voir la liste des
            figures] 
73 
La mémoire n’ayant pu être activée par le discours oral, le déplacement des corps           est nécessaire pour accéder aux savoirs et savoir-faire antérieurs. Le geste de           l’enseignante marque symboliquement l’accompagnement didactique vers le développement des           compétences, validées quand Luca corrige lui-même son erreur (Figure 9).

[image: Luca efface et corrige son erreur] Figure 9 Luca efface et corrige son erreur

 [Voir la liste des
            figures] 
 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
74 
Nous avons cherché à voir comment, dans l’écriture d’un petit journal, les élèves           s’appropriaient l’espace d’écriture qu’est le tableau pour coconstruire leur identité           d’élève et de scripteur en français, ainsi que leur rapport à l’écriture. Nous avons           constaté une perméabilité des rôles que nous avons formalisée par un continuum délimité           par les fonctions de scribe et de scripteur. Le tableau devient le support des           représentations liées aux normes que devrait respecter le petit journal, ainsi que le           support d’une construction identitaire, que renforce notamment sur le plan graphique           l’inscription de soi. Cette construction se situe dans la tension entre l’inscription           individuée de l’élève-scripteur et la réalisation collaborative du texte, sur un espace           partagé. Si dans un premier temps l’espace du support d’écriture devient un territoire à           s’approprier/à préserver de l’intrusion des autres élèves, la tâche d’écriture crée une           dynamique collective. Parce que l’écriture devient ainsi un acte commun dans la           réalisation d’une même tâche, elle s’affranchit de la simple inscription identitaire.           L’espace du tableau, parce que visible par tous, va induire et favoriser les processus           évaluatifs de l’enseignante et des pairs au fur et à mesure de l’écriture individuelle,           qui se construit donc dans les interactions et les négociations.

75 
Parallèlement, l’enseignante, par ses déplacements, ses commentaires évaluatifs,           intervient dans la construction de la compétence scripturale de ses élèves allophones.           Garante des normes et du cadre de fonctionnement, elle est aussi responsable de la           planification globale. Si notre analyse s’est centrée sur les temps d’écriture au tableau,           le corpus rappelle qu’aux yeux de l’enseignante, le processus scriptural ne se finalise           qu’une fois le texte produit copié sur le cahier. Par son transfert sur un espace           individuel, propre à chaque élève, cette trace écrite donne institutionnellement la valeur           au travail d’élaboration du journal et devient le reflet de la tâche effectuée en classe           et, par extension, de l’enseignement dispensé.

76 
Cela nous invite à repenser l’importance que l’on accorde, dans la formation des           enseignants, à la trace écrite et au lieu de son inscription. En effet, l’enseignement de           l’écriture, tout comme son évaluation, doit se penser dans l’articulation entre le travail           fini (la recopie du texte produit) et la construction scripturale (le processus). Peuvent           ainsi être appréhendées l’ensemble des actions des scripteurs et, dans le cas d’une           écriture collaborative, l’ensemble des négociations réalisées.

77 
La collaboration entre les différents acteurs, collaboration nécessaire pour mener à           bien la réalisation du petit journal, doit s’appuyer sur la construction d’une coopération           entre les participants (Baudrit, 2005), qui repose sur l’idée d’interdépendance. Celle-ci           nécessite une relation d’entraide qui exige que les élèves apprennent progressivement à           donner, à demander et à recevoir de l’aide en fonction de leurs besoins langagiers réels.           Ainsi, deux types complémentaires de correction par un tiers sont donc organisés:           l’hétéro-correction «pour autrui» (réorganisation de la surface du tableau par           l’enseignante, la correction de l’erreur à l’écrit ou à l’oral) et l’hétéro-correction           «avec autrui» (étayage métalinguistique, signalement des erreurs, partage des hypothèses           de correction). Ainsi, en plus de construire des compétences scripturales, le petit           journal permet de développer chez les élèves des qualités d’écoute réciproque,           d’observation et de formulation claire de questions et réponses.

78 
Pour que l’activité puisse favoriser partage et réciprocité, il s’agit pour           l’enseignant et les élèves de prendre en compte le lâcher-prise nécessaire pour la           réalisation d’une écriture collaborative, qui se négocie également dans le partage du           territoire avec les pairs. Voilà, nous semble-t-il, un défi pédagogique et de formation à           relever.
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[1] Élèves âgés de 11 à 14 ans.
[2] La notion d’écrit(ure) est à entendre dans la tension qui existe entre l’écrit en           tant que produit et l’écriture comme processus dynamique se déroulant dans une temporalité           donnée.
[3] Locuteur de niveau élémentaire tel qu’établi par le Cadre européen commun de           référence.
[4] Conventions de transcription: + = pause; majuscules = emphase prosodique; …- =           auto-interruption; (…) = information contextuelle/paralinguistique; soulignement =           chevauchement; X = segment inaudible; […?] = transcription incertaine; ::: = allongement           vocalique
[5] Il n’effectue aucune reprise de la reformulation proposée par l’enseignante au tour           2.
[6] Extrait de l’intervention de l’enseignante: Alors on           va écrire le nom d’habiba ici pour lui laisser de la place.
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Résumé
Notre recherche s’inscrit dans le cadre de l’enseignement universitaire et plus précisément dans le cadre du Certificat d’Aptitude pédagogique approprié à l’Enseignement supérieur (CAPAES) dispensé en Belgique francophone. Il s’agit de tenter de comprendre comment et en quoi le rapport à l’écrit des formateurs universitaires influence la posture d’accompagnement qu’ils proposent à leurs étudiants, que ce soit lors des séminaires consacrés à l’écriture du portfolio certificatif ou lors des entretiens de supervision qu’ils gèrent en face à face avec un étudiant. L’objectif est d’identifier les relations qu’entretiennent les formateurs avec l’écrit(ure) et de voir comment ces relations se traduisent dans l’accompagnement qu’ils proposent aux étudiants. Pour ce faire, la recherche a convoqué plusieurs cadres théoriques dont celui de Leclercq et Oudart (2011) qui ont mis en évidence et documenté trois postures d’accompagnement: normative, dialogique et spéculative. Concernant le champ du rapport à l’écrit, nous nous sommes appuyés sur Blaser (2011) et Barré-de Miniac (2008). La collecte de données s’est réalisée par étapes: entretiens semi-directifs avec les dix accompagnateurs de séminaires, sélection de quatre profils représentatifs de l’ensemble de l’équipe pour un travail complété par l’observation des séminaires, enregistrement d’un entretien de superviseur, lecture de commentaires écrits et interviews finales. Il ressort de l’étude que chaque formateur, inscrit dans un cadre commun, présente des spécificités liées à ses logiques d’accompagnement.
Mots clés : portfolio, rapport à l’écrit, enseignement supérieur, postures d’accompagnement, littératie universitaire

Abstract
Teachers’ relationship to writing and their stance when guiding university students through the development of a certification portfolioThis study deals with the context of university instruction and more specifically the Higher Education Teaching Certificate (CAPAES) awarded in Francophone Belgium. The intent is to shed light on how and why university educators’ relationship to writing shapes their stance when guiding their students, whether during certification portfolio writing seminars or the supervisory interviews they conduct face-to-face with students. The goal is to identify these educators’ relationships to texts and writing and to look at how these relationships translate into their guidance of students. To this end, the study draws on several theoretical frameworks including that of Leclercq and Oudart (2011), who have brought attention to and documented three stances of guidance: normative, dialogical and speculative. In terms of relationships to writing, the study is based on Blaser (2011) and Barré-de Miniac (2008). The data collection took place in stages: semi-directed interviews with ten seminar facilitators, selection of four profiles representative of the entire team in the context of an assignment completed via seminar observation, one recording of an interview with a supervisor, the reading of written comments, and final interviews. The study reveals that each supervisor, even in a common context, exhibits specificities connected to his or her own approaches to guidance.
Keywords : portfolio, relationship to writing, higher education, stances of guidance, university literacy

Resumen
Relación con la escritura y posturas de los formadores en el acompañamiento de los estudiantes que participan en un portafolio de certificaciónNuestra investigación se inscribe en el marco de la educación universitaria, en forma específica en el marco del Certificado de Aptitud Pedagógica Apropiado para la Educación Superior (CAPAES), que se imparte en la Bélgica francófona. Es un intento de entender cómo y de qué manera la relación con la escritura de los profesores universitarios influye en la postura de acompañamiento que ofrecen a sus alumnos ya sea durante los seminarios dedicados a la redacción del portafolio de certificación o durante las entrevistas de supervisión que realizan frente a frente con un estudiante. El objetivo es identificar la relación que establecen los formadores con la escritura y de ver cómo estas relaciones se reflejan en el apoyo que ofrecen a los estudiantes. Para hacer esto, la investigación ha utilizado varios marcos teóricos que incluyen el de Leclercq y Oudart (2011) que han destacado y documentado tres posturas de acompañamiento: normativas, dialógicas y especulativas. Respecto al campo de la relación con la escritura nos hemos apoyado en los trabajos de Blaser (2011) y Barré-de Miniac (2008). La recolección de datos se llevó a cabo en etapas: entrevistas semiestructuradas con los diez líderes del seminario, selección de cuatro perfiles representativos de todo el equipo para el trabajo completado por la observación de los seminarios, grabación de una entrevista del supervisor, lectura de comentarios escritos y entrevistas finales. Del estudio se desprende que cada formador, registrado en un marco común, presenta especificidades relacionadas con sus lógicas de acompañamiento.
Palabras clave : portafolio, relación con la escritura, educación superior, posturas de acompañamiento, alfabetización académica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Notre propos s’inscrit dans le cadre de l’enseignement universitaire et plus           précisément dans le cadre du Certificat d’Aptitude pédagogique approprié à l’Enseignement           supérieur (CAPAES), dispensé en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). Depuis 2002, les           enseignants des Hautes écoles [1] ont comme obligation           d’obtenir ce certificat dans les six premières années de prestation pour espérer une           nomination dans l’enseignement supérieur.

2 
Les formateurs du programme travaillent donc avec des enseignants – que nous           appelons candidats [2] puisqu’ils visent à obtenir cette           certification supplémentaire – qui pratiquent le métier depuis trois ou quatre ans pour la           plupart. Cette formation, destinée à des adultes engagés dans l’enseignement supérieur, ne           donne pas lieu à une évaluation classique du type examen avec «questions-réponses».           L’évaluation certificative telle qu’elle s’organise à l’université à laquelle nous           appartenons consiste en la rédaction d’un portfolio invitant le candidat à synthétiser en           une vingtaine de pages des traces de son parcours professionnel et de ses acquis de           formation. Il s’agit d’abord d’articuler divers cadres théoriques pour relire son parcours           de formation et son parcours professionnel, puis de décrire et d’analyser un dispositif de           formation pour en comprendre les fondements. Il convient donc pour le candidat de           réfléchir à ses pratiques, de montrer sa capacité à intégrer les grilles d’analyse, les           théories de l’apprentissage, des modèles théoriques vus aux cours. La rédaction du           portfolio est balisée par une grille d’évaluation précise et expliquée aux candidats. Pour           soutenir ces derniers dans la réalisation de ce travail d’écriture, des séminaires           d’intégration d’une quinzaine d’heures suivis d’un ou deux entretiens individuel(s) de           supervision font partie intégrante de cette formation. 

3 
Comme nous avons eu déjà l’occasion de questionner les effets de formation de notre           dispositif sur les candidats eux-mêmes (Paquay, Parmentier et Van Nieuwenhoven, 2009;           Paquay et Van Nieuwenhoven, 2007), nous avons choisi à présent de mettre l’accent sur les           formateurs. En effet, l’intérêt de cette contribution réside dans le fait que notre           recherche n’est pas directement ciblée sur les candidats eux-mêmes, mais bien sur les           formateurs qui sont en charge de les former, et plus particulièrement sur ceux qui ont la           charge du séminaire d’intégration dans lequel l’accompagnement à l’écriture est offert en           complément des supervisions individuelles.

4 
Plus spécifiquement, notre visée est de mettre au jour comment et en quoi le rapport           à l’écrit des formateurs influence leur posture d’accompagnement en nous intéressant,           d’une part, aux représentations qu’ils ont de leur rôle d’accompagnateur à l’écriture et,           d’autre part, au discours qu’ils portent sur leurs pratiques d’accompagnement.

5 
L’équipe des formateurs du programme se compose de dix personnes, dont trois des           quatre auteurs de cet article. Toutes et tous ont des compétences reconnues dans le champ           de l’écriture, une ancienneté relative dans le programme qui existe depuis 2003 et           participent aux quatre réunions annuelles de régulation et de partage des pratiques. Des           supervisions et formations ont d’ailleurs été réalisées à leur intention. L’image du           bricolage – finement décrite par Perrenoud (1994) – pourrait bien convenir à ce dispositif           en amélioration constante. On comprendra donc tout l’intérêt de cette recherche pour la           qualité de ce programme.

6 
Nous avons structuré notre texte en plusieurs parties. La première pose les jalons           théoriques sur lesquels nous nous appuyons pour appréhender le champ de l’accompagnement à           l’écriture, c’est-à-dire les questions du portfolio professionnel, de l'accompagnement et           du rapport à l'écrit. La deuxième partie renvoie aux aspects méthodologiques. La troisième           partie présente les résultats en fonction de nos questions de recherche: quel est le           rapport à l’écrit des accompagnateurs? Quelles sont leurs représentations de           l’accompagnement de l’écriture? Quelles sont les pratiques rapportées qui permettraient           d’identifier les logiques d’accompagnement des candidats dans leur processus d'écriture?           La quatrième et dernière partie met en évidence les apports principaux de notre           étude.

 2. Appuis théoriques [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 La tâche complexe d'écriture: le portfolio [image: Retour au plan de l'article]
7 
Les candidats sont amenés à produire un portfolio professionnel pour valider leur           formation et «dire leur métier» (Nonnon, 2002; Pollet, 2009). Il s'agit, non pas d'un           écrit professionnel, qui, selon Cros, Lafortune et Morisse (2009), se fait pendant           l’activité ou en vue de celle-ci, mais bien d'un écrit professionnalisant. En effet, la           production se réalise après le moment où l’activité a été exercée. Autrement dit, elle           doit prendre pour objet d’analyse la pratique que le candidat aura préalablement décrite.           Les enjeux de l’accompagnement de ce type d’écrit ont été pointés notamment par Paul           (2014) qui exprime qu’ «entre dire et écrire se trouve effectivement un monde: celui du           sujet dans toute son opacité. Et c’est cela qu’il s’agit d’accompagner» (p. 30). Ce genre           d’écrit est donc censé permettre une mise à distance avec le vécu de la personne pour           pouvoir le décrire, l’analyser, pour accéder à des savoirs nouveaux, transformer sa           position et ses points de vue.

8 
Champy-Remoussenard (2009) précise notamment que cette forme d’écriture se prépare           et nécessite un apprentissage qui doit être accompagné, guidé, car les enseignants ont           tendance à traduire leur activité en tenant compte de la manière dont celle-ci «est           prescrite, devrait être, conformément à cette prescription» (p. 83). De plus, le désir de           correspondre aux normes académiques bloque les candidats dans leurs démarches pour           atteindre «le réel de leur activité». Un accompagnement s’avère donc nécessaire tant pour           transformer les représentations des candidats et faciliter une écriture «vraie» que pour           garantir la sécurité des échanges qui font la spécificité de l’écriture sur           l’activité.

 2.2 Trois logiques d’accompagnement de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
9 
Dans le champ des pratiques professionnelles, Paul (2004, 2016) définit           l’accompagnement comme étant le fait de se joindre à quelqu’un (dimension relationnelle)           pour aller où il va (dimension spatiale), à son rythme, en même temps que lui (dimension           temporelle). À cela, Vial et Caparros (2007) comme Jorro (2012) ou Van Nieuwenhoven et           Colognesi (2013) ajoutent que l’accompagnement renvoie à un processus d’ajustement           permanent de l’accompagnateur, qui réagit en fonction du contexte et des besoins de           l’accompagné. Chauvet (2002), quant à lui, estime que la relation entre les deux acteurs           s’opère au sein d’un continuum allant d’une directivité forte (posture d’expert) à un           retrait progressif laissant place à la singularité (posture d’accompagnement).

10 
Nous pouvons croiser ces analyses avec celles de Leclercq et Oudart (2011) qui, dans           leurs travaux relatifs aux stratégies d’accompagnement de l’écriture des mémoires           professionnels, ont identifié trois postures qui peuvent intervenir: les postures           normative, dialogique et spéculative.

11 
Dans une optique normative, l’accompagnateur cherche à donner à l’écrivant des           repères, des codes pour le rassurer, lui permettre d’avancer dans la rédaction et l’aider           à surmonter les difficultés. La contrainte sert alors de levier pour progresser dans une           écriture cadrée, contrôlée par des critères qui sont autant de balises pour avancer.           L’attention est attirée sur les qualités attendues du produit final, et peut passer par           l’analyse de textes modèles. 

12 
Dans la perspective dialogique, l’accompagnateur s’intéresse aux mots et à leurs           significations. Il cherche à comprendre et à créer un climat propice à l’échange, à la           conversation réflexive. C’est une posture marquée par l’utilisation intense des outils de           reformulation.

13 
Dans une logique spéculative, l’accompagnateur place l’écrivant au centre de la           réflexion en tentant d’établir son profil pour le conduire vers un objectif qu’il           détermine: de quoi est-il capable? Que peut-il faire, jusqu’où peut-il aller?           L’accompagnateur va ainsi tenter de cerner les possibles chez l’accompagné en dialoguant           non pas – comme dans la posture dialogique – autour de l’objet à produire mais autour du           sujet écrivant. L’important est de comprendre ce qui anime la personne et de pouvoir faire           ressortir chez elle la pleine possession de ses moyens.

14 
Aucune de ces postures n’est figée, étant entendu que les accompagnateurs oscillent           généralement de l’une à l’autre en fonction des besoins. Néanmoins, Leclercq et Oudart           (2011) montrent que l’accompagnateur privilégie généralement une de ces logiques en           fonction de «ses croyances, [de ses] convictions, [de ses] savoirs» ainsi que du «contexte           et [des] compétences de l’étudiant» (p. 160).

15 
Pour compléter lesdites logiques, Oudart et Leclercq (2011) identifient trois types           d’activités qui se déploient tout au long du processus d’accompagnement: des activités de           contractualisation, de production et de construction de soi. C’est dans l’activité de           contractualisation que se développe la relation entre l’accompagnateur et l’accompagné.           Les enjeux qui se jouent sont doubles: réaliser un «contrat didactique» sur ce qu’il           convient de faire et un «contrat de communication» qui établit comment chacun doit se           comporter avec l’autre. Le contrat stipule très clairement que celui qui tient les rênes           est l’accompagné et pas l’accompagnateur.

16 
La réflexion autour des logiques d’accompagnement met en lumière différents aspects:           l’importance de la relation comme gage de réussite de l’accompagnement, mais aussi celle           des représentations de cet accompagnement et de son objet pour les accompagnateurs.         

 2.3 Le rapport à l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
17 
Barré-De Miniac (2008) articule le rapport à l’écriture avec le rapport au langage           et avec le rapport au savoir, le «rapport à» désignant une manière de se positionner,           d’envisager un objet ou des situations. Pour appréhender la notion de «rapport à», il est           nécessaire de s’intéresser au sujet qui est au coeur de la notion puisque c’est à travers           lui que le chercheur peut comprendre la relation qui se joue, le sens et la valeur qui           sont accordés par le sujet à l’objet envisagé (Gilbert, 2008). 

18 
Barré-de Miniac (2000) a étudié cette notion de «rapport à» en la reliant à la           question de l’écriture. Elle explique ainsi que le «rapport à l’écriture» désigne           l’ensemble des idées et des émotions d’une personne vis-à-vis des fonctions de l’écriture           et de la manière d’apprendre à écrire. Elle montre tout l’intérêt de cette notion dans le           cadre de la didactique puisque l’apprentissage des savoirs ne suffit pas au développement           de la compétence scripturale (Colognesi et Lucchini, 2016; Dabène, 1991). Ainsi, Barré-de           Miniac (2008) estime que le rapport à l’écriture d’un individu se définit à travers quatre           dimensions: l’investissement de l’écriture, les opinions et attitudes à son égard, les           conceptions de l’écriture et de son apprentissage et enfin les modes de verbalisation du           processus scriptural. 

19 
Chartrand et Blaser (2008) étendent la définition à tout ce qui a un rapport avec le           domaine de l’écrit, plus large que le seul acte d’écriture. Elles expliquent en effet que           le rapport à l’écrit «concerne les pratiques de lecture et d’écriture ainsi que les           produits de ces activités, les textes lus et écrits […]» (2008, p. 111) et identifient           quatre dimensions dudit rapport: (1) affective, qui relève, d’une part, des sentiments et           des émotions et se traduit par un «investissement en temps, en fréquence et en énergie que           le sujet dit déployer» (p. 111) dans des activités liées à l’écriture ou la lecture, et,           d’autre part, de l’intérêt plus ou moins marqué pour certains genres de textes à lire ou à           produire; (2) axiologique, le domaine des valeurs que le sujet associe à l’écrit; (3)           conceptuelle (ou idéelle), qui renvoie aux idées que le sujet se fait sur le rôle de           l’écrit, sa nature, sa place dans la société, sa fonction dans l’apprentissage et aux           conceptions qu’il a des processus de lecture et d’écriture mis en oeuvre; (4)           praxéologique, qui touche aux activités du sujet tant scripturales que lecturales, à leur           contexte, leurs méthodes, le moment et le temps investi. 

20 
À ces quatre dimensions du rapport à l’écriture, Niwese et Bazile (2014), mais aussi           Colognesi et Lucchini (2016), en ajoutent une cinquième: la dimension métascripturale.           Celle-ci désigne la capacité d’une personne à verbaliser sa pratique. Cette dimension           renvoie à celle mise en avant par Barré-de Miniac (2002) et qu’elle appelle «le mode de           verbalisation».

21 
Chaque individu a des représentations de l’écriture, c’est-à-dire des normes qu’il           s’est construites au sujet de l’écriture, en fonction de ses expériences sociales (Lord,           2012). Ces représentations, qui ont un caractère englobant et qui ne sont pas de l’ordre           des pratiques comme le précisent Chartrand et Blaser (2008), ont une influence sur la           dimension praxéologique du rapport à l’écrit. En creux de leurs représentations de           l’écriture, les formateurs ont aussi des représentations de l’accompagnement de           l’écriture. Si on se réfère à la définition de Merhan (2011), l’accompagnement dans le           contexte de l’écrit se positionne comme «instance de médiation dans le processus           d’apprentissage en prenant en compte les nombreuses interactions sociales» (p. 10). Chaque           accompagnateur peut donc avoir ses représentations de ce qui est fondamental à mettre en           place pour permettre aux accompagnés d’évoluer dans leur compétence scripturale et va           donc, en fonction, se construire une intention d’accompagnement (Merhan, 2011).

22 
À cet effet, dans le contexte de l’enseignement et de la formation, Deschepper et           Thyrion (2008) ou encore Blaser, Beaucher, Dezutter, Saussez et Bouhon (2015), dans leur           rapport de recherche, montrent la nécessité d’articuler le rapport à l’écrit aux pratiques           pour atteindre le développement scriptural des formés. Premièrement, cela se traduit,           comme le précisent ces auteurs, par le fait que les accompagnateurs partent du principe           qu’écrire ne se fait pas en une fois, que la révision fait partie intégrante du processus           d’écriture, et que l’écrivant est capable de développer sa compétence scripturale.           Deuxièmement, des interventions de formation spécifiques sont envisageables. Parmi           celles-ci, mentionnons notamment, comme le relèvent les travaux de Defays (2015),           l’importance d’expliciter les caractéristiques des genres travaillés, étant entendu que           les genres académiques (la littératie académique) sont peu connus des étudiants. De plus,           caractériser le rapport à l’écrit des accompagnés est également une opération importante à           mettre en oeuvre (voir l’outil de caractérisation proposé par Blaser et al. en 2011).

 3. Cadre méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
23 
Pour rappel, l’objectif de notre recherche est de répondre aux questions suivantes:           quel est le rapport à l’écrit des accompagnateurs? Quelles sont leurs représentations de           l’accompagnement de l’écriture? Quels effets ont-ils sur leur posture d’accompagnement?           Quels sont les outils utilisés pour accompagner l’écriture? 

 3.2 Contexte et population [image: Retour au plan de l'article]
24 
Cette recherche, à caractère exploratoire, s’inscrit dans une démarche qualitative           (Poisson, 1991) centrée sur un nombre restreint de sujets pour appréhender, dans une           perspective compréhensive, le phénomène auquel nous nous intéressons dans un contexte           particulier de formation. Ainsi, les dix enseignants [3] de           séminaires d’accompagnement à l’écriture du portfolio du programme du CAPAES de           l’Université catholique de Louvain ont été interviewés. Le recueil a été mené par un           chercheur qui ne faisait pas partie des formateurs pour limiter les biais inhérents au           fait d’être directement impliqués dans le dispositif questionné. Gillet (1987) explique           que si le chercheur reste trop loin du champ d'action, il risque des conclusions fausses           parce que déconnectées du contexte; s'il s'intègre davantage dans l'univers des acteurs,           il devient plus vulnérable aux biais collectifs, ce qui l'implique dans les rapports de           forces internes. Des précautions ont donc été prises pour limiter les risques au niveau du           recueil des données et les chercheurs-formateurs ne sont intervenus qu’au niveau de           l’interprétation des données.

25 
Les entretiens ont été enregistrés et retranscrits afin de procéder à une analyse de           contenu. 

26 
Par la suite, pour réaliser des études de cas, quatre accompagnateurs ont été           sélectionnés sur la base de leurs profils différents. Les accompagnateurs choisis se           distinguent en effet par leur ancienneté dans la fonction d’accompagnateurs et, eu égard à           l’analyse de contenu opérée, par le type de rapport qu’ils entretiennent avec l’écrit,           comme le montre le tableau 1.

[image: Vue d’ensemble des 4 profils] Tableau 1 Vue d’ensemble des 4 profils

 [Voir la liste des
            tableaux] 
27 
Nous avons ensuite suivi le travail de ces accompagnateurs avec un de leurs           candidats.

 3.3 Modalités de recueil et d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
28 
Nous avons réalisé une collecte de données en deux temps. 

29 
Premièrement, les entretiens ont été menés sur la base d’un guide préalablement           construit. Chaque entretien a duré entre 75 et 135 minutes et a été centré sur les           catégories suivantes:
	les postures d’accompagnement;

	les représentations personnelles de l’interlocuteur concernant différents               domaines comme le groupe, l’écrit, l’oral, l’entretien individuel, l’équipe des               accompagnateurs des séminaires, le rapport à l’écrit de l’accompagnateur, les qualités               et techniques nécessaires, etc.;

	l’énonciation comme indice d’une logique d’accompagnement;

	les outils au service de l’accompagnement;

	les tensions perçues, des zones d’inconfort ou de questionnement dans le vécu               professionnel;

	les causes perçues ou implicites à une situation particulière: l’entrée en               fonction, les freins à l’accompagnement, etc. 



30 
Deuxièmement, nous avons collecté toutes les données liées aux suivis que proposent           les quatre accompagnateurs sélectionnés. Nous avons enregistré une rencontre pour chaque           accompagnateur avec un de ses candidats, récolté les courriels échangés ainsi que des           brouillons des candidats annotés par leurs accompagnateurs. La place nous manque dans cet           article pour faire état de l’ensemble des données retenues pour cette           contribution.

31 
Les étapes classiques d’une analyse de contenu ont été appliquées aux données           recueillies pour les classifier et les codifier selon diverses catégories afin de faire           émerger les différentes caractéristiques et de mieux comprendre leur sens (L’Ecuyer, 1987,           1990). Pour ce faire, nous avons réalisé deux grilles de codage: l’une pour les           entretiens, l’autre pour les observations. La construction de ces grilles s’est réalisée           en quatre étapes: l’identification des notions théoriques mobilisées par la recherche,           l’élaboration des questions en lien avec ces concepts, la confrontation des items           retranscrits avec les concepts pour la catégorisation, la catégorisation de deux ordres:           soit conceptuelle, soit émergente, à savoir des catégories qui sont empiriquement           enracinées (Poisson, 1991). 

 4. Présentation des résultats [image: Retour au plan de l'article]
32 
Nous avons choisi de structurer la présentation des résultats en fonction des trois           questions de recherche. Nous abordons ainsi successivement les relations variables           qu’entretiennent les accompagnateurs des séminaires avec l’écrit, leurs représentations de           l’accompagnement de l’écriture et les pratiques qu’ils déclarent mettre en place pour           accompagner les candidats dans leur processus d’écriture et dans lesquelles apparaissent,           en creux, les logiques d’accompagnement dominantes des formateurs. Des extraits           emblématiques ont été choisis pour illustrer nos propos.

 4.1 Des relations variables avec l'écrit [image: Retour au plan de l'article]
33 
De nos dix entretiens, il ressort, sur le plan de la dimension praxéologique, que           les accompagnateurs ont des habitudes d’écriture bien ancrées, liées tant aux activités           professionnelles que personnelles.
Je n’écris pas de journal, ou quoi que ce soit de               ce genre, mais c’est parce que j’écris déjà tellement toute la journée, que je n’ai               pas envie, pour moi écrire, c’est professionnel.

Profil 8

J’écris… des textes, pas spécialement académiques,               pour des gens qui s’en vont, pour des fêtes, des mariages. Des choses comme ça. Et               alors, de temps en temps pour des conférences .

Profil 10


34 
Ils expriment avoir une relation positive avec l’écrit (dimension affective). Ils           lisent et produisent tous volontiers et mentionnent que ce qu’ils lisent/écrivent est           influencé par le contexte professionnel.
L’écrit, j’aime bien. J’aime bien écrire moi-même.               Je ne le fais pas spécialement souvent mais j’aime bien.

Profil 10

Je ne crois pas que si on n’aime pas du tout lire               ou écrire, je crois pas qu’on se retrouve dans ce type de métier. J’ai toujours eu un               côté littéraire, j’ai toujours lu beaucoup.

Profil 5

Ma thèse, c’est 4 ans que j’ai passés à lire, à               écrire. Je n’ai pas de talent d’écriture, j’écris dans un contexte lié à ma fonction,               c’est des types d’écrits particuliers, je suis certaine que dans un atelier d’écriture               créative je serais beaucoup moins à l’aise.

Profil 8


35 
Concernant la dimension conceptuelle, les accompagnateurs pensent que l’écrit peut           permettre d’entrer en relation avec l’autre, qu’écrire peut être difficile et qu’il est           nécessaire d’être soutenu dans ce processus. Selon eux, la pratique de l’écrit a une           grande importance.
Moi, mon mémoire, j’étais dans la douleur, ça n’a               pas été simple. Parce que ce n’était pas une compétence que j’avais développée et donc               je comprends mieux la difficulté qu’il y a à le faire.

Profil 5


36 
Pour eux, l’écrit permet le développement de la réflexivité du candidat dans la           mesure où écrire le portfolio permet de se retrouver face à des questionnements, oblige à           traduire sa pensée, confronte le candidat avec ses convictions, le conduit à opérer des           ajustements dans ses pratiques, etc.
Les pensées se structurent davantage à l’écrit […]               on va se rendre compte qu’entre le premier jet que j’ai écrit et le texte définitif               parfois je me demande si c’est le même, tellement, ça a bougé, je l’ai fait lire, je               l’ai modifié et tout ça c’est le cycle de l’écriture réflexive qui me permet d’y               arriver.

Profil 8


37 
De plus, ils estiment que l’écrit, contrairement à l’oral, oblige à la prudence           puisqu’on va être lu par d’autres et qu’il y a alors la possibilité d’un           jugement.

38 
Les accompagnateurs ont aussi une conception de l’écrit comme étant un outil dont           ils peuvent se servir pour cerner le candidat et réguler leur accompagnement: comment           écrit-il? Quelles sont ses convictions? Quelles sont ses difficultés lorsqu’il traduit sa           pensée: est-ce de l’ordre du tri? De la description ou de l’analyse?
Si je n’ai pas de trace écrite, je ne sais pas               comment il écrit. […] il y a des collègues qui arrivent avec une première trace hyper               organisée il y en a d’autres où c’est plutôt des paragraphes soulignés, ça ça               m’intéresse.

Profil 1


39 
Majoritairement, les accompagnateurs ont des représentations de l’écrit des           candidats qui sont façonnées, d’une part, par leur ancrage professionnel et, d’autre part,           par leur parcours de formation. En effet, ils estiment que, pour le candidat, le fait           d’être en possession d’un autre diplôme universitaire peut aider le passage à l’écrit.           Selon eux, les candidats détenteurs d’un master, voire d’un doctorat, seraient plus           enclins à percevoir ce qu’on attend d’eux, auraient une représentation plus juste de           l’écriture académique et se percevraient comme plus compétents pour réaliser le travail           demandé. Cette représentation entre dans la dimension axiologique: les accompagnateurs           évaluent les chances de réussite ou la facilité à écrire à l’aune du parcours des           candidats qu’ils suivent. Ceux qui possèdent peu de connaissances pédagogiques ou ne           possèdent pas de titre universitaire [4] sont un public perçu           comme plus fragile, plus susceptible d’avoir un faible sentiment de compétence par rapport           à la tâche à fournir et demandant donc des précautions supplémentaires.
L’année dernière, j’avais des étudiants en               logopédie […] et c’était juste un bonheur parce que ce sont des personnes qui ont des               facilités à l’écrit parce que voilà, c’est leur métier.

Profil 5

Mon public c’est plutôt des maîtres de formation               pratique qui n’ont pas de formation universitaire et qui donc ont très peur de ce               diplôme à obtenir et donc je suis très prudente. […] Le public que j’ai, qui est, je               le pense, le plus fragile […].

Profil 8


40 
L’analyse des entretiens a mis en évidence que le rapport à l’écrit des           accompagnateurs a un impact sur leur manière d’envisager les difficultés de l’autre: le           fait d’avoir vécu soi-même la difficulté de l’écriture académique permet, selon les           formateurs, de mieux comprendre l’autre.

41 
Par ailleurs, la dimension axiologique joue sur l’accompagnement proposé. Les           accompagnateurs soulignent qu’ils doivent – dans le cadre d’une formation certificative           obligatoire – montrer l’intérêt de la démarche, essayer de faire réussir les candidats en           leur faisant apprendre des choses intéressantes et utiles. Un beau défi qui nécessite plus           qu’un minimum de conviction de leur part.
Moi, je dirais que j’ai une mission : c’est de               faire réussir. Il n’y a personne qui vient ici pour le plaisir. Tout le monde vient               pour réussir et un peu pour apprendre.

Profil 6

 Moi j’ai trouvé ça assez passionnant. […] Et donc,               ces deux écrits [5]m’ont vraiment convaincue. Du bien-fondé de la démarche. Et ça, je               pense que c’est aussi une aide quand vous encadrez de pouvoir être convaincue que ce               que vous enseignez va servir à quelque chose et va être utile.

Profil 3


 4.2 Les représentations de l’accompagnement de l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
42 
Lorsqu’on demande aux accompagnateurs d’identifier les incontournables pour           accompagner l’écriture, les réponses qui émergent sont multiples et renvoient à des           savoirs, des habiletés, des qualités et surtout à la «relation» à créer. Ainsi, les           accompagnateurs pensent nécessaire d’avoir plusieurs types de savoirs. D’abord, des           savoirs théoriques indispensables à l’écriture et liés aux modèles qui peuvent être           utilisés pour analyser les pratiques. Ensuite, des savoirs relatifs au format attendu et           aux critères d’évaluation. Enfin, des savoirs expérientiels relatifs aux connaissances du           terrain des accompagnés: le travail en Haute école.

43 
En outre, les accompagnateurs identifient un certain nombre d’habiletés comme étant           utiles: la capacité à organiser un écrit et à traduire cette organisation pour quelqu’un           qui ne voit pas comment faire, à animer un groupe, à commenter un texte, à faire des liens           entre ce que les candidats projettent d’écrire et la formation qu’ils reçoivent.
C’est de pouvoir faire des liens avec ce qu’ils               reçoivent dans leurs cours et pas leur montrer que c’est juste les séminaires et que               les cours ne servent à rien. Pouvoir avoir un lieu d’appropriation des modèles qu’ils               reçoivent.

Profil 4


44 
Pour exercer leur accompagnement, les accompagnateurs identifient aussi           d’indispensables «qualités humaines»: l’écoute, l’empathie, l’adaptation, la           disponibilité, la rigueur, le respect de la déontologie, l’acceptation de l’autre dans ses           choix, la modestie ou encore l’humour. La qualité qui ressort majoritairement est le           plaisir pris à accompagner, l’envie de partager et de travailler ensemble.

45 
En parallèle de tous ces aspects, les accompagnateurs nous ont précisé dans ces           entretiens combien la relation de confiance avec le candidat leur semblait importante.           Sans elle, l’accompagnement de l’écriture semble compromis. 

 4.3 Les pratiques d'accompagnement des candidats [image: Retour au plan de l'article]
46 
Qu’il s’agisse de l’accompagnement du groupe ou d’un candidat, les accompagnateurs           manifestent un certain nombre de pratiques communes, mais ont également chacun des           manières de faire bien distinctes.

 4.3.1 Ce qu'ils font tous [image: Retour au plan de l'article]
47 
Tout d’abord, la construction de la relation semble très importante pour permettre           l’accompagnement du portfolio. Les accompagnateurs sont attentifs à créer une cohésion           dans le groupe (premier extrait) et rassurent, valorisent l’expertise des candidats           (deuxième extrait). 
Donc mon premier séminaire je passe beaucoup de               temps à m’assurer que ce groupe se tient. Moi je dois sentir avec qui je travaille               mais eux aussi et très vite ils savent qu’untel fait ça et ils ont le plaisir de se               retrouver, ils sont souvent très présents, ils savent qu’il manque Caroline, David et               je ne sais qui et sont attentifs aux autres.

Profil 8

Je revois souvent le même texte et au début mon               premier enjeu, c’est encourager […] la personne, elle est souvent stressée de voir ce               que je vais en dire, donc mon objectif c’est sécuriser, pas de dire, c’est sublime               t’as bientôt fini, il y a 15 lignes, mais de parler de ces 15 lignes-là en voyant tout               ce que je peux en dire.

Profil 8


48 
Ensuite, tous se rejoignent pour amener rapidement les candidats à produire de           l’écrit et à se dégager des représentations négatives qu’ils peuvent avoir d’un écrit           académique. Ils proposent des textes écrits de référence pour montrer l’éventail des           possibles, rassurer et ne pas réduire ces écrits à des documents formatés qui laissent peu           de place à la créativité ou à l’appropriation personnelle.
Je pense que dans un 1er temps               c’est réaliser qu’il y a plusieurs registres de l’écriture. Dans un               2e temps c’est se défaire de la représentation qu’on a de ce que               doit être l’écriture universitaire.

Profil 1


49 
Enfin, comme autre point de similitude, nous avons repéré que tous les           accompagnateurs donnent des tâches, pour permettre aux candidats d’écrire en plusieurs           fois et d’avoir un retour «petit à petit» sur leurs versions. Parallèlement, ils           encouragent l’envoi par courriel de premiers jets qu’ils peuvent lire et commenter. Les           candidats ont alors l’occasion de retravailler leur texte. 
Et là, c’est une mise à disposition pour ceux qui               veulent, parce que ce n’est pas du tout obligatoire, alors je leur renvoie toutes mes               réactions par rapport à ce qu’ils m’ont envoyé eux comme propositions               d’écrits.

Profil 10


50 
Sur le plan des logiques d’accompagnement, on observe à la fois les logiques           normative, dialogique et spéculative. 

51 
Tous les énoncés de type injonctif renvoient à la logique normative. On la retrouve           lorsque les accompagnateurs font référence aux prescrits, aux attendus du produit           fini.
Se dire qu’il y a peut-être une écriture et des               codes, des conventions et en même temps on doit rester compréhensible. Cela doit               rester lisible. Et ça doit rester quelque chose qui parle de ce que vous voulez dire               et non pas un truc à côté. Éviter le jargon.

Profil 1

Ce que je fais avec lui, c’est je reprends la               grille: quand on vous dit ça, vous devez changer ça et ça.

Profil 3


52 
La logique dialogique apparaît quand l’accompagnateur cherche à comprendre ce qui           lui est donné à lire. Le questionnement sert alors à clarifier.
Qu’est-ce que tu veux dire, quelles sont tes               intentions ? 

Profil 4

Et là, je dois poser des questions: oui, mais ça ne               me dit pas grand-chose quand tu dis je parle. Que fais-tu? Et les étudiants, que               font-ils? 

Profil 5


53 
La logique spéculative est mobilisée lorsque l’accompagnateur cherche à comprendre           les motivations de la personne qu’il accompagne. Son questionnement vise une meilleure           connaissance de la personne dans ses envies, ses choix, ses motivations.
[…] il y a des choses peut-être qui me heurtent               parfois, ou tiens que je ne comprends pas ou j’estime qu’elles n’ont pas à être dans               cet écrit là mais je sens quand même que c’est une envie pour toi (ou vous) de mettre               dans ce travail, car ça parle d’une expérience.

Profil 1


 4.3.2 Des pratiques divergentes dans l'accompagnement des candidats [image: Retour au plan de l'article]
54 
Au-delà des pratiques communes, nous avons observé des colorations particulières en           termes de logique d’accompagnement dominante (Leclercq et Oudart, 2011), tant sur le plan           de l’animation du groupe que dans les échanges individuels.

 a) L’accompagnement du groupe pendant le séminaire [image: Retour au plan de l'article]
55 
Par rapport aux logiques d’accompagnement, le discours des accompagnateurs semble           selon les moments (ou les cas) imprégné par l’une ou l’autre des trois logiques           (normative, dialogique ou spéculative). Dans une logique normative, un accompagnateur           rappelle les prescrits ou donne des conseils, notamment quant à la lisibilité du produit           fini pour un lecteur étranger au dispositif. Ces traces normatives passent souvent par des           énoncés performatifs directs (utilisation de l’impératif) ou indirects (utilisation de           modes autres, soit le présent dans les tournures de type «il faut que», soit le           conditionnel):
[…] le portfolio si vous avez 21 pages cela passera               peut-être mais à la commission cela ne passera pas.

Profil 1

Partez de là.

La description, il faut bien l’envisager en               fonction de cela. 

Explicitez ce que vous mettez en place.               

Profil 7

Il faut bien distinguer les phases de description               et d’analyse.

Profil 8


56 
Dans une optique dialogique, les accompagnateurs cherchent à comprendre ou à faire           émerger un complément d’information pour clarifier ce qui est dit ou qui reste           implicite.
Tu peux expliquer jusqu’où ça t’a posé problème?               

Profil 7

L’écriture, qu’est-ce que cela évoque pour vous?               

Profil 6


57 
Dans une perspective spéculative, un accompagnateur utilise une formulation qui           ouvre le champ des possibles et des libertés:
Je vous invite à trouver un autre               langage.

C’est une trame, si vous voulez en sortir, vous               pouvez. 

Profil 1


58 
ou encore: 
C’est pour vous inviter à parler autrement de votre               parcours et on peut s’écarter des présentations classiques. On peut faire preuve               d’originalité. 

Profil 1


 b) L’accompagnement individuel en entretien [image: Retour au plan de l'article]
59 
Lors de l’accompagnement individuel, les stratégies énonciatives peuvent connaître           des variations par rapport à ce qui apparaît lorsque l’accompagnateur est en groupe.           Ainsi, le profil 1, qui adopte en collectif une énonciation principalement ancrée dans une           logique spéculative, oscille en individuel entre les trois logiques de manière équilibrée.           On retrouve dans son entretien un mélange de libertés données (c’est à toi de voir, tu peux…), de rappels des attendus           (tu ne mets pas de références infrapaginales, tout se met en           biblio) et de réflexions, de conseils (tu peux schématiser, avec les mots-clés, et tu n’as           pas besoin de réexpliquer. Cela te semble possible?). Par contre, son entretien           laisse peu de place à l’expression verbale du candidat (environ 6 à 7 minutes sur les 36           de l’entretien), ce qui n’est pas le cas du profil 7, qui a le souci d’installer un           travail d’équipe avec le candidat. Tout l’entretien repose sur une conversation de type           dialogique où chacun s’exprime autant que l’autre, intervient, rebondit sur ce qui est           amené dans la conversation.

60 
Enfin, alors que le profil 1 apparaissait comme présentant la logique           d’accompagnement la plus spéculative lors des entretiens semi-directifs, c’est le profil 6           qui en témoigne davantage lors de l’entretien individuel. En effet, il sonde les attentes,           les motivations du candidat avant d’entrer dans le travail proprement dit. Ainsi,           quelles sont un peu tes attentes pour le travail que tu           m’apportes? Et donc tes attentes, c’est de savoir quoi? Et la formation apporte des           réponses aux questions que tu te poses là? La logique dialogique apparaît           également à de nombreuses reprises: je n’ai pas très bien           compris ce que tu voulais dire (Profil 6).

61 
Le profil 8 se caractérise principalement par un recours à la logique normative,           marquée dans ses commentaires écrits, d’abord, par la quantité de commentaires réalisés           (146 commentaires pour 20 pages de textes) et par la focalisation sur la syntaxe, les           normes et le vocabulaire (110 commentaires en tout). Les autres commentaires sont plus           dialogiques, sous la forme d’un questionnement, de remarques pour susciter le débat par           rapport à ce qui est écrit.

 c) Ce qui détermine la logique dominante d'accompagnement [image: Retour au plan de l'article]
62 
La logique d’accompagnement dominante est en lien avec le rapport à l’écrit de           l’accompagnateur.

63 
Ainsi, la dimension conceptuelle se traduit par le lien systématique qui est fait           avec la lecture. Pour écrire, il faut lire et donc les accompagnateurs mettent           systématiquement des livres à la disposition des collègues. Des portefeuilles de lecture           sont distribués pour favoriser l’inspiration. L'enseignant peut également cibler des           lectures qu’il juge plus pertinentes (profils 1 et 6). La dimension conceptuelle se devine           également dans les représentations qui sont données d’un écrit de qualité ou encore dans           les conceptions de l’écriture.
Donc techniquement, formellement, il faut que ce               soit lisible aussi.

Profil 1

Donc l’écriture comme fixation des idées, comme               correspondance mais aussi peut-être, […], le fait d’écrire et de réécrire […] Et moi,               je crois très très fort à ça. Avec mes étudiants, j’essaie de dire qu’un rapport n’est               jamais figé […] parce qu’on est en formation et qu’en formation, on a le droit de               faire progresser.

Profil 6
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La dimension affective, quant à elle, transparaît dans les propos et les           comportements: les commentaires faits pendant le séminaire tournent principalement autour           de l’écriture ou de la lecture. Le profil 1 apporte des livres uniquement en lien avec la           créativité tandis que la première manifestation du rapport à l’écrit du profil 6 se           traduit par un changement de physionomie lorsqu’il propose une consigne d’écriture à ses           candidats: le visage s’ouvre, il se penche vers les candidats, fait preuve d’une écoute           active, il reformule et rebondit sur les propos formulés. Il participe lui-même aux           exercices d’écriture qu’il propose.
J’adore entendre des métaphores, je vais me faire               plaisir.  

Profil 1

C’est marrant, quand on parle de son rapport à               l’écriture, on parle de la lecture. C’est curieux. […]. Peut-être que pour nourrir son               écriture, la lecture joue un rôle primordial.

Profil 6


 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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En réalisant cette analyse, une double intention nous guidait: d’une part, nous           voulions donner à voir les représentations que les accompagnateurs d’un séminaire           d’intégration dans le cadre du CAPAES se faisaient de leur fonction d’accompagnateur à           l’écriture, et, d’autre part, nous souhaitions décrire et analyser le discours sur           l’accompagnement de l’écrit, à partir de différentes pratiques singulières.

66 
Les rencontres avec les accompagnateurs d’un séminaire d’intégration et les analyses           plus fines de quatre profils nous ont permis de mettre en évidence leurs représentations           et les pratiques mises en place pour accompagner les candidats. Si nous remarquons la           présence d’une trame commune, sorte de cadre dans lequel vient s’intégrer chaque           accompagnateur, chacun a ses spécificités quant à l’accompagnement de l’écrit(ure).         

 5.1 Une trame de base commune pour les accompagnateurs rencontrés [image: Retour au plan de l'article]
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Les entretiens menés ont mis en évidence la présence de conceptions communes de           l’accompagnement, tant sur le plan des qualités, des outils ou des compétences et savoirs           nécessaires pour le mener à bien que sur celui du rôle joué par le groupe et les           interactions dans la construction du produit fini. En termes de qualités, les           accompagnateurs s’accordent sur l’importance de l’écoute et de l’empathie, la nécessité           d’une connaissance théorique sur le sujet. Ainsi, les stratégies utilisées pour           accompagner l’écriture sont globalement les mêmes pour chaque enseignant: le           questionnement, l’utilisation de consignes visant à faire produire les candidats le plus           rapidement possible, le souci accordé au relationnel et au fait de préserver autrui ou           encore les jeux de langage (métaphore, traduction du texte dans des tableaux ou des           schémas, etc.). Ces pratiques communes sont liées aux partages réalisés lors des           différentes réunions et au travail du coordinateur des accompagnateurs, qui cherche à           s’assurer que tous les candidats bénéficient d’un accompagnement équitable.
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Pour les compétences nécessaires à l’accompagnement, tous soulignent le fait qu’il           faut avant tout aimer cela. D’ailleurs, chacun des accompagnateurs rencontrés possède un           passé qui témoigne de cet intérêt pour la question, que ce soit au travers de sa formation           ou de son expérience professionnelle. 
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Les représentations des accompagnateurs se rejoignent aussi sur certains           points:
	l’oral est perçu comme un outil précieux pour l’éclosion de la réflexivité et               pour la construction d’un travail approfondi, basé sur les échanges organisés en               petits groupes;

	le temps, qui met des limites à la qualité de l’accompagnement offert, surtout               vis-à-vis du groupe, est précieux et il mérite qu’on le rentabilise;

	la mise à l’écrit est parfois difficile car elle fait resurgir des émotions               lourdes liées au vécu scolaire ou familial, qui se surmontent à travers la               verbalisation (dimension métascripturale) et surtout à travers la réussite d’un               dossier universitaire;

	la mise en place d’un accompagnement de qualité passe par la disponibilité,               l’écoute, l’empathie, l’humour et la déstabilisation en sécurité;

	l’entretien individuel est primordial.



 5.2 Des colorations plus personnelles dans certains domaines [image: Retour au plan de l'article]
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À côté de ce socle commun, il existe des différences dans l’accompagnement. En           effet, il apparaît que chaque accompagnateur colore très nettement son accompagnement en           fonction de ses attentes à l’égard de l’accompagné (s’agit-il simplement de l’aider à           réussir ou bien de le faire entrer dans une démarche réflexive plus profonde et           personnelle?), de son rapport personnel à l’écrit; et aussi des représentations qu’il a du           rôle des interactions verbales et du groupe (occasion de «détente» ou de coconstruction           véritable). Nous pensons que cette coloration est la plupart du temps relativement           inconsciente de la part de l’accompagnateur, qui n’est pas toujours convaincu lui-même           qu’il a un rapport à l’écrit positif.

 5.3 Des liens, des influences possibles [image: Retour au plan de l'article]
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Leclercq et Oudart (2011) distinguent trois logiques d’accompagnement qu’ils           estiment liées aux savoirs et aux représentations de l’accompagnateur. Notre recherche a           mis en évidence d’autres influences possibles que celles identifiées par ces auteurs:           outre les savoirs et les convictions personnelles de l’accompagnateur, les enjeux de           l’accompagnement tels qu’ils sont perçus semblent jouer un rôle dans le choix de la           posture adoptée à un moment donné. En fonction de ces enjeux, le cadre d’accompagnement           posé, le support de communication et la posture privilégiés peuvent varier, comme le           montre le tableau 2. 

[image: Facteurs d’influence en fonction des logiques] Tableau 2 Facteurs d’influence en fonction des logiques

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Si l’attente de l’accompagnateur est clairement ancrée dans la volonté de voir les           candidats réussir leur portfolio certificatif, nous pouvons penser que la logique           normative sera davantage mobilisée pour garantir la production d’un produit correspondant           aux critères d’évaluation et ne mettant pas en danger le candidat. Le cadre posé par           l’accompagnateur sera rassurant pour construire une relation positive, tout en étant           garant des balises du prescrit. En tant qu’expert, les liens avec les auteurs à convoquer           sont clairs et les lacunes du texte sont facilement identifiées. En ce sens, les conseils           sont nombreux pour remédier aux lacunes constatées.

73 
Si l’accompagnateur vise – au-delà de l’aspect certificatif – à soutenir le           développement d’une pensée réflexive chez l’accompagné, il s’inscrit plus dans une logique           dialogique avec une posture de coach. Cela nécessite d’investir davantage dans l’oral,           précisément parce que le but est de comprendre l’autre, de l’amener à expliquer ce qu’il           veut dire, voire de susciter une réflexion approfondie par la verbalisation de ses propres           idées. Ces dialogues trouvent naturellement leur place dans les entretiens individuels,           lieux où le particulier peut se déployer.

74 
Si l’accompagnateur considère que l’écrit peut amener à se montrer créatif, dans une           logique spéculative, il est fort probable qu’il va projeter cette représentation sur le           groupe ou l’individu et lui offrir la possibilité d’aller vers autre chose. Cette logique,           moins fréquente dans nos résultats, semble être le fruit d’une certaine représentation du           groupe d’accompagnés. Celui-ci serait perçu comme porteur d’attentes spécifiquement liées           à l’ouverture, à la créativité et à la possibilité de se dégager d’un carcan de règles           trop strictes, de la pression certificative notamment. Nous pensons que cette perception           peut très fortement être en lien avec le rapport à l’écrit de l’accompagnateur.
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Retenons que ces modèles correspondent à un contexte et à un moment précis de           l’accompagnement. Ils ne reflètent donc pas l’alternance qui s’opère par le formateur qui           jongle en permanence avec ce qu’il perçoit du groupe ou de l’individu, des besoins           identifiés ou de ses priorités. L’accompagnateur tient compte des profils qu’il apprend à           connaître: tel candidat demandera une attitude plus normative pour avancer dans son           travail tandis qu’un autre sera davantage motivé par une logique dialogique ou           spéculative. Dès lors, les postures adoptées fluctuent sur l’axe de la directivité           (Chauvet, 2002) et oscillent entre la volonté de se mettre en retrait pour laisser au           candidat le plus de place possible et le besoin de guider le candidat, dans une dynamique           d’expertise, vers un produit final qui garantisse la réussite. Néanmoins, les freins liés           à l’accompagnement interviennent très certainement dans le choix d’une posture: si les           accompagnateurs disposaient de plus de temps pour accompagner les candidats dans la           réalisation de leur portfolio, ils pourraient valoriser davantage la logique dialogique,           voire spéculative. Cette pression, jumelée avec la pression certificative, renforce, à           notre sens, le choix d’une logique normative en de nombreuses situations.

76 
Deux limites sont à souligner dans ce travail. Premièrement, le fait de réaliser           cette recherche peut avoir modifié les habitudes des accompagnateurs participant à           celle-ci et singulièrement celles des auteurs de cet article. Deuxièmement, il nous semble           qu’il aurait été intéressant d’enregistrer des entretiens de supervision menés avec           d’autres candidats. Cette information aurait été précieuse pour mesurer le degré           d’adaptation de l’accompagnement en lien avec le profil de chaque candidat. Les données           relatives à l’observation des séances de séminaires d’intégration, qui n’ont pas été           présentées dans cet article, permettront de dégager l’écart entre le discours des           accompagnateurs et les pratiques réelles mises en oeuvre.

77 
Sur le plan des perspectives, il nous semble que cette étude amène d’autres           questions encore: les facteurs d’influence dans le choix d’une logique peuvent-ils être           confirmés? La posture d’accompagnement s’adapte-t-elle bien aux différents candidats?           Qu’est-ce qui est décisif dans un accompagnement (trans)formateur: une posture appropriée,           la conscience de son rapport à l’écrit, les techniques utilisées, etc.? Comment «former»           ces accompagnateurs, dans quel cadre et selon quelles valeurs? Situées entre la théorie et           la pratique, ces interrogations nous paraissent porteuses de sens dans une optique           d’accompagnement de l’écriture dans le cadre bien particulier d’un portfolio certificatif           à l’Université.
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[1] Les enseignants des Hautes écoles peuvent avoir six ans de pratique avant de passer           ce certificat, ils sont amenés à l’obtenir pour pouvoir continuer à enseigner dans leur           institut. En Belgique, l’enseignement supérieur de type court (trois ou quatre ans) est           organisé en Haute école, tandis que l’enseignement supérieur de type long (plus de quatre           ans) est géré par l’Université. 
[2] Les candidats sont donc les «étudiants» du programme CAPAES, et donc des enseignants           des Hautes écoles qui tendent à obtenir le certificat.
[3] Il s’agit de l’ensemble des accompagnateurs de séminaire travaillant sur une année           académique.
[4] Les maîtres de formation pratique, par exemple, ne doivent pas être détenteurs d’un           diplôme universitaire pour intervenir en Haute école. 
[5] Le profil 3 nous montre deux portfolios qu’il a évalués dernièrement.
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Résumé
L’écriture littéraire place la littérature et le sujet écrivant au coeur de l’enseignement, en privilégiant la créativité et les liens unissant lecture et écriture littéraires. La présente étude s’intéresse au rapport à l’écriture littéraire d’enseignants du primaire québécois et à leurs pratiques d’enseignement de l’écriture et de la lecture, à partir d’un questionnaire adressé à un échantillon de 92 enseignants. Des analyses de variance ont révélé que les enseignants interrogés entretiennent un rapport à l’écriture littéraire généralement positif. Cependant, bien que certaines pratiques témoignent d’une préoccupation pour l’aspect littéraire de l’écriture, les enseignants rapportent faire peu écrire des textes de type littéraire à leurs élèves. Ces résultats soulignent la nécessité d’un renouvèlement des pratiques d’enseignement de l’écriture.
Mots clés : rapport à l’écriture, écriture littéraire, enseignement primaire, pratiques d’enseignement, lecture littéraire

Abstract
Primary teachers’ relationship to literary writing and their declared practices in literary writing and readingLiterary writing places literature and the writing subject at the heart of teaching, namely by fostering creativity as well as connections between literary reading and writing. This study examines Quebec primary teachers’ relationship to literary writing and their teaching practices associated with writing and reading, based on a questionnaire administered to a sample of 92 teachers. Variance analyses uncovered that the teachers who answered the questionnaire show a generally positive relationship to literary writing. However, although some practices bear witness to a concern for the literary aspect of writing, the teachers report that they rarely have their students write literary texts. These results underscore the need for a renewal of writing instruction practices.
Keywords : relationship to writing, literary writing, primary instruction, teaching practices, literary reading

Resumen
Las prácticas declaradas y la relación que establecen con la escritura literaria los docentes de la enseñanza primariaLa escritura literaria coloca a la literatura y al sujeto que escribe en el centro de la enseñanza, privilegiando la creatividad y los vínculos que unen la lectura y la escritura literaria. Este estudio se interesa a la relación con la escritura literaria de los docentes de escuelas primarias de Quebec y a sus prácticas de enseñanza de la escritura y de la lectura, sobre la base de un cuestionario dirigido a una muestra de 92 docentes. El análisis de la varianza reveló que los docentes entrevistados tienen una relación con la escritura literaria que generalmente es positiva. Sin embargo, aunque algunas prácticas muestran una preocupación por el aspecto literario de la escritura, los docentes informan que piden escribir pocos textos de tipo literario a sus alumnos. Estos resultados resaltan la necesidad de una renovación de las prácticas de enseñanza de la escritura.
Palabras clave : relación con la escritura, escritura literaria, enseñanza primaria, prácticas de enseñanza, lectura literaria
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1 
L’enseignement de l’écriture est grandement marqué par la tradition: les enseignants           ont ainsi tendance à reproduire le type d’enseignement de l’écrit qu’ils ont eux-mêmes           reçu (Nadon, 2007; Schneuwly, 2002). Ce modèle traditionnel de l’enseignement de           l’écriture se caractérise par un enchainement [1] de           situations d’écriture peu diversifiées, par une importance prépondérante accordée au           respect des conventions linguistiques et par un contrôle dominant exercé par l’enseignant.           Ce dernier devient alors le maitre du temps, du sujet, de la longueur du texte, de sa           structure, du style ou de tout autre élément de la situation d’écriture (Nadon, 2007;           Reuter, 1996). Or, de telles façons de faire laissent peu de place à la créativité de           l’élève et à des pratiques d’enseignement qui reflètent ce que Dabène (1991) et Penloup           (2000) appellent le «pôle littéraire» de l’écriture.

2 
Ces chercheurs décrivent l’écriture comme une activité hautement complexe qui se           déploie sur un continuum: du «pôle ordinaire», caractérisé par une fonction d’expression           et de communication et auquel réfère l’écriture non littéraire, le scripteur peut se           déplacer vers le «pôle littéraire», auquel correspond l’écriture littéraire, qui se           distingue par ses visées d’ordre esthétique (Penloup, 2000). En plaçant la littérature et           l’acte d’écrire au coeur de l’enseignement de l’écriture, et en mettant l’accent sur les           effets esthétiques créés par le scripteur et consciemment insérés dans son texte dans le           but d’aviver l’activité interprétative du lecteur, l’écriture littéraire pourrait           permettre de sortir du paradigme de la faute, paralysant pour tant d’élèves (Lebrun 2007;           Sorin, 2005), et contribuer à stimuler le gout d’écrire. Afin de mettre en oeuvre des           pratiques d’enseignement de l’écriture littéraire, les enseignants doivent cependant avoir           développé eux-mêmes un intérêt pour celle-ci. En effet, le type de rapport qu’entretient           un enseignant vis-à-vis d’une discipline est susceptible d’influencer ses choix et ses           pratiques didactiques, comme l'ont par exemple montré plusieurs recherches s'étant           intéressées à l'influence du rapport à l’écriture et des pratiques personnelles d’écriture           des enseignants autant sur leurs pratiques didactiques elles-mêmes que sur la réussite de           leurs élèves en écriture (Fearn et Farnan, 2007; Graves, 1993; Grossman et al., 2000; McDonald, Buchanan et Sterling, 2004; Murray           2011; Whyte et al., 2007).

3 
Dans cet article, nous nous intéressons à la question du rapport à l'écriture           littéraire chez des enseignants du primaire, en nous appuyant sur une caractérisation de           cette notion fondée sur les travaux concernant le rapport à l'écriture (Barré-De Miniac,           2002), le rapport à l'écrit (Chartrand et Prince, 2009) et l'écriture littéraire (Penloup,           2000; Sorin, 2005). Considérant, d’une part, le peu de place accordée à l’écriture           littéraire dans le programme de formation du primaire au Québec (voir MELS, 2006 et MELS,           2009) qui, malgré la présence indéniable du texte littéraire, met davantage l’accent sur           le développement d’une langue de qualité et sur la maitrise du code, et, d’autre part, la           persistance de pratiques d’enseignement traditionnelles en écriture, il y a lieu de se           questionner sur la place que les enseignants accordent à l’écriture littéraire dans leur           vie personnelle et dans leurs pratiques d'enseignement de l’écriture. Ainsi, la présente           étude a examiné le rapport à l’écriture littéraire d’enseignants du primaire ainsi que           leurs pratiques déclarées d’enseignement de la lecture et de l’écriture.

 2. Définition et opérationnalisation de la notion de rapport à l’écriture         littéraire [image: Retour au plan de l'article]
4 
Barré-De Miniac (1992, 2002, 2008, 2015) est l’une des premières à s’être penchée           sur la notion de rapport à l’écriture. Elle la définit comme «l’ensemble des           significations construites par le scripteur à propos de l’écriture, de son apprentissage           et de ses usages» (2002, p. 29). Ces significations peuvent être propres à un individu ou           partagées par un groupe social ou culturel et se construisent au fil des rencontres,           concluantes ou non, positives ou négatives, scolaires ou extrascolaires, de l’individu           avec l’écriture (Barré-De Miniac, 2015; Lebrun, 2007). La notion de rapport à l’écriture           permet de s’intéresser à l’activité du sujet, en considérant le sens que ce dernier           accorde aux activités d’écriture, en plus d’évaluer de quelles façons et à quels degrés il           s’implique dans l’activité d’écriture (Penloup, 2000).

5 
L’écriture littéraire, quant à elle, découle du concept de la littérarité. Ce           dernier, à l’instar de l’écriture littéraire, demeure «un concept flou, subjectif et           complexe» (Beaudry, 2009, p. 268). En outre, la littérarité d’une oeuvre peut être évaluée           par de nombreux critères, certains étant intrinsèques et relevant du texte lui-même, tels           que les critères fondés sur les qualités esthétiques du style et de la langue (Lacelle,           2009), et d’autres étant extrinsèques et provenant d’instances qu’il convient de qualifier           de «lieu[x] de pouvoir» (Dubois, 1983 dans Beaudry, 2009). Ces diverses instances, dont           font partie, entre autres, les milieux littéraires et artistiques, les enseignants et les           intervenants de la sphère médiatique (Saint-Jacques, 2000 dans Beaudry, 2009), n’octroient           pas toujours la même valeur littéraire à une oeuvre donnée, ce qui témoigne de la           complexité et de la subjectivité du concept de littérarité. La valeur littéraire d’une           oeuvre «résulte donc de la conjugaison de valeurs esthétiques, éthiques, marchandes,           cognitives [...] qui varient selon les milieux» (Beaudry, 2009, p. 30).

6 
L’écriture littéraire, de son côté, ne jouit pas d’une définition précise faisant           l’unanimité auprès des chercheurs. Elle est décrite par Sorin (2005) comme un «mode           particulier de production textuelle» (p. 69) qui met l’accent sur les aspects esthétique           et créatif du texte. Elle implique ainsi le développement d'une posture d'auteur chez           l'élève. Cette posture, constitutive de l'écriture littéraire, peut être construite par           l'élève si l'enseignant lui-même l'encourage et la valorise. En contexte scolaire, la           question de l'écriture littéraire passe donc par celles de l'enseignement de l'écriture et           du rôle de l'enseignant comme modèle (en ce sens qu'il adopte aussi une posture d'auteur           lorsqu'il écrit) et comme destinataire des écrits de ses élèves. Il reçoit ainsi ces           écrits du point de vue d'un lecteur authentique, qui interagit avec les textes et qui en           apprécie les effets plutôt que de chercher à les évaluer (Sorin, 2005; Tauveron et Sève,           2005).

7 
En dépit de travaux théoriques à propos, d'une part, du rapport à l'écrit et du           rapport à l’écriture et, d'autre part, de l’écriture dite littéraire,           l’opérationnalisation de la notion de rapport à l'écriture littéraire, visant à en capter           les manifestations observables chez les enseignants, est demeurée peu documentée jusqu’à           maintenant. Pour pallier ce manque, il nous est apparu important de proposer une           caractérisation de cette notion à partir d'une synthèse de la littérature. Nous avons           d'abord effectué des recoupements entre les différentes définitions du rapport à l'écrit           et du rapport à l'écriture, en synthétisant la notion de rapport à l'écriture littéraire           autour de trois dimensions: conceptuelle, affective et sociale. De plus, en nous appuyant           sur la définition de l'écriture littéraire proposée par Sorin (2005), nous avons ajouté           une quatrième dimension à notre définition: la dimension esthétique. Ces quatre dimensions           permettent de caractériser le rapport à l'écriture littéraire et d'identifier des           indicateurs observables. Afin de mettre en lumière la relation entre le rapport à           l'écriture littéraire et les pratiques pédagogiques liées à ces dimensions, nous avons           également caractérisé les types de pratiques didactiques relatives à l'enseignement de           l'écriture littéraire. Le schéma ci-dessous illustre la conception retenue en vue           d’opérationnaliser la notion de rapport à l’écriture littéraire et les pratiques           didactiques des enseignants. Le signe «+» indique un lien positif alors que le signe «-»           indique un lien négatif. Tel qu’exposé dans cette figure, le rapport à l’écriture           littéraire comprend quatre dimensions, desquelles découlent des indicateurs personnels du           rapport à l’écriture littéraire. En retour, ces indicateurs personnels sont présumés           affecter les pratiques didactiques des enseignants, qui peuvent être subdivisés selon un           pôle littéraire et non littéraire. Dans les prochaines sections, les dimensions du rapport           à l’écriture littéraire, les différents indicateurs qui en émanent et les pratiques           didactiques retenues, seront explicités.

[image: Indicateurs personnels liés à un rapport positif et négatif à l’égard de l’écriture littéraire et pratiques didactiques de type littéraire et non littéraire] Figure 1 Indicateurs personnels liés à un rapport positif et négatif à l’égard de l’écriture             littéraire et pratiques didactiques de type littéraire et non littéraire
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 2.1 Les dimensions du rapport à l’écriture littéraire [image: Retour au plan de l'article]
 2.1.1 Dimension conceptuelle [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension conceptuelle concerne les représentations que toute personne développe           au sujet de l’écriture littéraire et non littéraire. Un individu qui considère l’écriture           comme étant évolutive sera d’avis qu’elle peut faire l’objet d’un apprentissage et, par           conséquent, d’un enseignement, conception qui s'applique de façon générale à l'écriture et           à l'écriture littéraire en particulier. D’un autre côté, il est possible de considérer           l’écriture comme étant figée, ce qui correspond à la conception répandue voulant que           l’écriture soit un don réservé aux écrivains, qui ne puisse donc pas faire l’objet d’un           réel apprentissage. Il s’agit, en outre, d’une représentation particulièrement courante           (Barré-De Miniac, 2015; Reuter, 1996), tout comme le fait de percevoir l’écriture comme un           outil servant à coder ou à transmettre une information préalablement construite dans           l'esprit du locuteur (Barré-De Miniac, 2015, 2002; Lebrun, 2007; Penloup, 2000, Reuter,           1996). Cette représentation laisse peu de place aux aspects créatifs de l’écriture           littéraire. En effet, si l’écriture permet au sujet de produire du sens et de structurer           sa pensée (Barré-De Miniac, 2015; Odell, 1980; Reuter, 1996), elle stimule également           l’imaginaire et la créativité du scripteur (Penloup, 2000), ce qui est le propre d'une           conception positive de l'écriture littéraire. Cette mise en oeuvre de la créativité dans           le processus d'écriture est d'ailleurs un des éléments centraux de l'écriture           littéraire.

 2.1.2 Dimension affective [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension affective, quant à elle, concerne les sentiments éprouvés à l’égard de           l’écriture littéraire et l’intérêt affectif de l’individu par rapport à l’activité           d’écriture ou de lecture littéraires. Ainsi, les sentiments du sujet à l’égard de           l’écriture ou de la lecture, de textes littéraires plus particulièrement, peuvent refléter           l’attraction ou la répulsion, ou une confusion entre ces deux pôles (Barré-De Miniac,           2015). Par exemple, le sujet peut être partagé entre le désir de s’exprimer et la crainte           de s’exposer à autrui. Il pourra alors se voir empêché d’écrire ou n’être tenté d’écrire           que sur certains sujets et d’une certaine manière dans le but d’échapper au jugement           social ou scolaire (Dabène, 2008; Reuter, 1996). En outre, des sentiments agréables           relatifs à l’écriture sont présumés affecter positivement le degré de motivation du           scripteur et l’inciter à s’investir plus à fond dans cette activité (Chartrand et Prince,           2009), ce qui caractérise également les sentiments relatifs à l'écriture littéraire. Il va           de soi que des expériences négatives liées à l’écriture ou la lecture devraient entrainer           l’effet contraire. Ainsi, des sentiments positifs, tels que l’amusement ou la passion,           devraient favoriser le recours à l’écriture littéraire comme pratique personnelle et en           classe, à travers des pratiques plus littéraires que non littéraires. À l’opposé, des           sentiments négatifs tels que l’ennui ou l’angoisse sont susceptibles de détourner le sujet           de l’écriture littéraire tant dans sa vie personnelle que dans sa pratique           professionnelle.

10 
Tout comme l’ont montré Chartrand et Prince (2009) au sujet du rapport à l’écrit, la           dimension affective du rapport à l’écriture littéraire peut également être observée dans           l’investissement des enseignants dans des activités d’écriture ou de lecture littéraires.           En outre, on peut penser qu’un investissement accru dans des activités d’écriture et de           lecture de textes littéraires favorisera des pratiques d’enseignement de l’écriture           littéraire plus fréquentes. En contrepartie, il est également à prévoir qu’un           investissement plus prononcé dans des activités d’écriture et de lecture non littéraires           entrainera la mise en oeuvre de pratiques d’enseignement de l’écrit non littéraires,           davantage axées sur les conventions de la langue. Comme le souligne André (1996), parlant           de l'enseignement de l'écriture à l'école, cette attention portée à la norme s'oppose à           une valorisation du processus d’écriture lui-même, propre à l’enseignement de l’écriture           littéraire: «Ce qui compte, ce n'est pas l'auteur, c'est la conformité du résultat. Primat           de l'inculcation d'une norme sur l'expression, primat du commentaire sur l'écriture           créative, primat du résultat sur le processus» (p. 6). Nous revenons sur cette distinction           entre attention portée au produit (et au respect de la norme) et valorisation du processus           d'écriture dans la section qui suit.

 2.1.3 Dimension esthétique [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension esthétique ne figure pas dans les caractérisations du rapport à l'écrit           ou du rapport à l'écriture. Elle nous parait pourtant constitutive du rapport à l'écriture           littéraire, puisque cette dernière comporte une dimension esthétique incontournable. La           dimension esthétique fait partie intégrante de la construction d’une réelle posture           auctoriale chez le scripteur. L'étude des procédés utilisés par les auteurs de littérature           jeunesse, qui est une pratique de plus en plus répandue en enseignement de l'écriture au           Québec actuellement [2] – suivant les travaux menés en ce           sens depuis les vingt dernières années aux États-Unis (Calkins, 1986; Atwell, 1998;           Olness, 2005; Olson, 2007) – met précisément en lumière l'importance de la question           esthétique dans le rapport à l'écriture littéraire.

12 
La dimension esthétique peut se définir par l’opposition entre deux pôles, entre           lesquels existe cependant un continuum. Le premier pôle correspond au fait d’accorder une           grande importance au produit (le texte au propre) et au respect des conventions           linguistiques (orthographe, grammaire), ce qui correspond à des pratiques scolaires           traditionnelles, comme l'ont relevé plusieurs auteurs (Nadon, 2007; Reuter, 1996). Le           second pôle correspond plutôt au fait de mettre l’accent sur le processus créatif           lui-même, comme nous l'avons souligné plus tôt à travers la citation d'André (1996). Sorin           (2005) décrit d’ailleurs l’écriture littéraire comme un «mode particulier de production           textuelle» (p. 69) qui met l’accent sur les aspects esthétiques et créatifs du texte.           L’enseignant qui tient compte de la dimension esthétique de l’écriture littéraire est donc           davantage susceptible de considérer ses élèves comme des auteurs. Dans l’actualisation de           cette dimension, l’enseignant fait en sorte de réduire l’écart entre l’écriture scolaire           traditionnelle (qui vise le produit et le respect des conventions) et l’écriture           littéraire véritable (qui se concentre sur le processus de création, le temps long de la           planification, celui de la mise en texte puis de la réécriture), tel qu’elle est pratiquée           par les écrivains. Cela ne signifie pas qu'il ne porte pas attention au respect des           conventions, mais qu'il valorise en premier lieu le processus d'écriture. À l'inverse, un           enseignant préoccupé principalement par la production d'un texte «sans fautes» (indicateur           d'une conception de l'écriture davantage «non littéraire») accordera sans doute moins ou           peu d'importance au processus de création du texte, à l'utilisation de procédés           littéraires et à la valorisation d'une posture d'auteur chez ses élèves (éléments           constitutifs de l'écriture littéraire).

 2.1.4 Dimension sociale [image: Retour au plan de l'article]
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L’écriture littéraire, tout comme l’écriture en général, est un acte socialisé et           socialisant (Reuter, 1996). En ce sens, deux facettes de la dimension sociale peuvent être           considérées. La première consiste à embrasser le caractère social de l’apprentissage de           l’écriture littéraire par la création d’une communauté d’auteurs en classe (Vopat, 2009),           ou encore par le fait d’encourager les élèves à écrire en s’adressant à différents types           de destinataires, et non pas uniquement à l’enseignant. Ce type de pratique place alors           l’enseignant dans une posture de lecteur plutôt qu’une posture d’évaluateur. Il encourage           les échanges entre les élèves à toutes les étapes du processus d’écriture et il leur           rappelle de prendre leur destinataire en compte. La seconde position consisterait à           négliger la dimension sociale de l’écriture littéraire en faisant en sorte que les           apprenants réalisent seuls chacune des étapes, avec peu ou pas de rétroactions de la part           des élèves ou de l’enseignant, qui considèrerait chacune des situations d’écriture comme           l’occasion d’évaluer et de sanctionner la compétence à écrire de ses élèves. Ces derniers           n’écriraient donc pas pour être lus, mais bien pour être évalués.

 2.2 Les pratiques didactiques littéraires et non littéraires [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons dégagé sept catégories de pratiques d'enseignement en nous appuyant,           entre autres, sur les travaux et les instruments de mesure développés respectivement par           Blaser (2007) et Le Goff (2006). Ces deux recherches nous ont semblé particulièrement           intéressantes, puisqu’elles se penchent sur le rapport à l’écrit des enseignants (Blaser,           2007) et sur les pratiques enseignantes déclarées en matière d’écriture et de lecture           (Blaser, 2007; Le Goff, 2006), ce qui nous a permis d’identifier les pratiques que nous           devions cibler dans notre propre recherche afin d’examiner les manifestations observables           du rapport à l’écriture littéraire des enseignants du primaire et les pratiques déclarées           de l’enseignement de l’écriture littéraire. Ainsi, les sept catégories de pratiques           didactiques que nous avons élaborées ont été subdivisées selon leur objet d'enseignement,           soit l'écriture littéraire ou non littéraire. Les pratiques didactiques dites littéraires           correspondent aux pratiques visant le développement de la créativité des élèves dans le           cadre de l’enseignement de l’écriture et de la lecture. Les pratiques didactiques dites           non littéraires, quant à elles, correspondent à un enseignement centré sur les conventions           linguistiques et sur l’évaluation des compétences des élèves, selon les deux pôles           identifiés plus haut (section 2.1.3). Il est présumé que chaque indicateur personnel           littéraire et non littéraire est associé à des pratiques du même type. Ainsi, en ce qui           concerne la dimension affective, il est possible que des sentiments positifs, tels que           l’amusement ou la passion, favorisent la mise en oeuvre, en classe, de pratiques           d’écriture plus littéraires que non littéraires. En outre, il est attendu qu’un           investissement personnel accru dans des activités d’écriture et de lecture de textes           littéraires sera associé à des pratiques d’enseignement de l’écriture littéraire plus           fréquentes. Pour ce qui est de la dimension esthétique, l’enseignant qui en tient compte           serait plus susceptible de considérer ses élèves comme des auteurs (liberté de choisir le           thème d'écriture, le genre, la longueur du texte, etc.). Les deux premières catégories de           pratiques didactiques présentées dans la Figure 1 concernent les pratiques d’écriture et           de lecture des élèves et permettent de mesurer, selon les déclarations des enseignants           interrogés, la fréquence avec laquelle les élèves écrivent et lisent des textes           littéraires et non littéraires. Les troisième et quatrième catégories concernent les           intentions pédagogiques des enseignants lorsqu’ils proposent des activités de lecture et           d’écriture de textes de type créatif à leurs élèves. Le fait de mesurer ces intentions           permet, selon Le Goff (2006), d’examiner les finalités attribuées par les enseignants à           l’écriture et à la lecture littéraires. La cinquième catégorie de pratiques didactiques           ciblées concerne les interventions des enseignants au moment où les élèves rédigent un           texte littéraire, nous permettant ainsi de considérer l’attention que l’enseignant accorde           ou non à l’aspect créatif lors de telles activités (Le Goff, 2006).

15 
La question de la réécriture occupe également une place importante dans notre           conceptualisation. En effet, de nombreux chercheurs la placent au coeur même du processus           d’écriture, tant chez les experts que chez les apprenants (Oriol-Boyer, 1990; Séguy, 1994;           Bucheton, 1995, 2000; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000 dans Falardeau et Grégoire, 2006).           Ce processus itératif que constitue la réécriture implique la production, pour un même           projet d’écriture, d’écrits multiples (Le Goff, 2006): il permet à l’auteur de structurer           sa pensée et de modifier sa perception du processus d’écriture (Falardeau et Grégoire,           2006). La réécriture va donc bien au-delà de la révision et de la correction d’un texte.           Il s’agit d’une métaprocédure qui concerne les «opérations de reprises et de modifications           textuelles qu’un auteur effectue sur son propre texte» (Le Goff, 2006, p. 134). Bien           qu’elle fasse partie intégrante de l’acte d’écrire et qu’elle ne soit pas réservée à           l’écriture littéraire en particulier, la réécriture est constitutive d’un processus           d’écriture et d’un enseignement qui valorisent la mise en oeuvre de l’écriture comme           processus et comme acte créatif. En outre, elle est le lieu privilégié pour la mise en           oeuvre de procédés esthétiques. Les procédés de réécriture, qui sont au coeur même du           travail de révision d’un texte, contribuent ainsi au développement d’une posture d’auteur           (Le Goff, 2006). Ils permettent, entre autres, de remettre en question des conceptions           courantes au sujet de l’écriture, qu’il s’agisse de la propension à percevoir l’écriture           comme la transcription d’une pensée déjà construite, de la tendance à réduire l’écriture à           l’application de normes et de conventions bien établies ou du fait de la concevoir comme           le fruit d’un don ou d’une inspiration soudaine. La réécriture permet également           d’expérimenter tout le travail que sous-tend l’acte d’écrire et de l’envisager en termes           de processus, plutôt que de mettre l’accent uniquement sur le résultat final (Le Goff,           2006). L’avant-dernière catégorie de notre conceptualisation présentée dans la Figure 1           touche donc le processus de révision d’un écrit littéraire en classe et cherche à mesurer           si l’attention est mise sur un procédé de réécriture, partie intégrante de l’acte d’écrire           et particulièrement de l’écriture littéraire (Le Goff, 2006), ou sur des aspects jugés non           littéraires, tels que l'imposition d'un nombre de mots pour un texte à produire. La           dernière catégorie concerne les types de commentaires formulés par l’enseignant, visant ou           bien la réécriture et l’amélioration du texte, ou bien les conventions           linguistiques.

 3. Objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude entendait: 1) décrire le rapport à l’écriture littéraire et 2)           décrire la mise en oeuvre de certaines pratiques d’enseignement de l’écriture et de la           lecture déclarées par un échantillon d’enseignants du primaire québécois ayant pris part à           l’étude. Compte tenu du format de cette contribution, seules les données relatives à ces           deux objectifs seront exposées dans le présent article, bien que la recherche ait           également prévu examiner les liens entre le rapport à l’écriture littéraire et les           pratiques d’enseignement déclarées.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Participants et procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de répondre aux objectifs fixés, des enseignants titulaires principaux d’une           classe du primaire au Québec (de la première à la sixième année) et détenant au moins une           année d’expérience ont été ciblés pour l’étude. Ces enseignants ont été invités à répondre           à un questionnaire électronique visant explicitement à connaitre leur rapport à           l'écriture, à travers des invitations courriel relayées par les commissions scolaires           ayant donné leur accord pour participer au projet, ou encore à travers des invitations           partagées sur différents groupes Facebook dont sont membres les enseignants du primaire:           «Le grand monde du 3e cycle»; «Le monde du 2e cycle»; «Le petit monde du premier cycle»;           «Première année primaire: des enseignant(e)s qui aident des enseignant(e)s». En accord           avec les normes d’éthique en vigueur à l’UQAM, seuls les enseignants qui ont donné leur           accord pour participer à l’étude y ont pris part. Ainsi, 92 participants (hommes = 2;           femmes = 90), du premier (n = 38), du deuxième           (n = 22) ou du troisième (n = 31) cycle, ont pris part à l’étude [3]. Les participants provenaient de 13 des 17 régions           administratives du Québec et seules les régions de la Côte-Nord, de la           Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine, de la Mauricie et du Nord-du-Québec ne sont pas           représentées. Les participants avaient entre 2 et 32 ans d’expérience en enseignement           (moyenne = 12,88; écart-type = 6,90) et étaient âgés de 25 à 56 ans (moyenne = 37,76;           écart-type = 8,21).

 4.2 Élaboration du questionnaire et mesures [image: Retour au plan de l'article]
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Un questionnaire autorapporté a permis de répondre aux objectifs de la recherche. Le           questionnaire utilisé dans le cadre de notre étude a été inspiré, avec la permission des           chercheuses concernées, d’un outil de collecte de données utilisé dans le cadre de la           recherche Scriptura dirigée par Suzanne G. Chartrand entre 2004 et 2007. L’outil retenu           pour cette étude s’appuie également sur le questionnaire de Le Goff (2006), qui portait           sur l’écriture d’invention au lycée. En conformité avec les objectifs de l’étude, et           prenant appui sur la conceptualisation du rapport à l’écriture littéraire présentée plus           tôt, le questionnaire [4] comprend deux principales sections           destinées à évaluer, à partir des déclarations des répondants, 1) le rapport à l’écrit sur           le plan personnel et 2) la mise en oeuvre de pratiques didactiques de lecture et           d’écriture de type littéraire et non littéraire.

 4.2.1 Mesure du rapport à l’écriture sur le plan personnel [image: Retour au plan de l'article]
19 
Le rapport à l’écriture littéraire des enseignants a été mesuré à l’aide de sept           indicateurs, chacun étant subdivisé en deux sous-types correspondant à l’aspect           littéraire, d’une part, et à l’aspect non littéraire, d’autre part. Chacun des indicateurs           a été évalué à l’aide d’échelles de mesure comprenant entre trois et cinq items.           Cependant, dans certains cas, le degré de consistance interne issu des regroupements           d’items proposés s’est avéré inférieur au seuil minimal fixé à 0,65 (Field, 2013). Par           conséquent, un seul item a été retenu pour la mesure de ces construits. Le tableau 1           présente les indicateurs retenus et expose, pour chacun d’eux, un exemple d’item ou l’item           retenu, ainsi que le coefficient alpha de Cronbach, témoignant de la consistance interne           des échelles de mesure utilisées. Pour chacun des items évaluant les différents           indicateurs ciblés, les participants devaient indiquer leur degré d’accord à l’aide d’une           échelle de Likert. Ainsi, une échelle de réponse en six points, allant de «fortement en           désaccord» (0) à «fortement en accord» (5), était proposée pour les items mesurant les           conceptions de l’écriture, les perceptions de l’écriture, les sentiments associés à           l’écriture et à la lecture, ainsi que l’importance accordée à l’écriture. De plus, une           échelle de réponse à sept entrées, allant de «jamais» (0) à «plusieurs fois par jour» (6),           était proposée pour les items mesurant l’investissement personnel en écriture et en           lecture.

[image: Détails relatifs à la mesure des indicateurs ciblés pour mesurer le rapport à l’écriture littéraire des enseignants][image: Détails relatifs à la mesure des indicateurs ciblés pour mesurer le rapport à l’écriture littéraire des enseignants] Tableau 1 Détails relatifs à la mesure des indicateurs ciblés pour mesurer le rapport à             l’écriture littéraire des enseignants
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 4.2.2 Mesure des pratiques didactiques relatives à la lecture et l’écriture de type         littéraire et non littéraire des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Sept catégories de pratiques didactiques ont été examinées chez les enseignants,           chacune étant subdivisée en deux pratiques didactiques représentatives d’un type           littéraire ou axé sur la créativité, d’une part, ou d’un type non littéraire ou axé sur           les conventions de la langue, d’autre part. Chacune des 14 pratiques littéraires et non           littéraires retenues a été mesurée à l’aide d’un item. Pour les items relatifs aux           pratiques d’écriture et de lecture des élèves, les participants devaient indiquer la           fréquence d’utilisation de la pratique ciblée, à l’aide d’une échelle de Likert en sept           points allant de «jamais» (0) à «plusieurs fois par jour» (6). Pour les items examinant           les intentions pédagogiques des enseignants en écriture et en lecture, les interventions           pédagogiques durant les périodes d’écriture des élèves, le processus de révision des           élèves et les commentaires émis pour donner suite aux écrits des élèves, les participants           devaient indiquer leur degré d’accord en se référant à une échelle de Likert en six points           allant de «fortement en désaccord» (0) à «fortement en accord» (5). L’item retenu pour           mesurer chacune des pratiques didactiques littéraires et non littéraires ciblées est           présenté dans le tableau 2.

[image: Items retenus pour la mesure des pratiques didactiques littéraires et non littéraires ciblées][image: Items retenus pour la mesure des pratiques didactiques littéraires et non littéraires ciblées] Tableau 2 Items retenus pour la mesure des pratiques didactiques littéraires et non             littéraires ciblées
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 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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En conformité avec les objectifs de l’étude, les résultats sont divisés en deux           sections. La première permet de décrire le rapport à l’écriture littéraire des           enseignants. Les pratiques d’enseignement de la lecture et de l’écriture déclarées par les           enseignants sont examinées et comparées dans la deuxième section.

 5.1 Le rapport à l’écriture littéraire des enseignants du primaire [image: Retour au plan de l'article]
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En réponse au premier objectif de l’étude, qui consistait à décrire le rapport à           l’écriture littéraire des enseignants du primaire au Québec, des statistiques descriptives           ont été produites pour les différents indicateurs personnels du rapport à l’écriture.           Puis, une analyse de variance (ANOVA [5]) a été effectuée           pour vérifier si les indicateurs d’un rapport à l’écriture littéraire étaient plus           saillants que les indicateurs d’un rapport à l’écriture non littéraire. Afin de vérifier           si les résultats différaient selon le cycle d’enseignement des enseignants, cette variable           a été incluse dans les analyses comme facteur intersujets. Le résultat de cette analyse a           révélé que l’interaction entre le type de rapport à l’écriture (littéraire ou non           littéraire) et le cycle d’enseignement n’était pas significative           (F (14, 164) = 1,05; p = 0,411, η2 = 0,08). Par contre, un effet significatif           du rapport à l’écrit selon le type (littéraire ou non littéraire), tous cycles           d’enseignement confondus et pour l’ensemble des indicateurs, a été obtenu           (F (7,81) = 163,26; p           < 0,001, η2 = 0,93). Par conséquent, les résultats univariés           découlant de l’ANOVA, qui permettent de préciser quelles moyennes différent entre elles           (Field, 2013), ont été examinés pour déterminer à quel(s) indicateur(s) les effets           s’appliquent. Le tableau 3, présenté ci-dessous, expose la moyenne et l’écart-type pour           chacun des indicateurs personnels mesurés, ainsi que les résultats univariés de l’ANOVA           qui indiquent si les différences observées entre l’aspect littéraire et non littéraire de           chacun des indicateurs sont statistiquement significatives ou non.

[image: Statistiques descriptives et résultats univariés de l’ANOVA évaluant les différences entre le type de rapport à l’écrit (littéraire ou non littéraire) pour chacun des indicateurs ciblés] Tableau 3 Statistiques descriptives et résultats univariés de l’ANOVA évaluant les             différences entre le type de rapport à l’écrit (littéraire ou non littéraire) pour             chacun des indicateurs ciblés
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À la lumière des données et des résultats présentés dans le tableau 3, on remarque           d’abord que les conceptions littéraires ou évolutives de l’écriture des enseignants sont           significativement plus saillantes que leurs conceptions non littéraires ou figées. Dans le           même ordre d’idées, les enseignants perçoivent que l’écriture sert davantage à créer qu’à           transmettre de l’information. Il est également intéressant de constater que les sentiments           positifs que les enseignants manifestent à l’égard de l’écriture et de la lecture sont           beaucoup plus prononcés que les sentiments négatifs. En dépit de ces résultats, qui           suggèrent un rapport à l’écriture littéraire positif, les enseignants sont           significativement plus enclins à s’investir dans l’écriture de textes non littéraires que           littéraires. De plus, les enseignants ne rapportent pas lire significativement plus de           textes de type littéraire que non littéraire dans leur vie personnelle. Enfin, même si les           enseignants disent s’investir peu dans l’écriture littéraire, ils déclarent accorder           davantage d’importance aux aspects littéraires de leurs textes qu’aux conventions de la           langue.

 5.2 Les pratiques didactiques d’écriture et de lecture littéraires et non littéraires         déclarées par les enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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En réponse au deuxième objectif de l’étude, soit comparer la prégnance des pratiques           littéraires et non littéraires déclarées par les enseignants interrogés, des analyses           descriptives et une ANOVA ont été menées. À nouveau, afin de vérifier si les résultats           étaient similaires selon le cycle d’enseignement, cette variable a été incluse dans           l’ANOVA comme facteur intersujets. Le résultat de cette ANOVA a montré que le type de           pratiques des enseignants (littéraire ou non littéraire) ne variait pas significativement           selon le cycle d’enseignement (F (14,148) = 1,03; p = 0,429, η2 = 0,09). Par ailleurs, l’ANOVA a révélé un           effet significatif du type de pratique (littéraire ou non littéraire) pour l’ensemble des           pratiques, tous cycles d’enseignement confondus (F (7,73) = 113,63; p < 0,001, η2 = 0,92). Par           conséquent, les résultats univariés ont été examinés pour déterminer à quelle(s)           pratique(s) les effets s’appliquent. La moyenne et l’écart-type, pour l’ensemble des           pratiques didactiques de la lecture et de l’écriture mesurées, ainsi que les résultats de           l’ANOVA, qui révèlent si les pratiques littéraires ou non littéraires sont           significativement plus représentées que les autres, sont exposés dans le tableau           4.

[image: Statistiques descriptives et résultats univariés de l’ANOVA évaluant les différences entre les pratiques didactiques déclarées ciblées selon le type (littéraire ou non-littéraire)] Tableau 4 Statistiques descriptives et résultats univariés de l’ANOVA évaluant les             différences entre les pratiques didactiques déclarées ciblées selon le type (littéraire             ou non-littéraire)
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Le tableau 4 révèle d’abord que les pratiques d’écriture des élèves, tant           littéraires que non littéraires, sont peu fréquentes, avec des moyennes qui sont           inférieures à 2, indiquant qu’ils écrivent moins d’une fois par mois ces types de texte.           Les pratiques de lecture littéraires sont également très peu fréquentes, avec un score qui           signifie que les élèves lisent des poèmes moins de quelques fois par année. En           contrepartie, la lecture de textes non littéraires, un construit mesuré ici par la lecture           de manuels scolaires, est beaucoup plus répandue. Cela dit, tant en ce qui a trait aux           pratiques d’écriture que de lecture, le type non littéraire, axé sur les conventions de la           langue, est significativement plus répandu que le type littéraire, axé sur la créativité.           Par ailleurs, malgré des pratiques d’écriture et de lecture littéraires peu répandues, les           enseignants rapportent que lorsqu’ils font écrire ou lire aux élèves des textes           littéraires, ils ont davantage l’intention de travailler avec eux la créativité que           d’évaluer leur compétence en écriture. Au moment de la mise en texte, le type           d’intervention des enseignants, axée sur la créativité ou sur les conventions, ne diffère           pas significativement. En ce qui concerne le processus de révision des écrits en classe,           toutefois, les résultats de la présente recherche diffèrent de façon significative. Ainsi,           les enseignants de notre échantillon encouragent davantage un processus créatif, tel que           la relecture du texte dans le but de l’améliorer (travail sur le style, le choix des mots,           l'enchainement des idées, etc.), qu’un processus axé sur les conventions (utilisation de           grilles de correction portant essentiellement sur l'orthographe lexicale et grammaticale,           imposition d’un nombre de mots donné dans le texte à produire). Enfin, lorsque les           enseignants demandent aux élèves d’écrire un texte de type créatif, ils disent émettre           davantage de commentaires à propos de l’originalité et de la créativité des textes qu’à           propos d’éléments liés aux aspects non littéraires de l’écriture, comme la longueur du           texte.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente recherche visait à décrire le rapport à l’écriture littéraire des           enseignants du primaire au Québec ainsi qu’à décrire la mise en oeuvre de certaines           pratiques d’enseignement de l’écriture et de la lecture littéraires et non littéraires           ayant cours dans les classes du primaire au Québec. L’originalité de cette étude réside,           entre autres, dans le fait qu’elle a été fondée sur un échantillon suffisamment grand pour           permettre la réalisation d’analyses statistiques, procurant ainsi des résultats           généralisables à des enseignants comparables à ceux de l’étude. Il en ressort, brièvement,           que les enseignants du primaire au Québec sondés dans le cadre de notre étude présentent           un rapport à l’écriture littéraire généralement positif, malgré le fait qu’ils           s’investissent somme toute assez peu en écriture et en lecture littéraires dans leur vie           personnelle. De plus, les enseignants déclarent généralement adopter des pratiques           didactiques plutôt littéraires en lecture et en écriture, bien que certaines pratiques non           littéraires, qui mettent presque exclusivement l’accent sur l’enseignement et le respect           des conventions linguistiques – délaissant ainsi tout un pan du processus d’écriture –           semblent toutefois être encore bien présentes dans les classes du primaire du Québec. En           outre, les résultats obtenus démontrent que les élèves ont peu souvent l’occasion d’écrire           en classe, et ce, qu’il s’agisse de textes littéraires ou non littéraires. Ces résultats           seront discutés plus en détail, en lien avec les objectifs ciblés, dans les lignes qui           suivent.

 6.1 Un rapport à l’écriture littéraire plutôt positif [image: Retour au plan de l'article]
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En réponse au premier objectif de notre recherche, il ressort de l’analyse des           résultats que les enseignants présentent un rapport à l’écriture littéraire généralement           positif. En effet, les enseignants semblent être sensibles à l’aspect créatif de           l’écriture en déclarant percevoir davantage l’écriture comme un acte créatif plutôt que           comme un moyen de transmission de l’information. Ils déclarent aussi accorder plus           d’importance aux aspects littéraires de leurs textes qu’aux conventions de la langue, ce           qui témoigne d’un souci pour la dimension esthétique de l’écriture. De plus, les           enseignants accordent une plus grande importance aux conceptions de l’écriture littéraires           plutôt qu’aux conceptions non littéraires. Ils sont donc plus enclins à affirmer que           l’écriture littéraire peut s’apprendre par l’enseignement plutôt qu’à considérer cette           activité comme étant réservée à certains individus privilégiés.
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Dans le cadre de la recherche Scriptura menée auprès d’enseignants d’histoire et de           sciences du secondaire, Blaser (2007) a montré qu’une majorité des enseignants interrogés           considéraient que l’écriture pouvait s’apprendre par la lecture et la pratique, d’une           part, et par l’enseignement, d’autre part. Par ailleurs, moins de la moitié des           enseignants interrogés affirmaient que l’écriture est un don (Blaser, 2007). Nos résultats           concordent avec ceux de Blaser. En effet, il semble que bien que les conceptions figées de           l’écriture soient bel et bien présentes, les conceptions littéraires de l’écriture le sont           davantage chez les enseignants du primaire. Ces résultats pourraient refléter le fait que           les enseignants du primaire sont à même, dans leur pratique professionnelle, de confronter           leurs conceptions et leurs perceptions au sujet de l’enseignement et de l’apprentissage de           l’écriture littéraire, les amenant ainsi à entretenir l’idée que l’écriture littéraire est           un processus évolutif, qui s’apprend par l’enseignement.
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Un autre aspect qui témoigne du rapport positif que les enseignants entretiennent           avec l’écriture littéraire concerne leurs sentiments à l’égard de la lecture et de           l’écriture de textes créatifs. Ces résultats sont particulièrement intéressants,           puisqu’ils sont, à notre connaissance, les premiers à évaluer de façon empirique, à l’aide           d’échelles de mesure qui procurent des indicateurs psychométriques satisfaisants, les           sentiments des enseignants à l’égard de l’écriture et de la lecture, une composante           pourtant reconnue du rapport à l’écriture (Chartrand et Prince, 2009). Qui plus est, les           sentiments négatifs semblent particulièrement peu prononcés, un résultat encourageant           considérant la place de la lecture et de l’écriture littéraires au primaire. 
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Le rapport positif face à l’écriture littéraire se traduit également par           l’importance que les enseignants accordent à la créativité dans leurs textes de type           littéraire. Les concepts d’imaginaire et de créativité font partie intégrante du processus           de création littéraire, en ce qu’ils permettent de construire et de résoudre des           problèmes, d’enrichir les jeux intertextuels et de mettre en action des mécanismes           cognitifs permettant, entre autres, la transposition en mots d’images mentales suscitées           par l’imaginaire (Rodari, 2010; Sorin, 2005). Dans l’ensemble, ces résultats sont           encourageants puisqu’ils sont susceptibles de contribuer au développement d’une posture           auctoriale tant chez l’enseignant que chez ses élèves. 
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Malgré ces résultats, qui indiquent un rapport positif à l’écriture littéraire, les           enseignants ne déclarent pas lire davantage de textes littéraires que non littéraires. De           plus, il semble qu’ils s’investissent particulièrement peu dans l’écriture de textes           littéraires. Notre recherche ne nous permet pas d’identifier les raisons qui           expliqueraient ce faible investissement en écriture littéraire dans la vie personnelle des           enseignants, mais quelques hypothèses sont envisageables. L’une d’elles consiste en la           lourdeur de la tâche enseignante. Considérant que cette réalité peut conduire à l’abandon           de la profession enseignante (Karsenti, Collin et Dumouchel, 2013), il est légitime de           croire que les enseignants disposent de peu de temps à consacrer à l’écriture littéraire           dans leur vie personnelle. 
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Une autre hypothèse qui pourrait expliquer ce faible investissement en écriture           littéraire concerne le caractère anxiogène de l’écriture, une caractéristique qui           s’étendrait donc à l’écriture de type littéraire. En effet, cette activité est           particulièrement complexe et implique la mise en oeuvre de nombreuses connaissances et           compétences, en plus de représentations, d’attitudes et de prises de décision constantes           (Barré-De Miniac, 2015). Cette grande complexité fait de l’écriture un véritable «terrain           anxiogène» (Reuter, 1996). Dans un contexte où les enseignants n’auraient que peu de temps           libre à accorder à des loisirs ou à des intérêts personnels, il serait concevable qu’ils           choisissent de s’investir dans des activités potentiellement moins anxiogènes. En           contrepartie, l’écriture non littéraire pratiquée sur les médias sociaux ou toute autre           plateforme électronique leur parait sans doute moins anxiogène, ce qui pourrait expliquer           que les enseignants déclarent la pratiquer davantage. Les résultats démontrent en effet           que les enseignants sont plus enclins à s’investir dans l’écriture de textes non           littéraires dans le cadre de clavardages, de forums de discussion et de publications sur           les médias sociaux.
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En plus de présumer que l’écriture liée aux médias sociaux, aux courriels ou à tout           autre type de plateforme électronique est moins anxiogène que l’écriture de textes           littéraires, la tendance plus prononcée à écrire ce type de texte pourrait également           s’expliquer par l’omniprésence des nouvelles technologies dans la vie personnelle des           individus et dans la société en général (CEFRIO [6], 2014).           Ainsi, s’il est réaliste de croire qu’un individu n’écrive jamais de textes littéraires           dans ses temps libres, il est beaucoup moins concevable, de nos jours, qu’une personne ne           recoure à aucune des nombreuses plateformes numériques disponibles pour écrire des           courriels ou des messages en utilisant un style d’écriture non littéraire. 

 6.2 Des pratiques didactiques partagées… [image: Retour au plan de l'article]
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En réponse au deuxième objectif de notre recherche, l’analyse des résultats démontre           d’abord que, selon les déclarations des enseignants, la poésie est presque inexistante           dans les classes du primaire, tant sur le plan de la lecture que de l’écriture. Selon ces           résultats, l’aspect créatif de l’écrit occupe une place timide dans les classes du           primaire. Qui plus est, les données recueillies révèlent que les élèves écrivent très peu,           qu’il s’agisse de textes de type littéraire ou non littéraire. Cela peut s’expliquer par           la lourdeur que peut représenter la tâche de correction, notre expérience du milieu nous           démontrant que les enseignants ont tendance à vouloir corriger tous les écrits des élèves.           Quoi qu’il en soit, il est pour le moins préoccupant de constater que les pratiques           d’écriture, littéraires ou non, soient si peu fréquentes.

35 
Une autre hypothèse pouvant expliquer ces résultats concerne le fait que les           enseignants pratiquent très peu l’écriture littéraire dans leur vie personnelle. Il est           possible que ce faible investissement explique que la poésie et l’écriture littéraire en           général fassent peu partie de leurs pratiques professionnelles. De nombreux travaux           récents démontrent, d’ailleurs, que les pratiques personnelles d’écriture des enseignants           ainsi que leur rapport à l’écriture influencent leur pratique professionnelle, leurs choix           didactiques et la réussite de leurs élèves (Graves, 1993; Grossman et al., 2000; Murray 1990 dans Tremblay, 2015; McDonald,           Buchanan et Sterling, 2004; Fearn et Farnan, 2007; Whyte et           al., 2007), allant même jusqu’à constater que dans les classes d’enseignants           qui écrivent eux-mêmes dans leur vie personnelle et qui ont un rapport positif à           l’écriture, les élèves réussissent mieux (Fearn et Farnan, 2007; Whyte et al., 2007).
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De plus, les cahiers et les manuels comme outil d’enseignement de la lecture           occupent toujours une place prédominante dans les classes, ce qui semble indiquer que les           pratiques traditionnelles sont encore bien ancrées au primaire. Ce constat correspond en           tout point avec celui que formulaient, il y a déjà quelques années, plusieurs autres           chercheurs (Lenoir, 2002; Lenoir et al., 2001;           Spallanzani et al., 2001 dans Lebrun, Lenoir et           Desjardins, 2004), qui concluaient à l’influence, voire même à l’emprise des manuels           scolaires sur les pratiques enseignantes; ces outils allant souvent jusqu’à se substituer           aux programmes d’études et au travail de planification des enseignants. Tel qu’évoqué dans           la problématique du présent article, ce constat tend à suggérer que l’enseignement de           l’écrit est grandement marqué par la tradition: les enseignants ont ainsi fortement           tendance à reproduire le type d’enseignement de l’écrit qu’ils ont eux-mêmes connu étant           élèves (Nadon, 2007; Schneuwly, 2002). En outre, les pratiques enseignantes, sans être           immuables, évoluent lentement (Holt-Reynolds, 1992; Nishino, 2012). 
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Malgré des pratiques d’écriture et de lecture littéraires peu répandues dans les           classes, les enseignants disent formuler davantage de commentaires à propos de           l’originalité et de la créativité des textes de leurs élèves qu’à propos d’éléments liés           aux conventions de la langue ou à des consignes d’écriture, comme la longueur du texte.           Ils déclarent aussi avoir des intentions pédagogiques davantage liées à la créativité qu’à           l’évaluation de la compétence en écriture, en plus d’encourager davantage un processus de           révision axé sur la créativité et la réécriture, plutôt que sur les conventions ou le           respect des consignes. Toutefois, les types d’intervention rapportés par les enseignants,           axés soit sur la créativité, soit sur les conventions lors des activités d’écriture de           textes créatifs, ne diffèrent pas de façon significative. Il est possible de présumer que           les enseignants, bien qu’éprouvant une préoccupation pour la créativité, ont de la           difficulté à l’actualiser dans des pratiques plus concrètes, par manque de formation à cet           égard ou par manque de ressources. Par exemple, le fait que l’écriture littéraire soit           pratiquement absente du Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ, MELS, 2001) et           de la Progression des apprentissages (MELS, 2006), soit les deux principaux outils sur           lesquels les enseignants peuvent se fonder pour élaborer leurs pratiques, pourrait être en           cause.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
38 
Bien que de nombreux chercheurs se soient intéressés au rapport à l’écriture des           enseignants sur le plan théorique, relativement peu d’études quantitatives ont permis de           le documenter. En examinant le rapport à l’écriture littéraire de façon quantitative           auprès d’un échantillon d’enseignants québécois présentant des caractéristiques variées,           la présente étude a permis de combler un manque important dans le champ de la didactique           du français et de la didactique de l’écriture littéraire plus spécifiquement. En effet, à           notre connaissance, aucune étude n’avait jusqu’à maintenant mesuré le rapport à l’écriture           littéraire de façon quantitative, de façon à obtenir un portrait représentatif du rapport           à l’écriture littéraire des enseignants du Québec. Pour y parvenir, la présente étude a           nécessité une synthèse des études portant sur le rapport à l’écriture de manière générale           afin de proposer une définition opérationnalisable de la notion d’écriture littéraire           spécifiquement. Le schéma (voir Figure 1) qui a découlé de cette synthèse représente en           soi une certaine contribution théorique. Notre étude a également examiné des pratiques           didactiques déclarées de l’écriture et de la lecture littéraires et non littéraires, un           autre élément relativement peu documenté dans la littérature scientifique.
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Les données obtenues dans le cadre de notre recherche sont susceptibles d’avoir des           retombées importantes pour les milieux pratiques ainsi que pour guider la formation           initiale et continue des enseignants en formation ou en exercice. Ainsi, les résultats ont           révélé qu’en dépit d’un rapport à l’écriture plutôt positif, qui se manifeste notamment à           travers les conceptions et les sentiments à l’égard de l’écriture ainsi qu’à travers           l’importance accordée aux aspects littéraires de l’écriture, les enseignants           s’investissement relativement peu dans la lecture de textes littéraires et non littéraires           et ils écrivent peu de textes créatifs. Ces données suggèrent que le fait d’inciter les           enseignants à lire et à écrire davantage de textes littéraires pourrait favoriser un           rapport à l’écriture littéraire encore plus positif et un renouvèlement des pratiques           didactiques.

40 
Par ailleurs, les résultats relatifs au type de pratiques didactiques mises en           oeuvre suggèrent que les enseignants ont le souci d’adopter des pratiques de type           littéraire, ce qui se reflète à travers leurs intentions pédagogiques lorsqu’ils déclarent           proposer des activités de lecture ou d’écriture à leurs élèves, le processus de révision           qu’ils encouragent chez leurs élèves et les commentaires qu’ils émettent. Cependant, il           semble que cette préoccupation pour l’aspect littéraire de la lecture et de l’écriture ne           se transpose pas dans la fréquence des activités de lecture et d’écriture de textes           littéraires en classe avec les élèves. Sur la base de ces résultats, il parait important           de faire la promotion de la lecture et de l’écriture de textes littéraires,           particulièrement intéressants pour les élèves et susceptibles de favoriser le           développement de compétences en lecture et en écriture (Harwayne, 1992; Olness, 2005;           Paquette, 2007). 

41 
Malgré les contributions identifiées, la présente étude comporte certaines limites           qu’il importe de prendre en considération pour l’interprétation des résultats et pour la           réalisation d’études ultérieures dans le domaine. Premièrement, les enseignants ont été           recrutés sur une base volontaire, si bien que les données se généralisent exclusivement à           des enseignants qui partagent les mêmes caractéristiques que ceux de l’échantillon. De           plus, il convient ici de souligner que les données obtenues sont autorapportées. En           particulier pour le cas des pratiques didactiques, certains biais reconnus sont           susceptibles d’altérer les perceptions des individus à propos des comportements qu’ils           adoptent. Ainsi, en plus des biais de désirabilité sociale (Vallerand, 2006) qui           pourraient inciter les enseignants à rapporter des pratiques plus positives que celles qui           sont réellement adoptées, il est possible que les enseignants aient l’impression de mettre           en oeuvre certaines pratiques, mais que leurs pratiques effectives ne reflètent pas ces           impressions (Nisbett et Wilson, 1977). À cet effet, des observations en classe           permettraient d’obtenir un portrait plus juste des pratiques didactiques de lecture et           d’écriture de textes littéraires réellement mises en oeuvre dans les classes du Québec.           Enfin, une autre limite de la présente étude concerne la mesure des pratiques didactiques           évaluées, qui ciblaient des pratiques aux deux extrémités d’un continuum, telles le           recours à la poésie pour l’écriture littéraire et l’usage des cahiers et manuels pour les           pratiques non littéraires. Ainsi, le fait de s’intéresser au continuum des pratiques           allant du très littéraire au non littéraire permettrait de dresser un portrait plus nuancé           du type de pratiques didactiques déployées. L’examen du rapport à l’écriture littéraire et           des pratiques didactiques de lecture et d’écriture adoptées par les enseignants oeuvrant           au secondaire constituerait également une avenue intéressante pour des études ultérieures           dans le domaine.
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[1] L’orthographe moderne recommandée par le Conseil supérieur de la langue française           est utilisée dans ce texte.
[2] Pour plus d'informations à ce sujet, le lecteur pourra consulter le site suivant:           https://atelierecritureprimaire.com/
[3] Une participante a omis de mentionner à quel cycle elle travaillait.
[4] Notons que par souci de clarté et pour éviter toute ambigüité, les appellations           «écriture littéraire» et «écrit littéraire» ont été remplacées par l’appellation «texte           créatif» dans la formulation des items de l’instrument destiné à des praticiens.
[5] Partant de la prémisse que plusieurs échantillons font partie d’une même population,           les ANOVA sont utilisées pour tester l’hypothèse qu’une ou plusieurs variables           catégorielles influencent une variable dépendante continue (Field, 2013).
[6] Centre facilitant la recherche et l’innovation dans les organisations, à l’aide des           technologies de l’information et de la communication
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Résumé
Mieux connaître le rapport à l’écrit des enseignants est un préalable à des changements de pratiques mobilisant les processus de lecture/écriture des étudiants adéquats. Cela peut servir à dégager des pistes d’intervention susceptibles d’amener des changements dans les pratiques d’accompagnement. L’objectif de cette recherche est de comprendre le rapport à l’écrit des enseignants. Pour répondre à cet objectif, une recherche descriptive a été conduite sous la forme d’une enquête par questionnaire (n=84) et par entrevues (n=13). Les résultats montrent à quel point les enseignants reconnaissent l’importance du développement des compétences à l’écrit de leurs étudiants et permettent d’identifier certaines difficultés dans les pratiques déclarées d’accompagnement des étudiants.
Mots clés : rapport à l’écrit, enseignement collégial, sciences humaines, genres textuels, pratiques d’accompagnement

Abstract
What is college humanities teachers’ relationship to writing?Better understanding teachers’ relationship to writing is a prerequisite for introducing changes in practice and ultimately helping students develop effective reading/writing processes. Indeed, this understanding can help identify intervention avenues that are likely to bring about changes in teachers’ guidance practices. The objective of this study was to understand teachers’ relationship to writing. Accordingly, a descriptive study was performed in the form of a questionnaire-based (n=84) and interview-based (n=13) survey. The results show the extent to which teachers recognize the importance of developing their students’ writing skills, and uncover certain difficulties in their declared practices.
Keywords : relationship to writing, college instruction, humanities, text genres, guidance practices

Resumen
¿Cuál es la relación con la escritura de los profesores de ciencias sociales a nivel de enseñanza colegial (post-secundaria)?Conocer mejor la relación que tienen los docentes con la escritura es un prerrequisito para los cambios en la práctica que movilizan los procesos de lectura / escritura de los estudiantes. Esto se puede usar para identificar vías de intervención que pueden conducir a cambios en las prácticas de acompañamiento. El propósito de la investigación es comprender la relación que establecen los docentes con la escritura. Para alcanzar este objetivo, se realizó una investigación descriptiva por medio de cuestionarios (n = 84) y entrevistas (n = 13). Los resultados muestran hasta qué punto los docentes reconocen la importancia de desarrollar las habilidades de escritura de sus estudiantes y permiten identificar algunas de las dificultades en las prácticas declaradas.
Palabras clave : informe escrito, educación universitaria, ciencias humanas, géneros de texto, prácticas de entrenamiento
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1 
Le programme de sciences humaines est un programme préuniversitaire au cégep [1] qui peut ouvrir vers des possibilités de formation de plus de           230 professions. Cette formation peut faire intervenir jusqu’à 13 disciplines dans ses           composantes, ce qui implique une diversité de spécialistes de contenus, une variété de           genres textuels propres aux disciplines enseignées et plusieurs approches variées à           l’écrit. Cependant, toutes les situations d’écriture ou de lecture ne favorisent pas           l’apprentissage ni la formalisation des savoirs (Chabanne et Bucheton, 2002), c’est           pourquoi il est de la responsabilité de tous les enseignants de guider les étudiants dans           l’utilisation de l’écriture pour apprendre (Ouellon et Bédard, 2008) y compris les           enseignants des disciplines au postsecondaire. Ces enseignants au postsecondaire,           spécialisés dans une discipline, n’ont toutefois pas nécessairement été formés pour           développer les compétences en lecture et en écriture de leurs étudiants.

2 
Pour aider les enseignants à accompagner leurs étudiants dans le développement de           leur compétence à l’écrit, il importe de connaître leur propre rapport à l’écrit (Blaser,           Lampron et Simard-Dupuis, 2015). La notion de rapport à l’écrit dont nous nous inspirons           découle de celle de rapport à l’écriture de Barré-De Miniac (2000) et a été           opérationnalisée à des fins de recherche notamment par Chartrand et Blaser (2008). Le           rapport à l’écrit prend en compte les dimensions conceptuelle, praxéologique, axiologique           et affective. Cet article rend compte de résultats provenant d’une recherche PAREA [2] (Desmeules et Bousquet, 2015) dont l’objectif était de décrire           le rapport à l’écrit des enseignants de sciences humaines au collégial. 

3 
Nous présenterons d’abord brièvement les principaux référents théoriques qui           orientent notre démarche. La dimension praxéologique du rapport à l’écrit est centrale           parce que les étudiants doivent réaliser des activités concrètes de lecture et d’écriture           à partir de textes écrits dans des genres inédits pour eux. Puis, nous ferons état de la           méthodologie utilisée. Ensuite, nous exposerons certains résultats obtenus, pour terminer           par une discussion qui ouvre des pistes de réflexion à propos des suites à donner à notre           recherche. Il s’agit donc de tenter de cerner quelles pratiques de formation pourront           faire évoluer le rapport à l’écrit des enseignants par le biais de changements dans les           pratiques d’accompagnement à l’écrit.

 2. Problématique et cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
4 
Comme spécialistes de contenu, les enseignants au collégial sont aussi les           spécialistes des écrits de leur discipline. C’est donc à eux que revient le rôle           d’enseigner les caractéristiques des écrits de leur discipline (Blaser, 2009). Pour bien           jouer ce rôle, ils ont besoin, d’une part, d’une formation didactique concernant les           genres de textes spécifiques qu’ils mobilisent en classe et les processus d’écriture           qu’ils requièrent. Or, cette formation n’est pas très répandue au collégial (Bizier,           2010). D’autre part, ils doivent aussi être convaincus d’avoir un rôle à jouer. D’où           l’importance de connaître leur rapport à l’écrit, car il influence leurs interventions en           lecture et en écriture et leurs pratiques d’accompagnement (Blaser, 2007). Bien qu’il           existe un certain nombre de recherches sur le rapport à l’écrit au secondaire (Chartrand,           Blaser et Gagnon, 2006) et à l’université (Poirier et           al., 2012), la recherche en ce domaine au niveau collégial est pratiquement           inexistante.

5 
L’étude de Dionne (2010) indique que le rapport à l’écrit des futurs enseignants           inscrits à la formation des maîtres a un impact important sur la réussite en lecture de           leurs étudiants. Chaque discipline de sciences humaines utilise des écrits spécialisés           (Shanahan et Shanahan, 2008) et son regard spécifique sur ses objets de recherche. Le           problème auquel nous sommes confrontés concerne les étudiants ayant une faible expertise           de lecteur qui sont démunis devant des textes appartenant à diverses disciplines. Ils ont           besoin que leur soient clairement explicitées les caractéristiques de ces genres textuels           afin de mieux se les approprier (Libersan et Foucambert, 2012). 

6 
«Définir la notion de genre demande d’abord de considérer l’ancrage social et la           nature communicationnelle du discours» (Dolz et Gagnon, 2008, p. 179). Cela implique de           pouvoir s’adapter selon les contenus disciplinaires, les activités d’apprentissages et une           diversité d’approches didactiques. Comment s’y retrouver? Bakhtine (1984) concevait le           genre textuel à partir des contenus, de la structure communicative du texte et de ses           configurations linguistiques spécifiques. Quels sont les genres textuels propres au           collégial? Les travaux de Libersan et Foucambert (2012) nous ont permis d’identifier un           certain nombre de genres textuels adaptés aux diverses pratiques des disciplines           enseignées au collégial. Les auteurs proposent une liste de 14 genres touchant 31           programmes d’études. Cette liste est cependant à compléter en ce qui a trait à la           formation générale et au secteur préuniversitaire comme celui de sciences humaines.         

7 
En référence à Chartrand et Prince (2009), nous avons utilisé la notion de rapport à           l’écrit dans ses quatre dimensions: affective (les sentiments éprouvés pour la lecture et           l’écriture sous divers aspects), conceptuelle (les représentations au sujet de la lecture           et de l’écriture, les opinions sur l’apprentissage et les fonctions de la lecture et de           l’écriture), axiologique (les valeurs accordées à la lecture et à l’écriture) et           praxéologique (les pratiques de lecture et d’écriture réalisées).

8 
Ce sont ces différentes dimensions qui permettent de décrire le rapport à l’écrit.           Nous pouvons concevoir le rapport à l’écrit comme un système complexe qui englobe les           processus concernés par la lecture et l’écriture. «Le [rapport à l’écrit] est un ensemble           complexe fait d’une multitude de variables entremêlées, de facteurs imbriqués» (Chartrand           et Prince, 2009, p. 321). Ainsi, chaque individu a un rapport à l’écrit qui lui est           propre. Il s’agit donc de cerner la relation entre un sujet et l’écrit dans ses           principales dimensions. Il ne faudra pas perdre de vue que ces dimensions sont reliées les           unes avec les autres en interaction dynamique. Le discours et l’action d’un individu ne           doivent pas être étudiés séparément. «Le rapport à l’écrit façonne les attitudes du sujet           vis-à-vis de l’écrit et détermine ses pratiques, lesquelles – attitudes et pratiques – à           leur tour, nourrissent les dimensions du rapport à l’écrit» (Blaser, Saussez et Bouhon,           2014, p. 131).

9 
La dimension conceptuelle englobe les conceptions, les représentations, les idées           qu’une personne se fait «de la place de l’écrit dans la société, de ses usages, de sa ou           ses fonctions dans l’apprentissage en général et en particulier, dans l’apprentissage           scolaire, voire dans chaque discipline scolaire» (Chartrand et Prince, 2009, p. 321). On           peut définir une conception comme une «représentation interne d’idées […]» (Legendre,           2005, p. 268). Nous pouvons utiliser le concept de représentation en prenant en compte           qu’elles «sont […] des reconstructions, à partir du discours, d’une partie du sens que           chacun donne à l’écriture» (Fialip Baratte, 2007, p. 16). Ainsi, les représentations sont           à l’oeuvre à l’intérieur du rapport à l’écrit, elles permettent de donner du sens à           l’écriture. Suivant Szaja-Boulanger (2009), nous pouvons dire qu’écrire c’est communiquer           avec soi-même et avec autrui. Ce peut être aussi: partager son émotion, laisser une trace.           C’est une tâche qui engage la personne dans toute sa globalité.

10 
La dimension praxéologique tente de cerner les activités concrètes des enseignants           entourant la lecture et l’écriture dans un contexte personnel et scolaire: «ce qu’ils           lisent et écrivent, le moment, la manière, le contexte, la finalité ainsi que l’activité           métaprocédurale, et plus largement cognitive, dont ils peuvent rendre compte» (Chartrand           et Prince, 2009, p. 321). La dimension praxéologique du rapport à l’écrit consiste donc en           la mise en oeuvre des habiletés de lecture et d’écriture dans le contexte pratique d’une           activité. Cette dimension nous permet de voir dans quelles activités concrètes prend forme           le rapport à l’écrit.

11 
Dans cet article, nous insisterons sur la dimension praxéologique du rapport à           l’écrit dans le contexte de formation collégial. Cette dimension permet de concrétiser le           rapport à l’écrit dans des activités professionnelles des enseignants, car elle concerne           les activités en matière de lecture et écriture. Elle permet aussi de cerner le contexte,           le moment et le temps investi dans ces activités. C’est une dimension qui nous intéresse           davantage dans une perspective de formation à l’accompagnement des processus           d’écriture.

12 
Ce qui nous amène à notre question principale: quel est le rapport à l’écrit           d’enseignants du collégial intervenant dans le programme de sciences humaines, dans ses           différentes dimensions?

13 
Nos objectifs de recherche sont les suivants: 1) décrire le rapport à l’écrit           d’enseignants de cégep en sciences humaines; 2) analyser ce rapport à l’écrit 3) dégager           des pistes d’intervention concrètes qui peuvent favoriser des changements susceptibles           d’influencer les pratiques d’accompagnement.

 3. Aspects méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
14 
Pour répondre à nos objectifs de recherche, nous avons mené une enquête auprès de 11           institutions collégiales en 2014. Cette recherche descriptive comportait, d’abord, une           phase de collecte de données quantitatives et, ensuite, une phase de collecte de données           qualitatives. Les dimensions conceptuelle et praxéologique du rapport à l’écrit ont été           plus particulièrement étudiées. Dans les sections suivantes, nous présentons les           participants, le déroulement de la recherche, les instruments de collecte et le type           d’analyse effectuée.

 3.1 Participants et déroulement de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour répondre aux deux premiers objectifs, décrire et analyser le rapport à l’écrit           des enseignants de cégep en sciences humaines, la recherche s’est déroulée en deux phases.           D’abord, nous avons ciblé les enseignants de 11 cégeps provenant des 6 régions           métropolitaines de recensement (RMR) [3] du Québec. Pour les           deux phases de collecte des données quantitatives et qualitatives, la méthode           d’échantillonnage retenue est basée sur le volontariat. À l’hiver 2014, les enseignants           visés (n=473) ont reçu une invitation électronique pour répondre à un questionnaire           autoadministré en ligne. 84 enseignants ont répondu au questionnaire. À l’automne 2014,           les mêmes enseignants ont reçu une seconde invitation électronique à participer à une           entrevue semi-directive individuelle. Treize enseignants se sont portés volontaires. Le           tableau 1 présente les principales caractéristiques des répondants à notre questionnaire           et des participants aux entrevues.

[image: Caractéristiques des enseignants en sciences humaines participant à la recherche (par questionnaire et entrevues)] Tableau 1 Caractéristiques des enseignants en sciences humaines participant à la recherche             (par questionnaire et entrevues)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.2 Instruments de collecte des données quantitatives et qualitatives [image: Retour au plan de l'article]
16 
Pour la première phase de la recherche, un questionnaire a été construit à partir de           différents travaux de recherche sur le rapport à l’écrit (Blaser 2007; Chartrand, Blaser           et Gagnon, 2006; Chartrand et Prince, 2009). Le questionnaire a été validé auprès d’un           échantillon de sept enseignants choisi pour respecter une certaine hétérogénéité (la           discipline, le genre, le groupe d’âge, le nombre d’années d’enseignement). Une fois validé           et modifié, le questionnaire comprenait 35 items [4]: 9 items           sur la dimension conceptuelle, 16 items sur la dimension praxéologique, 2 items sur la           dimension affective, 2 items sur la dimension axiologique et 6 items sur les           caractéristiques des participants. Cette étude se penche plus spécifiquement sur les           dimensions conceptuelle et praxéologique du rapport à l’écrit. Les items concernant la           dimension conceptuelle portaient sur les conceptions des enseignants liées à           l’apprentissage de l’écrit, à l’écrit dans les disciplines et aux difficultés à l’écrit           chez les étudiants qui arrivent au collégial. Ensuite, les items sur les pratiques           concernaient les genres d’écrits à lire et à produire, les buts des lectures demandées,           les critères d’évaluation des productions écrites et le temps de classe accordé à l’écrit.           Enfin, trois items permettaient de relever les pratiques déclarées d’accompagnement à           l’écrit dans une activité d’écriture en classe. Le questionnaire est composé à majorité de           questions à échelle ordinale à quatre ou cinq niveaux.

17 
Pour la seconde phase de la recherche, un guide d’entretien a été produit et validé.           Le guide a servi, d’abord, à explorer les dimensions affective (les sentiments et           émotions, l’investissement) et axiologique (les valeurs accordées à l’écrit) du rapport à           l’écrit. Ensuite, il a permis d’approfondir certaines conceptions (le rôle de l’écrit dans           la discipline, la représentation des étudiants et leur maîtrise de l’écrit) et certaines           pratiques enseignantes (manifestations des difficultés à l’écrit des élèves, le rôle du           professeur dans l’apprentissage de l’écrit dans la discipline).

 3.3 Analyse des données quantitatives et qualitatives [image: Retour au plan de l'article]
18 
L’analyse des données quantitatives a été effectuée par le calcul des fréquences des           résultats obtenus à chaque item du questionnaire. Cette analyse a permis de répondre à           notre premier objectif de recherche, soit de décrire les dimensions conceptuelle et           praxéologique du rapport à l’écrit des enseignants de cégeps en sciences humaines.         

19 
Pour les données qualitatives, une analyse de contenu thématique des discours a été           faite à l’aide du logiciel N’Vivo 10 et un accord interjuge a été effectué avec le test           Kappa. Le cadre théorique a servi de base au tableau de codage. L’analyse de contenu           thématique consiste à repérer dans le corpus les extraits de phrases ou de paragraphes           (Mucchielli, 2009) qui correspondent à chaque indicateur du tableau de codage. Nous           obtenons ainsi l’arborescence descriptive avec ses noeuds et sous-noeuds correspondants.           Cette analyse des données qualitatives a servi à répondre aux objectifs deux et trois de           notre recherche, celui qui consistait à compléter la description des diverses dimensions           du rapport à l’écrit et celui qui concernait l’analyse de ces dimensions en mettant           l’accent sur certaines conceptions et pratiques professionnelles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Dimension conceptuelle du rapport à l’écrit des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 Les conceptions liées à l’apprentissage et à l’écrit dans les         disciplines [image: Retour au plan de l'article]
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Pour les conceptions liées à l’apprentissage, les résultats montrent que les           enseignants de sciences humaines sont d’accord et totalement d’accord pour dire qu’écrire           s’apprend par la pratique (99 % d’entre eux), en lisant (96 %) et par l’enseignement           (91 %). De plus, ils considèrent qu’au cégep, il n’est pas trop tard pour apprendre à           écrire (90 %) et à lire (88 %). Une majorité des enseignants affirme qu’apprendre à écrire           devrait se faire dans tous les cours, particulièrement en enseignant le vocabulaire           spécifique (63 % des répondants) et les habiletés complexes disciplinaires           (80 %).

21 
L’analyse qualitative des verbatim d’entrevues a permis de constater que les           enseignants trouvent que le primaire jette les bases de l’apprentissage de l’écriture.           L’acquisition du vocabulaire et de la syntaxe c’est en très           bas âge, donc on peut parler du début primaire (Enseignant F). Au secondaire,           les enseignants trouvent qu’il y a une consolidation de ces apprentissages: Alors c’est sûr que rendu aux études supérieures, on va développer des           habiletés supérieures par rapport à cela (Enseignant D).

22 
Au sujet des conceptions liées à l’écrit dans les disciplines, les enseignants           pensent que la réussite dans leur discipline dépend des compétences des étudiants en           lecture et en écriture (98 % des répondants). De plus, les enseignants trouvent qu’ils ont           un rôle à jouer dans le développement des compétences à l’écrit de leurs étudiants (92 %).         

23 
Lors des entrevues, les enseignants ont indiqué avoir de la difficulté à bien           définir ce rôle. Pour plusieurs, ils conçoivent leur rôle en relation avec les           évaluations. Ils ont des avis partagés concernant leur rapport à la matière et leur           rapport à la langue (écrire sans fautes). Ils disent être centrés sur le processus de           compréhension de la matière tout en reconnaissant une certaine préoccupation pour la           lecture et l’écriture: Donc, mon rôle en classe c’est de           leur montrer à lire, mais je ne leur montre pas vraiment comment écrire en classe           (Enseignant M). 

24 
Concernant la lecture, les enseignants considèrent avoir un rôle plus actif à jouer,           car il leur semble plus facile d’identifier des habiletés de lecture et des moyens           concrets à mettre en oeuvre pour les développer.
Je leur demande de faire de la lecture chaque               semaine. Je pense qu’il y a un rôle à jouer pour qu’ils comprennent ce qu’ils lisent.               Les aider à relever l’information qui est la plus importante dans les différents               paragraphes ou dans les différentes parties du texte 

Enseignant A


25 
En matière d’écriture, les enseignants sont conscients de l’importance pour les           étudiants de produire des textes, mais la lourdeur de la tâche pour évaluer les           productions est un frein pour eux.
Pour ce qui est de l’écriture, c’est en dehors: ils               doivent produire des textes pour vraiment mesurer la compréhension des apprentissages.               Les étudiants devraient avoir à produire beaucoup plus de textes, mais on n’a pas les               moyens de corriger tous ces textes-là 

Enseignant M


26 
Également, pour certains enseignants, le rôle devrait           être inexistant au niveau de la grammaire et de la syntaxe et, par contre, présent au           niveau des connaissances et de l’utilisation de vocabulaire lié à la discipline           (Enseignant J).

 4.1.2 Les conceptions liées aux difficultés à l’écrit des étudiants qui arrivent au         collégial [image: Retour au plan de l'article]
27 
Concernant les conceptions liées aux difficultés à l’écrit chez les étudiants qui           arrivent au cégep, les résultats des tableaux 2 et 3 nous montrent que les difficultés en           écriture semblent plus nombreuses en proportion que celles en lecture selon les           enseignants.

[image: Résultats obtenus à l’item Selon votre expérience, lors de la RÉDACTION d’un texte individuel (exemple: un résumé d’article du quotidien Le Devoir), dans un groupe de force moyenne, quelle proportion d’étudiants qui arrivent au collégial ont des difficultés à:] Tableau 2 Résultats obtenus à l’item Selon votre expérience, lors de la RÉDACTION d’un texte             individuel (exemple: un résumé d’article du quotidien Le Devoir), dans un groupe de             force moyenne, quelle proportion d’étudiants qui arrivent au collégial ont des             difficultés à:

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pour la production d’un texte individuel, les enseignants pensent que 47 % des           étudiants qui arrivent au collégial ont de la difficulté à utiliser un vocabulaire           adéquat. De plus, ils estiment que 44 % des nouveaux arrivants ont de la difficulté à           répondre correctement à la consigne donnée et 41 % à produire un texte cohérent et bien           structuré. Les enseignants considèrent que la moitié des étudiants ont de la difficulté à           trouver la motivation à écrire un texte.

[image: Résultats obtenus à l’item Selon votre expérience, lors de la LECTURE d’un texte individuel (exemple: un résumé d’article du quotidien Le Devoir), dans un groupe de force moyenne, quelle proportion d’étudiants qui arrivent au collégial ont des difficultés à:][image: Résultats obtenus à l’item Selon votre expérience, lors de la LECTURE d’un texte individuel (exemple: un résumé d’article du quotidien Le Devoir), dans un groupe de force moyenne, quelle proportion d’étudiants qui arrivent au collégial ont des difficultés à:] Tableau 3 Résultats obtenus à l’item Selon votre expérience, lors de la LECTURE d’un texte             individuel (exemple: un résumé d’article du quotidien Le Devoir), dans un groupe de             force moyenne, quelle proportion d’étudiants qui arrivent au collégial ont des             difficultés à:

 [Voir la liste des
            tableaux] 
29 
Lors de la lecture d’un texte individuel, les enseignants évaluent que 44 % des           étudiants de première session ont de la difficulté à dégager le contenu le plus important           et 41 % à comprendre le vocabulaire. Tout comme en rédaction, selon les enseignants, près           de la moitié des nouveaux étudiants ont de la difficulté à trouver de l’intérêt pour le           contenu à lire.

30 
Cette déclaration sur le manque d’intérêt et de motivation peut s’expliquer par la           représentation que se font les enseignants d’une partie de la population étudiante qui           arrive dans le programme de sciences humaines. Les entrevues ont permis de constater que           certains enseignants se représentent l’étudiant de sciences humaines comme faible,           démotivé et voulant faire le moins d’efforts, parfois en le comparant à des étudiants           provenant d’autres programmes. 

31 
Pour les autres types de difficultés liés à l’écrit, au cours des entrevues, les           enseignants ont identifié les manifestations de ces difficultés en classe, par exemple           durant la prise de notes ou lors d’une évaluation. Les enseignants interviewés trouvent           que ces difficultés nuisent grandement aux apprentissages et à la réussite du cours. Les           difficultés en lecture des étudiants de façon générale sont considérées comme majeures           pour certains enseignants. Ils ont un vocabulaire limité et           ils ont de la misère à relier ensemble les différents concepts qu’il y a dans une phrase           (Enseignant M).

32 
Selon les résultats du questionnaire (Tableau 3), les enseignants considèrent que 44           % des étudiants ont de la difficulté à répondre correctement à la consigne. Dans les           entretiens, cet aspect des consignes est mentionné à plusieurs reprises. Les étudiants je trouve qu’ils ne lisent pas ou qu’ils lisent mal.           Ils ne prennent pas le temps. Ils décodent, on dirait que ce sont des décodeurs. Ils           décodent des lettres et puis cela s’arrête là (Enseignant B). Souvent, il y a un problème de littératie donc ils ne comprennent pas           le sens de la question. Ils ont de la difficulté à répondre à la question à cause de           cela (Enseignant J).

33 
Aussi, selon les enseignants, les difficultés au niveau de la lecture des consignes           ont des répercussions négatives sur les apprentissages des étudiants. Quand ils ne répondent pas bien dans le texte à la consigne, c’est           parce qu’elle est mal lue, mais en même temps c’est peut-être parce qu’ils ne sont pas           capables d’articuler une réponse à propos (Enseignant B). Les enseignants           peuvent également être amenés à penser que l’étudiant a un trouble d’apprentissage.           Je l’ai remarqué assez souvent, les étudiants qui ont des           troubles d’apprentissage, ils ont de la misère à lire les questions et les consignes et à           les comprendre (Enseignant L). Donc, les enseignants reconnaissent que les           consignes sont un élément important de leur travail, car elles sont une des causes           associées aux difficultés des étudiants. C’est ce qui se dégage autant des entretiens que           des réponses aux questionnaires.

 4.2 Dimension praxéologique du rapport à l’écrit des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
 4.2.1 Les genres d’écrits à lire et à produire par les étudiants [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le programme des sciences humaines au collégial, les enseignants demandent de           lire et de produire plusieurs genres d’écrits. D’après le tableau 4, les genres d’écrits à           lire demandés par les enseignants qui reviennent le plus fréquemment, quel que soit le           contexte, sont les consignes d’exercices ou d’activités à réaliser, les notes mises au           tableau ou sur une diapositive, les articles de revues ou de journaux (papier ou internet)           et les ouvrages de référence.

[image: Résultats obtenus à l’item Dans votre cours, quels sont les genres d’écrits que vous demandez à vos étudiants de lire. Veuillez préciser le lieu de production] Tableau 4 Résultats obtenus à l’item Dans votre cours, quels sont les genres d’écrits que             vous demandez à vos étudiants de lire. Veuillez préciser le lieu de production

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le plus souvent, les enseignants demandent aux étudiants de lire pour répondre à des           questions d’examens, de tests ou de devoirs (89 % des enseignants), pour suivre des           consignes (73 %), pour préparer un examen (71 %), pour réviser le contenu vu en classe           (67 %) ou pour préparer une recherche (62 %). 

36 
Parmi les genres d’écrits à produire les plus demandés par les enseignants, nous           observons selon le tableau 5, en ordre décroissant, les réponses écrites dans des examens           et tests écrits (100 % des répondants), la production écrite sous forme de texte           d’analyse, de dissertation, etc. (96 %), les notes de cours (95 %) et le rapport ou           travail de recherche (93 %).

[image: Résultats obtenus à l’item Dans votre cours, quels sont les genres d’écrits que vous demandez à vos étudiants de produire. Veuillez préciser le lieu de production en cochant les cases appropriées] Tableau 5 Résultats obtenus à l’item Dans votre cours, quels sont les genres d’écrits que             vous demandez à vos étudiants de produire. Veuillez préciser le lieu de production en             cochant les cases appropriées

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Parmi les genres d’écrits à produire qui sont évalués, nous retrouvons deux           catégories. La première catégorie de productions écrites demandées et évaluées par plus de           90 % des enseignants comprend le rapport ou le travail de recherche, les réponses écrites           dans des examens ou des tests écrits et les productions écrites sous forme d’analyse, de           dissertation, etc. Nous pouvons remarquer que ce genre d’écrits (sauf pour les réponses           écrites dans des examens ou des tests écrits) exige des étudiants une production d’un           minimum de quelques pages, voire de plusieurs pages, comme dans le cas d’un rapport de           recherche. La seconde catégorie d’écrits évalués concerne les genres d’écrits qui           demandent des productions plus courtes en écriture. Ce type d’écrit est évalué par un peu           plus d’un enseignant sur deux. Ce sont les résumés de documents, les questions écrites           dans un cahier d’exercices ou dans un manuel et les résumés de graphique, de schéma ou de           carte.
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Au chapitre des critères d’évaluation considérés comme importants pour les           enseignants, les trois premiers critères portent sur le contenu: la pertinence selon la           consigne donnée (99 % des répondants), la précision (99 %) et la structure des           informations relatives aux contenus (96 %). Les deux autres critères concernent la qualité           de la langue (91 %) et le respect du protocole (86 %). 
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Le temps moyen de classe accordé à la lecture est de 47 minutes et de 49 minutes           pour l’écriture (tableau 6). Pour un cours de trois heures avec deux pauses de dix           minutes, nous pouvons supposer que l’équivalent d’une période est consacré à la lecture,           une autre à l’écriture et une dernière à d’autres fins pédagogiques. Diverses combinaisons           des trois types d’activités (lecture, écriture et autres) sont évidemment possibles,           pouvant être en alternance ou en simultanéité selon le contenu du cours. Suivant les           normes de l’enseignement collégial, selon la pondération, un cours de trois heures demande           aux étudiants trois heures de travail hors classe. Dans le programme de sciences humaines,           ce travail est axé sur la lecture et la production des genres d’écrits vus précédemment.           L’écrit est donc au coeur du travail des enseignants et des étudiants de ce           programme.

[image: Proportion du temps de classe par semaine accordée aux genres d’écrits à lire et à produire] Tableau 6 Proportion du temps de classe par semaine accordée aux genres d’écrits à lire et à             produire

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.2.2 Les pratiques déclarées d’accompagnement à une activité d’écriture en         classe [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’enquête par questionnaire, nous avons soumis une mise en situation aux           enseignants. Nous voulions connaître leurs pratiques déclarées d’accompagnement dans une           activité d’écriture en classe avant, pendant et après l’activité. La mise en situation           s’énonçait ainsi: «vos étudiants ont un texte d’une page à écrire en classe qui sera           évalué dont la finalité est de décrire un phénomène humain propre à votre           discipline».
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Avant l’activité d’écriture en classe, les pratiques déclarées d’accompagnement sont           peu nombreuses. Les résultats du tableau 7 indiquent que les enseignants déclarent mettre           en pratique le plus souvent (souvent et toujours combinés) deux types d’accompagnement: la           communication des consignes (orales ou écrites) et les critères servant à l’évaluation.           Les autres pratiques d’accompagnement offertes comme choix de réponses ont des           pourcentages plutôt faibles en se basant sur les échelles de fréquences «souvent» et           «toujours».

[image: Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, AVANT l’activité d’écriture en classe de la situation suivante: vos étudiants ont un texte d’une page à écrire en classe qui sera évalué (dont la finalité est de décrire un phénomène humain propre à votre discipline)?] Tableau 7 Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, AVANT l’activité d’écriture en             classe de la situation suivante: vos étudiants ont un texte d’une page à écrire en             classe qui sera évalué (dont la finalité est de décrire un phénomène humain propre à             votre discipline)?

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Pendant l’activité d’écriture, les résultats du tableau 8 montrent que trois           pratiques d’accompagnement ressortent chez les enseignants interrogés. 85 % d’entre eux           répondent aux questions des étudiants pendant qu’ils rédigent, 82 % demandent aux           étudiants de réviser leur écrit sur le plan de la langue et 78 % sur le plan du contenu.           Pour les autres pratiques d’accompagnement, les pourcentages sont plus élevés en fréquence           que dans celles avant et après l’activité d’écriture. Les enseignants sont plus nombreux à           varier leurs pratiques d’accompagnement pendant l’activité d’écriture.

[image: Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, PENDANT l’activité d’écriture en classe de la situation décrite à la question 23?][image: Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, PENDANT l’activité d’écriture en classe de la situation décrite à la question 23?] Tableau 8 Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, PENDANT l’activité d’écriture en             classe de la situation décrite à la question 23?

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Après l’activité d’écriture, les deux pratiques déclarées d’accompagnement qui           reviennent le plus souvent sont les commentaires et l’appréciation à l’aide des critères           d’évaluation utilisés. Les autres pratiques offertes en choix de réponses présentent des           pourcentages assez faibles et peuvent donc être considérées comme des mesures           d’accompagnement peu employées par les enseignants.

[image: Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, APRÈS l’activité d’écriture en classe de la situation décrite à la question 23?] Tableau 9 Résultats obtenus à l’item Comment procédez-vous, APRÈS l’activité d’écriture en             classe de la situation décrite à la question 23?

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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En somme, un plus grand nombre d’enseignants déclarent utiliser souvent des types de           pratiques diverses pour accompagner leurs étudiants pendant une activité d’écriture en           classe plutôt qu’avant l’activité ou qu’après l’activité. L’importance des consignes et           des critères d’évaluation reflète les principales pratiques utilisées avant et après ce           type d’activité. Nous reviendrons sur ces pratiques d’accompagnement dans la section           suivante.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Trois éléments nous apparaissent importants en prolongement des résultats obtenus.           D’abord, les représentations que les enseignants se font des étudiants qui arrivent au           collégial jouent un rôle important. Ensuite, les genres textuels disciplinaires et les           pratiques d’accompagnement lors du processus d’écriture, qui sont un élément important au           coeur du travail enseignant. Enfin, l’importance des consignes a été relevée tant lors de           l’enquête par questionnaire que lors des entretiens. Ces trois aspects rejoignent notre           dernier objectif de recherche qui est de fournir des moyens d’interventions pour améliorer           l’accompagnement à l’écrit des enseignants.

 5.1 Représentations des enseignants à l’égard des nouveaux étudiants [image: Retour au plan de l'article]
46 
Lors des entrevues, certains enseignants ont décrit l’étudiant de sciences humaines           comme un étudiant faible, démotivé et qui s’engage peu dans ses études. Au Québec,           quelques études ont porté sur les étudiants de sciences humaines (Bousquet, 2004a, 2004b;           Fréchette et Migneault, 2010; Lacour-Brossard, 1986). Ces études présentent, d’une part,           les étudiants ayant choisi le programme de sciences humaines par défaut comme étant en           général peu motivés et peu engagés dans leurs études. D’autre part, les enseignants ayant           participé à l’enquête estiment que ceux qui ont choisi ce programme volontairement sont           plus curieux et ouverts sur les autres et sur le monde. Par contre, les enseignants           considèrent qu’en général, les étudiants en sciences humaines ont des lacunes importantes           en français écrit.
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Les réponses aux questionnaires ont permis de constater que les enseignants jugent           que la moitié des nouveaux arrivants manque d’intérêt pour la lecture et de motivation           pour l’écriture. Concernant les représentations des enseignants à l’égard des étudiants,           des auteurs comme Charlier (1989), Gilly (1980) et Roy (1991) notent que les           représentations jouent un rôle dans la relation maître-élèves et dans les différents actes           professionnels de planification, d’intervention et d’évaluation. Les représentations que           l’enseignant se fait de ses étudiants influencent les décisions qu’il prend et, par           conséquent, ses pratiques professionnelles. De plus, les résultats scolaires des étudiants           viennent confirmer à l’enseignant la validité de ses représentations (Tardif, 1992). Les           représentations font partie de la dimension conceptuelle du rapport à l’écrit. Prendre en           considération les représentations que les enseignants se font de leurs étudiants et           amorcer avec eux un travail de mise à distance pourrait permettre de les aider à mieux           accompagner leurs étudiants dans le développement des compétences à l’écrit.

 5.2 Genres textuels à produire en classe et pratiques déclarées d’accompagnement à         l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Une autre piste d’intervention en lien avec les résultats obtenus concerne           l’approche par le genre textuel. Il y a des spécificités dans la lecture et l’écriture qui           varient d’une discipline à l’autre. Il s’agit de se demander comment le discours peut être           adapté au genre et à la discipline. Quelles sont les variations de l’écriture d’une           discipline à l’autre? «Les genres scolaires, comme les genres sociaux, sont, pour beaucoup           d’étudiants, des catégories floues. Lorsqu’une situation d’écriture leur est proposée dans           une autre discipline que le français, le cadre générique et la forme discursive sont           rarement précisés» (Noyère, 2002, p. 239). 
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Pour l’accompagnement en écriture, les résultats indiquent que les enseignants s’en           tiennent aux consignes et aux critères d’évaluation avant l’activité d’écriture en classe           et après l’activité: ils commentent par écrit les travaux et donnent des commentaires           généraux au groupe ainsi que leur appréciation à l’aide des critères d’évaluation. Pendant           l’activité d’écriture en classe, au moins un enseignant sur deux déclare mettre en oeuvre           différentes pratiques d’accompagnement. Nous avons relevé que, pour les pratiques           déclarées d’accompagnement avant et après l’activité d’écriture, les enseignants sont           moins nombreux à utiliser les autres formes d’accompagnement.
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Clarifier les genres textuels à produire en classe et les pratiques d’accompagnement           liées à ces genres à travers le processus d’écriture est une seconde piste d’intervention           qui pourrait permettre aux enseignants de mieux accompagner leurs étudiants dans le           développement de productions écrites. Demander aux étudiants, par exemple, de faire un           plan avant de rédiger l’écrit oblige l’étudiant à réfléchir sur le contenu de ce qu’il a à           écrire. La planification étant la première étape d’un processus d’écriture (Hayes et           Flower, 1980). Également, donner aux étudiants un modèle de ce qui est attendu permet de           préciser le cadre générique et la forme discursive de la discipline (Noyère, 2002).           Analyser avec les étudiants un ou plusieurs écrits, demander aux étudiants d’évaluer par           eux-mêmes leurs écrits à l’aide des critères soumis sont des pratiques d’accompagnement           qui peuvent favoriser la réflexion, voire la métacognition (St-Pierre, 2004).

 5.3 Importance des consignes de rédaction [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nous l’avons vu, selon les résultats obtenus de l’enquête par questionnaire,           les difficultés en rédaction semblent plus nombreuses que celles en lecture. Le genre           d’écrits à lire par les étudiants qui revient le plus fréquemment est les consignes           d’exercices ou d’activités à réaliser, que cela se déroule en classe ou hors classe (99 %           des enseignants demandent ce genre d’écrit). Les données indiquent que 73 % des           enseignants considèrent que lire les consignes est un but important. De plus, un des           critères d’évaluation important mentionné par les enseignants est la pertinence des           contenus selon la consigne donnée (99 % des enseignants). Si l’étudiant a des difficultés           à bien lire les consignes, il aura des difficultés à bien répondre à ce qui est demandé.           Lors des entretiens, ces difficultés liées à la lecture des consignes ont d’ailleurs été           mentionnées à plusieurs reprises par les enseignants.
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«Souvent, le problème se situe au niveau d’une lecture superficielle des consignes           et de l’autonomie de l’étudiant, dans la mesure où il doit se débrouiller seul face aux           consignes» (Zarhartchouk et Castinaud, 1999, p. 80). L’acte de lire les consignes mobilise           plusieurs compétences, notamment la reformulation. Les étudiants doivent souvent           reformuler ce qui est demandé afin de bien comprendre les consignes. L’étudiant efficace           dans la lecture des consignes doit être en mesure de les situer dans le temps selon trois           moments: passé (ce qui précède les consignes), présent (se centrer sur ce qui est demandé)           et futur (anticiper sur les attentes du professeur) (Zakhartchouk, 2001). Des moyens           concrets existent pour aider les étudiants à être plus efficaces dans la lecture de           consignes. En général, cela revient à ce que l’étudiant réfléchisse, qu’il se pose par           lui-même toute une série de questions en reformulant, en s’appropriant la question. Il n’y           a pas de consigne parfaite, c’est pourquoi elles nécessitent toujours un accompagnement.           «La formation des étudiants ne vise pas d’un coup à faire d’eux de bons exécutants […],           mais à les faire réfléchir sur le sens de ce qui leur est demandé» (Zarhartchouk et           Castinaud, 1999, p. 80).
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Effectuer un travail en profondeur sur les consignes de rédaction, tant du point de           vue de leur production que de celui de leur réception semble être une piste d’intervention           à retenir. Ce travail en profondeur permettrait aux enseignants de mieux accompagner leurs           étudiants dans la lecture des consignes et de s’assurer qu’ils répondent bien à ce qui           leur est demandé de produire.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Nos objectifs de recherche étaient de décrire le rapport à l’écrit d’enseignants de           cégep en sciences humaines; d’analyser le rapport à l’écrit en fonction de ses quatre           dimensions; de dégager des pistes d’interventions concrètes qui peuvent favoriser des           changements susceptibles d’influencer les pratiques d’accompagnement. Les réponses           obtenues par le biais de l’enquête par questionnaire et des entrevues ont permis de           dégager certains constats. Les enseignants de cégeps en sciences humaines conçoivent que           la réussite des étudiants dans leur discipline dépend de leur compétence à l’écrit. Ils           reconnaissent avoir un rôle à jouer dans l’accompagnement au développement de cette           compétence, mais ont de la difficulté à bien cerner ce rôle. Ces enseignants considèrent           que le vocabulaire et les habiletés complexes propres à chaque discipline devraient           s’enseigner dans tous les cours et passent par la maîtrise de l’écrit. Les genres d’écrits           à lire et à produire demandés par les enseignants de sciences humaines sont diversifiés.           Les enseignants sont nombreux à considérer que les étudiants qui arrivent au cégep ont des           difficultés à l’écrit; les difficultés en écriture sont plus nombreuses que celles en           lecture. La difficulté à lire les consignes est un élément important mentionné par les           enseignants. D’ailleurs, lors des pratiques déclarées d’accompagnement dans une activité           d’écriture, les résultats ont montré que les enseignants s’attardent sur les consignes et           sur les critères d’évaluation avant et après l’activité. Pendant l’activité, les pratiques           d’accompagnement sont plus diversifiées.
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Nous pouvons donc dégager trois constats principaux de cette recherche: 1) il est           important de prendre en considération les représentations que les enseignants ont de leurs           étudiants afin de pouvoir amorcer avec eux un travail de réflexion sur leurs pratiques; 2)           il est important de clarifier les genres textuels à produire en classe et les modes           d’accompagnement adaptés au processus d’écriture; 3) et enfin, il est important           d’effectuer un travail approfondi sur les consignes de rédaction, tant du point de vue de           leur production que de celui de leur réception. 
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En s’appuyant sur ces constats, nous sommes en mesure de faire certaines           recommandations: continuer à sensibiliser les enseignants à l’importance de leur rôle           d’accompagnement aux compétences à l’écrit; fournir des moyens pour soutenir           l’accompagnement durant les différentes phases du processus d’écriture, principalement les           phases avant et après; familiariser les enseignants avec les caractéristiques des genres           textuels propres à leur discipline et avec les outils pour les enseigner; développer des           outils pour améliorer la lecture, la compréhension et la rédaction des consignes; offrir           des formations pour outiller les enseignants et leur permettre de mieux connaître les           difficultés à l’écrit de leurs étudiants; favoriser les échanges entre les différents           ordres d’enseignement afin de continuer à développer en continu la compétence à           l’écrit.
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Comme le rapport à l’écrit est évolutif et qu’il joue un rôle important dans           l’accompagnement que feront les enseignants, il sera toujours utile de l’étudier. Il           s’agit d’un levier important dans une perspective de formation ou de perfectionnement           (Blaser, Lampron, Simard-Dupuis, 2015). Mieux comprendre son rapport à l’écrit permet de           mieux appréhender celui des étudiants et cela permet un accompagnement plus ciblé du           processus d’écriture. Il importe aussi de poursuivre d’autres recherches sur le rapport à           l’écrit des étudiants en sciences humaines. 
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Et à l’instar de Bucheton (2014), nous pouvons conclure que:
Le changement des pratiques pour faire un enseignement de l'écriture de notre             temps ne peut se construire, se reconstruire, s'inventer à nouveau que collectivement.             Il relève d'une responsabilité et d'une volonté plurielles: universitaire, scientifique,             institutionnelle, politique. Il relève surtout de la responsabilité et de l'engagement             professionnels de chacun
p. 296-297
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le cégep est un collège d’enseignement général et professionnel au Québec où est           offerte une formation technique et préuniversitaire. Les cégeps ont été mis sur pied pour           permettre aux étudiants des programmes techniques et préuniversitaires d’avoir accès à une           même formation générale. Les programmes préuniversitaires sont d’une durée de deux ans et           les programmes techniques de trois ans. La formation générale dans les cégeps francophones           comprend des cours de français et de littérature, de philosophie, d’anglais langue seconde           et d’éducation physique. Les cours de la formation spécifique sont reliés au programme           dans lequel est inscrit l’étudiant.
[2] Subvention provenant du Programme d’aide à la recherche sur l’enseignement et           l’apprentissage du Gouvernement du Québec.
[3] Les six RMR sont Montréal, Québec, Gatineau, Sherbrooke, Saguenay et           Trois-Rivières.
[4] Au départ, le questionnaire comprenait 38 items, deux items ont été regroupés en un           seul et les deux autres ont servi pour les entretiens.
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Résumé
Cette étude évalue les retombées de la classe de prolongation de cycle, une mesure alternative au redoublement, sur la motivation à apprendre. Des élèves n’ayant pas les acquis pour passer au deuxième cycle au secondaire ont expérimenté celle-ci. Ils ont été comparés à des pairs du même âge, qui ont été promus, en ce qui a trait à leurs attentes de succès ainsi qu’à la valeur qu’ils accordaient aux apprentissages, de manière générale et plus spécifiquement dans les domaines du français et des mathématiques. Les résultats d’analyses de variance indiquent que cette mesure a eu un effet quelque peu favorable sur le sentiment de compétence scolaire général, ainsi que celui lié spécifiquement aux apprentissages en français. Des conséquences moins négatives que le redoublement lui seraient donc associées, du moins sur le plan des attentes de succès.
Mots clés : motivation, échec scolaire, redoublement, classe de prolongation de cycle, enseignement secondaire

Abstract
The motivation of students facing failure who experienced an alternative to grade repetitionThis study assesses the results of a grade-cycle extension course, as an alternative to repeating a grade, on the motivation to learn. The course was taken by students lacking the requisites to move on to the second cycle of secondary school. The students under study were compared with peers of the same age who graduated to the next grade, with respect to their expectations of success and the value they assigned to learning, both in a general sense and more specifically regarding French and mathematics. The results of the variance analysis indicate that this measure had a slightly favourable effect on sense of academic competence in general, as well as French learning in particular. The measure thus appears to be associated with less negative consequences than grade repetition, at least in terms of expectations of success.
Keywords : motivation, academic failure, grade repetition, cycle extension, secondary education

Resumen
Motivación de los estudiantes en situación de fracaso escolar luego de haber experimentado una medida alternativa a la repeticiónEste estudio evalúa el impacto de la clase de ciclo extendido, una medida alternativa a la repetición del año escolar, sobre la motivación para aprender. Esta clase acoge a los alumnos que no han adquirido las habilidades necesarias para pasar al segundo ciclo de secundaria. Estos alumnos han sido comparados con pares de su misma edad que fueron promovidos de año, respecto a sus expectativas de éxito, al valor que le otorgan al aprendizaje en general y más específicamente al aprendizaje en francés y matemáticas. Los resultados de los análisis de varianza indican que esta medida tuvo un efecto algo favorable en relación con el sentido de competencia escolar en general, así como con el del aprendizaje específico en francés. Al menos en términos de expectativas de éxito, consecuencias menos negativas que las asociadas a repetir el año escolar estarían asociadas a estas clases.
Palabras clave : motivación, fracaso escolar, repetición, clase de ciclo extendido, educación secundaria
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Longtemps utilisé pour aider les élèves en situation d’échec à combler leur retard et à satisfaire aux exigences du programme de formation, le redoublement est progressivement abandonné au profit de solutions alternatives. En fait, il n’a jamais réussi à faire la preuve de son incidence positive sur les acquisitions et surtout, il a été constaté que celui-ci renforçait le problème du décrochage. La classe de prolongation de cycle est une mesure de remplacement qui se met progressivement en place dans certaines écoles au Québec afin d’aider les élèves à maîtriser les connaissances et compétences pour pouvoir vivre un passage réussi à la classe supérieure. Ses conséquences sur la motivation à apprendre et, par voie de conséquence, sur la persévérance sont pourtant méconnues. Comme celle-ci pourrait profiter à davantage d’élèves, il semble nécessaire de documenter pareilles conséquences. Cette étude examine ainsi les retombées associées à cette mesure sur les attentes de succès des élèves, ainsi que la valeur qu’ils accordent aux apprentissages.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
2 
Tel qu’évoqué, le redoublement est reconnu scientifiquement comme étant inefficace (Griffith, Lloyd, Lane et Tankersley, 2010; Guèvremont, Roos et Brownwell, 2007; Hong et Raudenbush, 2005; Hong et Yu, 2007; Jimerson, 2001; McCoy et Reynolds, 1999; Pagani, Tremblay, Vitaro, Boulerice et McDuff, 2001; Wu, West et Hughes, 2008). Cette pratique controversée est pourtant toujours utilisée pour aider des élèves en situation d’échec à rattraper leur retard. Les élèves qui y sont soumis reprennent donc une année scolaire entière et revoient dans leur intégralité les mêmes contenus, afin d’atteindre le niveau de maîtrise requis pour pouvoir passer à une classe supérieure. Cela dit, il est très important de souligner que ceux-ci ont accès à une aide limitée (Jimerson et Kaufman, 2003), alors qu’elle favoriserait très certainement leur mise à niveau.

3 
Les recherches, pour la plupart américaines, ont en effet fait ressortir que cette pratique n’exerçait pas vraiment un effet favorable sur le rendement des élèves et qu’elle pouvait mener ceux-ci à expérimenter des difficultés émotionnelles et sociales. En fait, les élèves qui avaient répété une année ne rapportaient pas de meilleurs résultats que leurs pairs qui affichaient eux aussi un retard, mais qui avaient été promus au niveau supérieur (Gleason, Kwok et Hughes, 2007; Griffith, Lloyd, Lane et Tankersley, 2010; Guèvremont, Roos et Brownell, 2007; Hong et Raudenbush, 2005; Hong et Yu, 2007; McCoy et Reynolds, 1999; Silberglitt, Appleton, Burns et Jimerson, 2006). Des données assez récentes suggèrent aussi que cette pratique pourrait ébranler l’estime personnelle des élèves (Jimerson et Ferguson, 2007; Nagin, Pagani, Tremblay et Vitaro, 2003), induire chez eux des symptômes dépressifs (Quiroga, Janosz, Lyons et Morin, 2012), perturber leurs relations avec leur entourage scolaire et les mener à développer des problèmes de comportement (Jimerson et Ferguson, 2007; Nagin, Pagani, Tremblay et Vitaro, 2003).

4 
Les conséquences sur la motivation ne seraient pas plus positives. Il semblerait effectivement que le redoublement puisse mener les élèves à douter de leur compétence scolaire (Martin, 2009, 2011; McCoy et Reynolds, 1999; Therriault, Bader et Lapointe, 2011) et à dévaloriser les apprentissages (Rosário, Núñez, Valle, González-Pienda et Lourenço, 2013). D’ailleurs, les élèves ayant repris une année seraient plus à risque d’interrompre prématurément leurs études (Alexander, Entwisle et Dauber, 2003; Fine et Davis, 2003; Jimerson, Ferguson, Whipple, Anderson et Dalton, 2002; Ou et Reynolds, 2010; Rumberger, 2011). À la lueur de telles conséquences négatives, Hong et Raudenbush (2005) ont conclu qu’il valait peut-être mieux faire passer les élèves en situation d’échec au niveau supérieur, même s’ils ne maîtrisent pas les connaissances et compétences visées dans le programme.

5 
Depuis la mise en place de sa dernière réforme, le ministère de l’Éducation du Québec (MELS, 2003) recommande d’ailleurs l’adoption de solutions alternatives pour aider les élèves en situation d’échec à récupérer leur retard dans les apprentissages. La classe de prolongation de cycle a été adoptée dans certaines écoles en conformité avec cette nouvelle orientation, mais celle-ci a fait l’objet de peu d’études empiriques. Il est donc difficile d’établir si elle engendre des retombées plus positives que le redoublement.

6 
Bien qu’à première vue, cette classe puisse présenter des similitudes avec le redoublement qu’elle cherche à remplacer, elle prévoit et propose une aide personnalisée afin de donner la chance aux élèves de combler leur retard. En fait, comme le recommande Jimerson (2001), elle tient compte des progrès accomplis par ceux-ci et s’efforce de développer et de consolider chez eux des connaissances et habiletés, ainsi que des méthodes de travail, stratégies et comportements, qui sont nécessaires pour vivre un passage réussi en troisième secondaire. Sur le plan des apprentissages plus particulièrement, parce que les élèves n’ont pas réussi à satisfaire aux exigences de fin de premier cycle en français et/ou en mathématiques, les enseignants se font une priorité de les aider à se mettre à niveau. Aussi, le ratio maître-élèves y est réduit (1 enseignant: 20 élèves) et cela est favorable à un enseignement et à l’offre d’un soutien plus personnalisés. Comme le suggèrent ces quelques pistes, bien peu d’informations sont disponibles à propos de cette mesure alternative au redoublement. Une meilleure connaissance de celle-ci s’avérerait pourtant profitable, puisqu’elle semble avoir le potentiel d’aider les élèves en situation d’échec à développer des dispositions favorables à leur persévérance dans les apprentissages. Cette étude répond à ce besoin et elle documente ainsi l’incidence de la classe de prolongation de cycle sur la motivation à apprendre d’élèves en situation d’échec.

 3. Contexte théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
La motivation scolaire est un construit multidimensionnel. Pour estimer l’orientation que prend celle-ci sous l’effet du dispositif étudié, cette recherche s’appuie sur un modèle attente-valeur qui a été proposé par Pintrich et Schrauben (1992). Comme son nom le suggère, ce modèle à deux composantes permet de poser un regard sur les attentes de succès des élèves et la valeur qu’ils accordent aux apprentissages; des perceptions qui seraient à l’origine du désir de s’engager, qui, lui, se veut une manifestation observable de la motivation. Plus spécifiquement, le modèle en question permet de se pencher sur l’évaluation que les élèves font de leur compétence (inhérente à la composante des attentes de succès), ainsi que le jugement qu’ils posent sur l’intérêt et la valeur des apprentissages et les buts qu’ils poursuivent en lien avec ceux-ci (inhérents à la composante de la valeur accordée aux apprentissages). Ces concepts clés sont d’ailleurs définis ci-après.

8 
Ainsi, le sentiment de compétence fait référence au jugement que posent les élèves sur leurs habiletés scolaires générales et propres à des apprentissages particuliers. Ce sentiment permettrait de déterminer le degré de confiance qu’ont les élèves en leur capacité de réussir (Eccles et Wigfield, 2002). Par voie de conséquence, il permettrait aussi d’inférer le niveau d’efforts que ceux-ci sont prêts à investir (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser et Davis-Kean, 2006), ce qui revient à dire qu’il jouerait un rôle déterminant dans le choix de s’engager (Bouffard et Vezeau, 1998; Fredricks, Blumenfeld et Paris, 2004).

9 
Pour ce qui est de l’intérêt, il peut être défini comme l’attrait et la satisfaction que les           élèves éprouvent en lien avec les apprentissages. Il influencerait leur degré de vigilance           (Hidi et Renninger, 2006) et les buts qu’ils choisissent de se fixer (Hidi, 2001;           Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser et Davis-Kean, 2006). Hidi et Renninger (2006) se sont           d’ailleurs prononcées sur les caractéristiques communes aux tâches qui éveillent           l’intérêt. Ces tâches prendraient une signification personnelle et une allure nouvelle et           susciteraient un engagement actif. L’utilité perçue, pour sa part, consiste en un jugement           que posent les élèves sur l’utilité des tâches et les conséquences du choix de s’engager           dans celles-ci (Wigfield, Cambria et Eccles, 2012). Cette évaluation pourrait être           inspirée des caractéristiques des tâches elles-mêmes, de préférences individuelles, de           perceptions en lien avec les compétences et de la difficulté de la tâche, de souvenirs           affectifs et interprétations liés aux réalisations antérieures et, enfin, d’attitudes et           attentes perçues dans l’entourage (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser et Davis-Kean,           2006). Il faut préciser que l’utilité perçue peut être liée à des buts à court ou plus           long terme. En effet, une tâche peut paraître peu intéressante dans l’immédiat et être           tout de même perçue comme étant importante, car elle est associée à une cible à atteindre           (Wigfield, Eccles, Schiefele Roeser et Davis-Kean, 2006). Les élèves prennent           effectivement soin de déterminer si les activités scolaires correspondent aux buts qu’ils           poursuivent. À cet effet, ils pourraient tendre vers l’adoption de buts de maîtrise. Si           c’est le cas, ils accorderont une valeur accrue au processus d’apprentissage et           chercheront à acquérir de nouvelles connaissances, habiletés et compétences (Belenky et           Nokes-Malach, 2012). Cela pourrait les mener notamment à faire usage de stratégies           d’apprentissages sophistiquées (Linnenbrink et Pintrich, 2002). Les élèves pourraient           aussi pencher vers l’adoption de buts de performance. Le cas échéant, ils seront           grandement préoccupés par leur rendement (Grant et Dweck, 2003). Concrètement, ils           pourraient alors chercher à faire la démonstration de leurs compétences et que celles-ci           soient socialement validées par d’autres (ibid.,           2003). Il convient de préciser que ces deux types de buts ne s’excluent pas mutuellement.           Bien au contraire, ils peuvent même être compatibles.

10 
Les chercheurs qui ont documenté l’évolution de différentes dimensions de la motivation chez           des élèves en situation de reprise ont surtout relevé des déclins. Récemment, Martin           (2009, 2011), Therriault, Bader et Lapointe (2011) et, avant eux, McCoy et Reynolds (1999)           ont effectivement observé que les élèves soumis à cette pratique en venaient à réévaluer à           la baisse leur compétence scolaire. La première équipe de chercheurs a aussi relevé que la           reprise menait les élèves à se désintéresser des apprentissages et à les dévaloriser. Ils           ont d’ailleurs observé que les élèves en venaient à délaisser les buts de maîtrise. Des           résultats semblables, indiquant que cette pratique pourrait avoir un effet négatif sur les           perceptions que les élèves ont en lien avec leurs capacités et la valeur de certaines           stratégies qui visent à favoriser les apprentissages, ont été partagés par Rosário, Núñez,           Valle, González-Pienda et Lourenço (2013). Ces chercheurs en sont d’ailleurs venus à           proposer qu’au lieu de contraindre les élèves à reprendre une année, il vaudrait mieux           leur permettre de poursuivre un cheminement normal et leur faire bénéficier           d’interventions qui sont susceptibles de les aider à rattraper leur retard.

 3.1 La présente étude [image: Retour au plan de l'article]
11 
Si la classe de prolongation de cycle ne permet pas aux élèves de poursuivre un parcours normal, celle-ci met néanmoins à leur disposition un soutien qui les aide à faire les acquisitions nécessaires pour pouvoir réintégrer, dès l’année suivante, la classe ordinaire. Cela dit, très peu de données sont disponibles à son sujet et permettent ainsi d’estimer ses effets potentiels sur les dimensions préalablement décrites et qui sont révélatrices de la motivation que les élèves témoignent envers les apprentissages. Pourtant, de pareilles connaissances permettraient de déterminer si cette mesure génère des effets plus désirables que le redoublement et si elle mérite ainsi d’être appliquée à différents cycles et ordres d’enseignement. La présente étude cherche à répondre à ce besoin et elle poursuit donc les objectifs spécifiques suivants:
	Comparer sur une durée d’un an l’évolution des attentes de succès générales et               disciplinaires (en français et en mathématiques) chez des élèves ayant expérimenté la               prolongation de cycle par rapport à celles de pairs du même âge, sans difficulté               reconnue, qui étaient scolarisés en classe ordinaire;

	comparer sur une durée d’un an l’évolution de la valeur accordée à la               scolarisation et aux apprentissages (en français et en mathématiques) chez ces deux               groupes d’élèves qui étaient soumis à ces différentes conditions de               scolarisation.



12 
Les élèves qui font l’expérience de cette mesure alternative sont donc comparés à des pairs du même âge qui ont été promus en troisième secondaire. En fait, comme cela a été fait dans le cadre de recherches s’intéressant aux conséquences du redoublement, un tel procédé permet de se pencher sur le vécu d’élèves d’un certain âge ayant bénéficié ou non de la mesure à l’étude. À cet effet, si on garde en tête que la motivation fluctue normalement à la baisse pendant l’adolescence (Dotterer, McHale et Crouter, 2009; Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles et Wigfield, 2002; Middleton, Kaplan et Midgley, 2004; Watt, 2004), une telle démarche de comparaison peut aider à interpréter les effets propres à la mesure étudiée. Aussi, un tel procédé peut permettre de faire un parallèle entre les conséquences propres à la prolongation de cycle et celles qui sont associées au redoublement, car les études s’intéressant précisément aux effets de cette dernière pratique s’y prenaient souvent de cette même façon.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
13 
Au total, 116 élèves francophones, plus spécifiquement 64 garçons et 52 filles, fréquentant           3 écoles secondaires publiques montréalaises, ont été sondés pendant l’année scolaire           2010-2011. Ceux-ci étaient alors âgés de 13 à 17 ans (X̅ = 14,84 ans, σ = ,72) et étaient           scolarisés en classe de prolongation de cycle (n = 74 élèves en situation d’échec) et en           classe ordinaire de troisième secondaire (n = 42).

 4.2 Instrumentation [image: Retour au plan de l'article]
14 
Un questionnaire papier a été administré en classe et celui-ci était constitué de onze sous-échelles. Les sous-échelles en question ont permis de mesurer chez les élèves leurs attentes de succès générales et spécifiques aux domaines du français et des mathématiques et (de la même façon) la valeur qu’ils accordent à la scolarisation en général et aux apprentissages dans les deux matières qui viennent d’être citées. Précisons que l’instrument était rédigé en français et que, pour chaque item, les élèves devaient encercler, sur une échelle de réponse de type Likert, graduée de 1 (fortement en désaccord) à 6 (fortement d’accord), une réponse correspondant à leur perception personnelle.

15 
Ainsi, les attentes de succès scolaires générales et celles liées plus spécifiquement aux apprentissages en français et en mathématiques ont été documentées à l’aide de trois sous-échelles élaborées et validées par Harter (1982) et traduites par Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff et Plancherel (1988): le sentiment de compétence à l’école (quatre items, α = ,69; p. ex.: «Je suis aussi bon(ne) que les autres à l’école») et les sentiments de compétence en français (quatre items, α = ,86; p. ex.: «Je trouve que je suis bon(ne) en français») et en mathématiques (quatre items, α = ,89; p. ex.: «Je réussis bien les activités en maths»).

16 
Quant à la valeur accordée à la scolarisation en général et aux apprentissages en français et en mathématiques, elle a été documentée à l’aide de huit sous-échelles tirées des travaux de différents chercheurs: l’intérêt pour les études (trois items, α = ,81; p. ex.: «Ce qu’on fait en classe est intéressant») et l’utilité perçue des études (quatre items, α = ,87; p. ex.: «Ce qu’on apprend à l’école me sera utile dans la vie») validées par Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000); l’adoption de buts de maîtrise (trois items, α = ,83; p. ex.: «Le plus important pour moi à l’école, c’est d’apprendre le plus possible») et de performance (quatre items, α = ,84; p. ex.: «C’est important pour moi d’être un(e) des meilleur(e)s de ma classe») validées par Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia et Tauer (2008); l’intérêt pour les tâches en français (quatre items, α = ,78; p. ex.: «Ce qu’on fait en français est intéressant») et l’utilité perçue de celles-ci (quatre items, α = ,83; p. ex.: «Ce qu’on apprend en français est utile et nécessaire»), ainsi que l’intérêt pour les tâches en mathématiques (trois items, α = ,72; p. ex.: «Ce qu’on fait en maths est vraiment très intéressant») et l’utilité perçue de celles-ci (trois items, α = ,72; p. ex.: «Ce qu’on apprend en maths est utile et nécessaire») elles aussi validées par Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000).

 4.3 Déroulement [image: Retour au plan de l'article]
17 
Deux collectes de données ont été réalisées au cours de l’année scolaire 2010-2011, soit une première en début d’année et une seconde en fin d’année. À la suite de celles-ci, les réponses des élèves ont été numérisées à l’aide de la version 21 du logiciel IBM SPSS et soumises à des analyses.

 4.4 Méthode d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
18 
Afin de mesurer l’évolution de la motivation d’élèves scolarisés en classe de prolongation           de cycle par rapport à celles d’élèves cheminant en classe ordinaire           (3e secondaire), des analyses de variance multivariées à mesures           répétées (MANOVA) ont été effectuées. Deux analyses ont été réalisées, une première sur           des dimensions reflétant les attentes de succès générales et disciplinaires et une seconde           sur des dimensions liées aux valeurs générales et disciplinaires. Les deux facteurs           suivants ont été considérés: le groupe d’appartenance et le temps de mesure. Les variables           dépendantes ont donc fait l’objet d’analyses de variance de type 2 (groupes) X 2 (temps de           mesure). À noter, lorsqu’un test multivarié indiquait un effet significatif, un regard           était posé sur les résultats du test univarié afin d’identifier la ou les dimension(s) sur           laquelle/lesquelles le ou les facteurs considéré(s) agissai(en)t. La taille de ce ou ces           dernier(s) effet(s) a été estimée à l’aide du coefficient «êta carré partiel» (ηp²).

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Voici les résultats des analyses qui ont été réalisées afin de comparer l’évolution de la motivation à apprendre chez des élèves ayant expérimenté la classe de prolongation de cycle comparativement à celles de pairs du même âge qui ont été promus en troisième secondaire.

 5.1 Effets sur les attentes de succès [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de déterminer si les attentes de succès ont évolué de manière distincte chez les deux groupes, tel que précisé, une première analyse a été effectuée sur ces trois variables: le sentiment de compétence général et ceux plus spécifiques aux apprentissages en français et en mathématiques. Les résultats du test multivarié (Trace de Pillai) indiquent que l’effet du groupe n’atteint pas le seuil de signification (F(3,112) = 1,17, p = ,33). Il en est de même pour l’effet du temps (F(3,112) = 1,98, p = ,12). L’interaction de ces deux facteurs est néanmoins significative (F(3,112) = 12,36, p < ,001).

21 
L’analyse univariée (ANOVA) révèle que deux dimensions sont soumises à l’influence de l’interaction du groupe d’appartenance et du temps, soit le sentiment de compétence à l’école et celui plus spécifique aux apprentissages en français (voir tableau 2). D’abord, en ce qui concerne le sentiment de compétence général, une augmentation est décelée chez les élèves expérimentant la prolongation de cycle. Il convient toutefois de spécifier qu’en début d’année ceux-ci se sentaient moins compétents que leurs pairs scolarisés en classe ordinaire (troisième secondaire) (voir figure 1). Une telle différence entre les groupes n’est toutefois plus décelée en fin d’année. Des résultats semblables ressortent en ce qui concerne le sentiment de compétence spécifique aux apprentissages en français. Celui-ci s’est encore une fois amélioré chez les élèves expérimentant la prolongation de cycle. Par opposition, pendant cette même période, les élèves scolarisés en classe ordinaire ont rapporté un sentiment de compétence en baisse. De plus, les deux groupes se distinguaient à la première et à la seconde mesure. En début d’année, les élèves en prolongation de cycle se sentaient moins compétents vis-à-vis cette matière, mais ils ont rapporté un gain tel qu’ils en sont venus à s’exprimer plus favorablement que leurs homologues scolarisés en classe ordinaire à la fin de l’année scolaire (voir figure 2). Les valeurs «êta carré partiel» (ηp²) associées à ces deux effets significatifs sont respectivement de ,17 et ,20 et cela indique donc que ceux-ci sont de grande taille (Cohen, 1988).

[image: Corrélations bivariées] Tableau 1 Corrélations bivariées
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[image: Moyenne (X̅) et écart-type (σ) et valeur de F, degré de signification et taille de l’effet (ηp²) des variables associées aux attentes de succès] Tableau 2 Moyenne (X̅) et écart-type (σ) et valeur de F, degré de signification et taille de             l’effet (ηp²) des variables associées aux attentes de succès
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 5.2 Effets sur la valeur accordée aux apprentissages [image: Retour au plan de l'article]
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De la même manière, afin de déterminer si la valeur générale consacrée à la scolarisation et celle accordée plus spécifiquement aux apprentissages en français et en mathématiques ont évolué distinctement, une seconde analyse a été réalisée sur ces huit variables: l’intérêt et l’utilité perçue des études, les buts de maîtrise et de performance et l’intérêt et l’utilité perçue des apprentissages en français et en mathématiques. Les résultats du test multivarié indiquent encore une fois que l’effet du groupe n’atteint pas le seuil de signification (F(8,107) = 1,38, p = ,22). En revanche, ils indiquent un effet significatif du temps (F(8,107) = 4,34, p < ,001). Quant à l’interaction de ces deux facteurs, elle est aussi non significative (F(8,107) = 1,12, p = ,36). L’analyse univariée (ANOVA) vient préciser que, dans le temps, l’utilité perçue des études, les buts de maîtrise, les buts de performance et l’utilité perçue des apprentissages en mathématiques ont tous diminué (voir tableau 3). Comme les révèlent les coefficients «êta carré partiel» (ηp²), les trois premiers effets sont de moyenne taille. Des valeurs de ,10, ,08 et ,10 sont notées au regard de cet indice. Il n’y a effectivement que le dernier résultat, relatif à l’utilité perçue des apprentissages en mathématiques, qui est assorti d’un coefficient de ,04 indiquant un effet de petite taille.

[image: Moyenne (X̅) et écart-type (σ) et valeur de F, degré de signification et taille de l’effet (ηp²) des variables associées à la valeur accordée à l’école et aux apprentissages (en français et en mathématiques)] Tableau 3 Moyenne (X̅) et écart-type (σ) et valeur de F, degré de signification et taille de             l’effet (ηp²) des variables associées à la valeur accordée à l’école et aux             apprentissages (en français et en mathématiques)
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 6.1 Différences attribuables au dispositif à l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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L’augmentation du sentiment de compétence général, chez les élèves expérimentant la prolongation de cycle, est quelque peu surprenante. En fait, pendant l’adolescence, les élèves en viennent typiquement à éprouver de plus en plus de doutes quant à leurs capacités (Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles et Wigfield, 2002; Watt, 2004). Le gain en question ne peut d’ailleurs pas être observé chez les élèves qui ont été promus en troisième secondaire. Ainsi, cela suggère que le dispositif à l’étude pourrait avoir un effet positif, du moins, sur cette dimension de la motivation. Il semble, à tout le moins, qu’il s’avère moins néfaste que le redoublement, qui minerait de pareilles croyances en lien avec les capacités (Martin, 2009, 2011; Therriault, Bader et Lapointe, 2011).

24 
À cet effet, il se peut que cette augmentation, liée au sentiment de compétence général, soit attribuable simplement au fait que les élèves en classe de prolongation de cycle considéraient les performances de leurs pairs pour juger de leur propre efficacité (Bandura, 1997). En effet, ils côtoyaient quotidiennement des élèves qui éprouvaient des difficultés semblables aux leurs et il y a lieu de croire qu’ils avaient alors, en certaines occasions, l’opportunité de se comparer et d’évaluer plus positivement leurs performances. Par opposition, les élèves cheminant en classe ordinaire sont exposés à des pairs faisant preuve de niveaux d’habiletés supérieurs. Comparant leurs performances à celle d’élèves réussissant mieux, leurs croyances quant à leurs capacités pouvaient être ébranlées. Ainsi, c’est peut-être parce que les élèves en prolongation de cycle se comparent à des pairs de niveaux similaires qu’ils en viennent à poser un regard plus favorable sur leurs habiletés.
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Un résultat semblable ressort en ce qui concerne le sentiment de compétence spécifique aux apprentissages en français. Un gain est noté chez les élèves qui ont expérimenté la prolongation de cycle, alors qu’une diminution est relevée chez les élèves cheminant en classe ordinaire. Il y a lieu de penser qu’un même processus de comparaison est à l’origine du gain relevé chez les élèves expérimentant le dispositif à l’étude.
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Ces deux résultats sont donc à l’avantage des élèves scolarisés en classe de prolongation de cycle et ils peuvent être dus à des influences multiples. Par exemple, il se pourrait que la réduction du ratio maître-élèves ait permis de mieux répondre aux besoins différenciés des élèves. Le cas échéant, les élèves ont pu faire à nouveau l’expérience de petits succès, ce qui leur a permis de regagner quelque peu confiance en leurs capacités. Si cette interprétation traduit effectivement la réalité, ce gain coïnciderait alors avec celui noté récemment, en pareilles circonstances, par une équipe de chercheurs espagnols (Recio et Díaz, 2010).

27 
Sans être précisément attribuables au ratio maître-élèves, il se peut aussi que ces résultats soient liés simplement à l’attention et au soutien dont ont bénéficié les élèves soumis à ce nouveau dispositif (Hansen et Larson, 2007). Des interactions plus individualisées ont peut-être permis aux enseignants de mieux apprécier les progrès réalisés par les élèves et cela les a peut-être d’ailleurs menés à offrir plus fréquemment de la rétroaction positive. Le cas échéant, cela a peut-être mené les élèves à se sentir plus compétents. Dans le même esprit, mais du point de vue des élèves, parce qu’ils interagissaient de manière plus fréquente et proximale avec leur enseignant, peut-être parvenaient-ils à mieux interpréter les jugements qui étaient posés sur leurs performances et cela a pu engendrer un effet bénéfique sur leurs croyances par rapport à leurs capacités (Bandura, 1997).
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Quoique moins probable, il se peut, par ailleurs, que ces gains soient dus au fait que les élèves étaient conscients que le dispositif dont ils bénéficiaient faisait l’objet d’une évaluation. Ainsi, afin de plaire à leurs enseignants qui y avaient investi beaucoup de leur temps et de leurs énergies, ils ont pu s’exprimer avec davantage d’enthousiasme qu’ils ne l’auraient fait en d’autres circonstances. Or, si cette explication est juste, des gains auraient dû être relevés sur plusieurs des dimensions de la motivation qui ont été mesurées. Évidemment, selon cette même logique, les élèves en classe ordinaire n’auraient probablement pas perçu la pertinence de se prononcer de manière plus favorable qu’ils ne le font habituellement, parce qu’ils ne faisaient pas l’expérience d’un dispositif dont l’efficacité était évaluée.

 6.2 Effets généraux sur la motivation [image: Retour au plan de l'article]
29 
De manière moins surprenante, nos résultats révèlent, pour la plupart des élèves, des diminutions significatives dans le temps sur des variables liées à la valeur perçue de l’école et des apprentissages scolaires, c’est-à-dire l’utilité perçue des études, les buts de maîtrise et de performance et l’utilité perçue des mathématiques. Ces dimensions sont toutes liées positivement et il n’est donc pas surprenant qu’elles prennent une orientation semblable (voir tableau 1). De même, ces diminutions concordent en quelque sorte avec les observations effectuées préalablement par d’autres chercheurs selon lesquelles, à l’adolescence, les élèves auraient tendance à dévaloriser les apprentissages (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles et Wigfield, 2002; Middleton, Kaplan et Midgley, 2004; Watt, 2004).
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En ce qui concerne les buts plus précisément, rappelons que ceux-ci ne sont pas mutuellement exclusifs et, ainsi, des élèves qui dévalorisent l’acquisition ou l’amélioration de connaissances et de compétences peuvent aussi être peu enclins à faire la démonstration de leurs habiletés (Darnon, Dompnier, Gilliéron et Butera, 2010; Shim, Ryan et Anderson, 2008). À noter, ceux-ci peuvent adopter des buts additionnels qui n’ont pas été examinés dans le cadre de cette étude, qui s’appuyait sur le modèle de Pintrich et Schrauben (1992), et qui, par conséquent, n’a prêté attention qu’aux orientations de performance et de maîtrise. D’ailleurs, parce que les intentions des élèves peuvent être beaucoup plus complexes qu’elles ne le semblent de prime abord, certains chercheurs adoptent des modèles théoriques plus sophistiqués (Elliot et McGregor, 2001; Elliot, Murayama et Pekrun, 2011) pour étudier exclusivement les buts poursuivis par les élèves en situation d’apprentissage et le lien entre ceux-ci et leur engagement et leur persévérance dans les apprentissages.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude visait donc à documenter l’évolution de la motivation d’élèves du           secondaire scolarisés en classe de prolongation de cycle. Les résultats permettent de           relever chez ceux-ci une augmentation de leur sentiment de compétence à l’école et de           celui plus spécifique aux apprentissages en français. Il se pourrait ainsi que le           dispositif étudié ait exercé un effet positif sur les attentes de succès et qu’il soit           plus favorable à la motivation des élèves en situation d’échec que ne l’est le           redoublement (Martin, 2009, 2011; Rosário, Núñez, Valle, González-Pienda et Lourenço,           2013). Il convient d’ailleurs de rappeler qu’il est courant que ces attentes se           détériorent à cet âge. Cela incite donc d’autant plus à croire que le dispositif ait           effectivement pu exercer une influence positive. Mais, comme le suggèrent les différentes           pistes qui ont été proposées, des facteurs qui n’ont pas été contrôlés peuvent entretenir           un lien avec ces résultats.

32 
À cet effet, la principale contribution de cette recherche aux connaissances consiste à avoir généré des résultats qui offrent un premier aperçu des retombées sur la motivation qui sont associées à cette mesure alternative au redoublement, même s’il est difficile de proposer une interprétation claire de ces retombées. Quant aux bénéfices pour la pratique enseignante, ils sont évidemment limités étant donné que seules les perceptions personnelles des élèves ont été documentées. Néanmoins, en référence aux pistes qui ont été avancées, il y a lieu de penser encore une fois qu’un ratio maître-élèves réduit permet d’intervenir de manière plus personnalisée et, incidemment, cela permet peut-être de mieux soutenir les élèves non seulement dans la construction de leurs connaissances et compétences, mais aussi sur le plan motivationnel. Si cette hypothèse est juste, il conviendrait alors de garder en tête cette piste lors de la planification d’interventions remédiatrices destinées à des élèves en difficulté ou en situation d’échec.

33 
Même si cette étude a été menée avec rigueur, il faut reconnaître qu’elle présente plusieurs limites. D’abord, elle s’est limitée à documenter les perceptions des élèves soumis à ces différentes conditions de scolarisation. Il aurait pourtant été profitable de rencontrer les enseignants intervenant en classe de prolongation de cycle et de recueillir auprès de ceux-ci des informations en ce qui a trait aux pratiques auxquelles ils ont recours pour soutenir la motivation de leurs élèves. Ces informations auraient permis de mieux décrire ce modèle organisationnel et de cerner en quoi il se distingue du redoublement. Aussi, cela aurait permis de faire une meilleure interprétation des changements qui se sont produits sur les dimensions mesurées.

34 
De plus, si une telle étude était reproduite, il serait profitable de documenter les acquisitions des élèves en français et en mathématiques, afin d’établir si leurs perceptions traduisent fidèlement l’état de leurs compétences et afin de déterminer si la prolongation de cycle s’avère plus profitable que le redoublement pour soutenir les élèves en situation d’échec à combler leur retard.

35 
Dans un autre ordre d’idées, il faut admettre que l’échantillon était de petite taille. À ce titre, il aurait été avantageux de pouvoir sonder davantage d’élèves faisant l’expérience de ce dispositif, par exemple en recrutant plusieurs classes où celui-ci est testé. En plus de remédier à cette limite, une telle initiative aurait permis de mieux documenter les caractéristiques de ce dispositif, d’estimer plus justement ses effets sur la motivation et de discerner en quoi il se distingue du redoublement qu’il vient remplacer.

36 
Enfin, il est probable que cette étude n’estime que partiellement les retombées associées à un tel dispositif. En fait, les enseignants participant à la mise en oeuvre en étaient à une première expérience. Leurs pratiques sont susceptibles de se bonifier. Ainsi, afin de constater la pleine mesure de l’efficacité de la prolongation de cycle, il serait intéressant, si une telle étude était renouvelée, de solliciter à nouveau leur participation. Peut-être que des différences plus révélatrices pourraient alors être observées.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Que ce soit pour des enjeux de recrutement, de mobilité, de coopération ou de diffusion, l’internationalisation s’avère d’une importance stratégique pour les institutions d’enseignement supérieur. Il s’agirait tout particulièrement d’un défi pour les programmes de formation professionnalisante, dont ceux en enseignement. L’ouvrage collectif de Robin, Ramelot, Soldevila, Vieujean et Miron (2017) propose une voie innovante afin de miser sur l’internationalisation au service d’un renouvellement de la formation des enseignants.

 L’internationalisation et la formation des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
2 
Dans le premier chapitre, un riche argumentaire soutient les efforts d’internationalisation dans la formation en enseignement. Ce cadre de références présente l’internationalisation comme une opportunité de développement professionnel pour les futurs enseignants afin qu’ils puissent faire face aux réalités d’un monde globalisé, multiculturel, connecté et continuellement en changement. Au quotidien, les enseignants doivent notamment gérer des classes de plus en plus hétérogènes.

3 
Voulant former des esprits libres, curieux et ouverts sur le monde, les programmes de formation à l’enseignement peuvent ainsi miser sur l’internationalisation afin que les enseignants en formation soient confrontés à d’autres systèmes éducatifs (ce qui les amène à mieux comprendre le fonctionnement du leur). Ce dialogue interculturel teinterait la construction de leur identité professionnelle.

4 
Est-ce qu’une session d’étude ou un stage à l’international favorise réellement le développement de compétences interculturelles utiles aux futurs enseignants? L’essor de programmes tel qu’ERASMUS laisse croire que oui. Au-delà des retombées évoquées quant à cette prise de conscience de la diversité qui nous entoure, l’impact serait également d’ordre motivationnel pour les enseignants en formation.

5 
Le premier chapitre de Miron, Gilles, Dias, Laffranchini Ngoenha, Massari, Pire, Quinche, Saint-Amant et Scailteur décrit bien l’évolution des politiques éducationnelles qui ont mené au programme ERASMUS, une belle réussite européenne qui célébrait ses 30 ans d’existence en 2017. C’est par une volonté de faciliter la mobilité dans le cadre des études, notamment en enseignement, que les périodes de formation à l’international sont presque devenues la règle et non plus l’exception.

6 
Le programme ERASMUS (devenu ERASMUS+) bénéficie d’un nouvel élan par un objectif ambitieux: d’ici 2020, le conseil de l’Union européenne souhaite qu’au moins 20 % des étudiants fassent un séjour à l’étranger à des fins d’apprentissage. Heureusement, cet objectif est porté par une ligne d’action établie par les États membres, soit celle de soutenir une mobilité de qualité.

7 
Cette mise en pratique de la mobilité par les institutions afin qu’elles respectent les politiques éducationnelles n’est pas simple. Elle comporte des dimensions philosophiques et pratiques. Robin et al. (2017) les abordent judicieusement grâce au programme PEERS (Programme d’étudiants et d’enseignants chercheurs en réseaux sociaux) qui est au coeur de leur ouvrage. D’ailleurs, celui-ci peut servir de guide pour la mise en place d’un tel programme, selon la dynamique employée.

 Le programme PEERS [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le deuxième chapitre de Robin, Gilles, Dessagne, Grigioni Baur, Pache, Perpignan, Quinche, Ramelot et Soldevila présente davantage cette innovation de la Haute École pédagogique (HEP) du Canton de Vaud, en Suisse. PEERS s’inscrit dans la volonté de diversifier les formes de mobilité afin d’atteindre l’objectif des 20 %. 

9 
C’est par un effort de création que PEERS débute en 2011. Un PEERS est un projet de recherche en enseignement qui dure sur une année entière, qui réunit de petites équipes afin de favoriser l’apprentissage collaboratif, qui implique deux enseignants-chercheurs (de deux institutions différentes), et qui mise sur une démarche expérientielle, selon une approche critique et un processus d’objectivation. 

10 
La thématique du projet émerge de rencontres qui se font à distance, mais aussi en présentiel; PEERS prévoit deux rencontres in situ qui permettent aux étudiants et aux enseignants-chercheurs de se rendre dans l’institution partenaire (ce qui contribue à la mobilité pour atteindre l’objectif des 20 %). 

11 
L’implication d’acteurs terrain (grâce aux étudiants qui sont également en stage au cours de cette même année) permet de dépasser l’opposition théorie-pratique, tout en amplifiant les effets de transfert. Chaque PEERS suit des principes d’amélioration continue (de la préparation jusqu’à la régulation).

 PEERS, recherche et partenariats [image: Retour au plan de l'article]
12 
Par la nécessité de partenariats stratégiques, PEERS est passé du statut de programme suisse à celui de programme international au fil des différentes phases. De 2013 à 2016, le nombre d’institutions est passé de 6 à 23. Cette progression est impressionnante et elle s’explique par la dynamique relationnelle du programme PEERS qui semble profitable à tous les partenaires. Malgré les défis liés aux enjeux organisationnels au sein de chaque institution, PEERS semble représenter un formidable terrain d’expérimentation pour élaborer, conduire, analyser et même diffuser des travaux de recherche.

13 
Dans le chapitre 1, les auteurs rappellent qu’il est primordial de proposer de nouvelles formes d’échanges internationaux au service de la recherche et l’innovation dans le cadre de la formation en enseignement. Il est tout de même exceptionnel de constater que la démarche réflexive des étudiants du programme PEERS soit soutenue par un réseau scientifique qui se développe à l’échelle internationale.

14 
Cette articulation recherche-formation dans l’accompagnement des étudiants repose beaucoup sur les enseignants-chercheurs. Le quatrième chapitre de Wiliquet et Ramelot présente d’ailleurs les résultats d’une étude d’impact menée auprès de 54 répondants. Tant au niveau professionnel que personnel, l’expérience du programme PEERS se révèle positive pour les enseignants-chercheurs, surtout en ce qui concerne une ouverture culturelle et pédagogique. Si le progrès en recherche apparaît de manière moins nette dans les réponses des enseignants-chercheurs, ce volet demeure présent dans les résultats de l’enquête. La principale critique des enseignants-chercheurs relève de la lourdeur organisationnelle du programme; les disparités entre les différents systèmes académiques peuvent compliquer les partenariats, et ils en subissent parfois les conséquences.

 Satisfaction des participants du PEERS [image: Retour au plan de l'article]
15 
Organiser un projet sur une année universitaire et collaborer à distance avec des étudiants et des enseignants-chercheurs de deux institutions… Cela représente un défi de taille! Au fil des ans, l’écosystème du projet s’est donc ajusté (quant à la procédure, à la communication, à la valorisation des projets…), mais plusieurs éléments de vigilance demeurent. Le recueil de Robin et al. (2017) témoignent bien de la posture réflexive des auteurs envers ce dispositif.

16 
Il n’en demeure pas moins que la satisfaction des étudiants à l’égard du projet est grande. Le troisième chapitre de Ramelot, Vieujean, Dias et Saint-Amand rapporte les résultats d’une enquête auprès de 75 répondants quant à l’efficacité, la signification et les apports du dispositif. Les volets logistique, méthodologique, recherche et dynamique interculturelle font l’objet d’une grande satisfaction chez les étudiants. C’est le volet de la collaboration à distance qui ressort comme le plus faible (malgré une évaluation tout de même satisfaisante). 

17 
La problématique de la collaboration à distance relève entre autres de l’utilisation des technologies de l’information et de la communication (TIC) pour le partage de ressources pédagogiques, la dynamisation du travail de groupe, et l’augmentation de la productivité.

 TIC et internationalisation [image: Retour au plan de l'article]
18 
Alors que le PEERS repose sur une importante utilisation des TIC, on peut reprocher à l’ouvrage de Robin et al. (2017) de ne pas témoigner suffisamment des assises théoriques du programme à cet égard. Au-delà de souligner l’intérêt des wikis et des outils collaboratifs pour favoriser l’apprentissage en enseignement supérieur, les auteurs font appel à peu de concepts et d’écrits pour soutenir la mise en place et guider le bon déroulement du travail collaboratif qui se fait principalement à distance sur les réseaux sociaux des PEERS.

19 
Les auteurs indiquent que malgré une société numérique, il revient aux formateurs de développer en profondeur l’éducation aux médias dans les programmes de formation à l’enseignement, mais on ne sait pas comment ils accompagnent les étudiants et les enseignants-chercheurs en prévision du PEERS, tout particulièrement en ce qui concerne le travail collaboratif en ligne. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
20 
Tel que mentionné dans le cinquième chapitre de Pire et Vieujean, cet ouvrage permet un retour sur l’adoption, la mise en oeuvre, la documentation et l’évaluation d’un dispositif proposant une nouvelle forme de mobilité efficiente aux enseignants en formation. En fait, le grand mérite de cet ouvrage est de proposer une véritable apologie de l’internationalisation dans le cadre de la formation en enseignement et de témoigner d’une démarche innovante permettant d’en relever les défis. Il fallait beaucoup d’audace et de créativité pour donner une envergure internationale à la pratique réflexive d’enseignants en formation des institutions partenaires, à commencer par celle du HEP du Canton de Vaud.

21 
D’ailleurs, malgré le contexte européen de cet ouvrage, l’argumentaire quant à l’internationalisation n’a pas de frontières; il s’applique bien au Québec (où le programme ERASMUS est bien connu).

22 
Dans les chapitres 2, 3 et 4, force est de constater que l’évaluation du dispositif repose sur des recherches menées de manière rigoureuse; il est difficile de douter de la réussite du programme PEERS. Ainsi, à la suite des premiers partenariats entre institutions, la porte semble ouverte pour une dissémination du programme à plus grande échelle. D’ailleurs, tel que mentionné, cet ouvrage peut servir de guide aux institutions qui voudraient se joindre à PEERS (ou qui voudraient s’inspirer de la démarche qui a contribué à la réussite de cette innovation).

23 
Cependant, une nouvelle démarche d’amélioration continue s’impose afin de revoir les ancrages théoriques ainsi que le design pédagogique du travail collaboratif à distance au sein des groupes du programme. En fait, le dispositif est hybride puisqu’il y a quelques rencontres en présentiel. Comment tirer profit au maximum des rencontres in situ ainsi que de la collaboration via les réseaux sociaux de PEERS? 

24 
D’ailleurs, on sait peu de choses sur l’environnement numérique d’apprentissage de PEERS. Qu’en est-il? Au-delà de la plateforme utilisée, quelles sont les formations offertes aux étudiants et aux enseignants-chercheurs afin que leurs compétences numériques ne représentent pas un frein à la réussite de leur PEERS?

25 
De plus, les enjeux organisationnels et les défis à cet égard rencontrés par les institutions partenaires dans le cadre du PEERS sont peu détaillés. Une évaluation de ce volet de la mise en oeuvre du dispositif permettrait de mieux accompagner les enseignants-chercheurs qui semblent écoper des disparités institutionnelles.

26 
L’ouvrage témoigne donc de la posture réflexive, voire critique des auteurs envers leur dispositif. Ainsi, PEERS semble être un programme en constante évolution. De nouveaux ajustements à partir de données issues de la recherche devraient contribuer à la pérennité du dispositif.
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1 
Cet ouvrage collectif s’inscrit dans la foulée d’un rapprochement de plus en plus fréquent entre les sciences du travail et les sciences de l’éducation. Il réunit les contributions de 22 auteurs associés à des équipes de recherche provenant de la France et de la Suisse. Adoptant les postulats de l’ergonomie de langue française (Guérin, Laville, Daniellou, Duraffourg et Kerguelen, 2007; Leplat, 2000, 2008), les contributeurs de ce volume conçoivent le travail comme l’articulation entre tâche (travail prescrit) et activité (travail réel) d’opérateurs ou de praticiens. Sous cet angle, l’apport escompté de l’analyse du travail – c’est-à-dire de l’analyse des tâches et de l’activité – de praticiens des métiers de l’éducation (enseignants, dirigeants scolaires, formateurs, etc.) consiste à développer une connaissance plus affinée et plus exhaustive de la réalité de leur travail. Cette connaissance, une fois réintroduite en formation, offrirait le potentiel de mieux les préparer à l’exercice de leur métier. Les travaux menés dans cette optique, dont ceux rassemblés dans cet ouvrage, contribuent ainsi au courant de recherche de «l’analyse du travail dans une visée de formation» selon les termes des directeurs, Lussi Borer, Durand et Yvon.

2 
En présentant une pluralité de situations et de dispositifs de formation, cet ouvrage a pour objectif de susciter «une réflexion relative à la dynamique épistémologique et professionnelle propre insufflée par cette convocation de l’analyse du travail dans le champ des sciences de l’éducation» (p. 23). À cette fin, le volume présente dix chapitres répartis selon quatre parties, lesquelles offrent autant de focales sur la nature des liens entre l’analyse du travail et la formation dans les métiers de l’éducation. La première partie porte sur l’analyse du travail et la conception de formations. Elle regroupe les textes de Veyrunes, Yvon et Poizat et al. Ces auteurs abordent la façon dont les résultats de l’analyse de l’activité d’acteurs expérimentés (dont des enseignants et des dirigeants scolaires) alimentent des modélisations du travail réel et la conception de contenu de formation. La deuxième partie, elle, prend pour ancrage l’analyse du travail et la formation de formateurs. Elle présente les travaux de Rogalski et Robert, de Goigoux et Serres, ainsi que de Chaliès et Bertone, dont l’objectif est de former des formateurs d’enseignants aux outils et aux concepts de l’analyse du travail dans une optique d’accompagnement et de transmission de savoirs académiques ou de règles du métier. La troisième partie traite de l’analyse d’activité en formation. Elle rassemble les textes de Filliettaz et Trébert, de même que de Flandin, Leblanc et Muller. Ces contributions interrogent les effets de dispositifs de formation relevant de l’analyse de l’activité sur le développement professionnel d’acteurs (praticiens), le rapport au métier, à l’institution, aux espaces de formation et aux collectifs de professionnels. Enfin, la quatrième et dernière partie fait état de travaux où l’analyse de l’activité est mobilisée comme démarche de formation et d’intervention en milieu de travail. Cette partie, qui réunit les textes de Félix et Saujat et de Lussi Borer et Ria, expose ainsi des contributions mettant en exergue la participation d’acteurs à une recherche-intervention ou à un dispositif d’analyse du travail et les effets de cette participation sur leur développement, par exemple en termes de réflexivité et de prise de conscience. La conclusion de l’ouvrage revient, quant à elle, à Durand, qui propose une réflexion en trois temps: d’abord, sur la configuration des recherches en analyse du travail dans une visée de formation; ensuite sur les apports spécifiques de ce courant en éducation et, finalement, sur la notion de métier de l’éducation et sur sa spécificité à la lumière d’une analyse du travail.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
3 
Bien que cet ouvrage présente une variété de contributions, la cohérence d’ensemble, qui se concentre sur l’articulation entre l’analyse du travail et la formation, est notable. En outre, l’effort de clarification, réalisé en introduction par les directeurs, oriente de façon astucieuse le lecteur pour lui permettre de saisir aisément trois dimensions importantes du courant de l’analyse du travail dans une visée de formation, à savoir: 1) les différentes fonctions associées à l’analyse du travail, notamment les liens qu’elle entretient avec la formation, 2) l’unité et la diversité des approches dans le courant de l’analyse du travail en formation et 3) la rencontre entre l’analyse du travail et la formation aux métiers de l’éducation prise dans le mouvement de la professionnalisation. Aux dires de Lussi Borer, Durand et Yvon, «cet ouvrage est [d’ailleurs] fédéré par la conviction partagée que le prise en compte du travail et son analyse en formation professionnelle recèlent des réponses aux questions qui se posent aujourd’hui au courant de la professionnalisation» (p. 253). La question de la professionnalisation reste toutefois implicite dans la plupart des contributions. Par ailleurs, en cherchant à connaître et à comprendre l’activité de professionnels des métiers éducatifs en situation de travail, les auteurs des textes présentés tendent à laisser quelque peu dans l’ombre de leur analyse la tâche de ces professionnels. En référence aux postulats ergonomiques de langue française (Guérin et al., 2007; Leplat, 2000, 2008), l’analyse du travail admet pourtant d’examiner aussi bien la tâche que l’activité des travailleurs. Les normes du travail éducatif sont, elles aussi, peu abordées au fil des contributions. Or, nous croyons qu’il aurait été opportun de les considérer, notamment dans les textes de la première partie portant sur l’analyse du travail et la conception de formations, puisque ces normes sont, entre autres, reconnues pour influencer considérablement l’activité enseignante (Maroy, 2005).

4 
Néanmoins, force est de constater que, dans cet ouvrage, la diversité des articulations proposées entre analyse du travail et formation témoigne d’une inventivité certaine, laquelle se traduit notamment par des protocoles de recherche renouvelés et par des résultats empiriques inédits, souvent contre-intuitifs. Les dispositifs de formation originaux ainsi conçus ne manqueront pas d’intéresser celles et ceux qui souhaitent approfondir leur réflexion sur les liens entre l’analyse du travail et les sciences de l’éducation, autant que des chercheurs confirmés. Ces derniers y verront diverses illustrations des manières de penser les conditions à partir desquelles des approches théoriques relevant de l’analyse du travail peuvent se compléter en formation, et ce, malgré leurs divergences épistémologiques dans le domaine de la recherche (Durand, 2009).
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Littéraire

En dlasse, 4 quelle fréquence vos éléves produlsent-
ils des poemes (vers libres, calligrammes, chansons,
sonnets, etc)?

Non littéraire

En dlasse, a quelle fréquence vos éléves produisent-
s des textes courants (argumentatifs, informatifs,
rapport de recherche ou autres)?

Pratiques de lecture des
eleves

Littéraire

En diasse, a quelle fréquence les eléves isentils
‘eux-mémes des poemes ou des recueils de podsie?

Non littéraire

En diasse, a quelle fréquence les éléves lisentils
‘eux-mémes des pages d'un manuel ou d'un cahier|
drexercices?

Intentions pédagogiques
en éariture

Littéraire

En général, lorsque vous faites écrire des textes
de type créatif 4 vos éléves, votre intention
‘pédagogique consiste a développer leur créativite.

Non littéraire

En général, lorsque vous faites écrire des textes
de type créatif a vos éléves, votre intention
pédagogique consiste a évaluer leur compétence
en écriture.

Intentions pédagogiques
en lecture

Littéraire

Engénéral lorsquevousfaiteslire destextesdetype |
créatif a vos éléves, votre intention pédagogique |
consiste & deévelopper leur imaginaire et enrichir|
leurs propres textes.

Non littéraire

En général, lorsque vous faites lire des textes
de type créatif a vos éléves, votre intention
pédagogique consiste a évaluer leur compétence
enlecture.

Interventions durant
Técriture

Littéraire

En dlasse, lorsque les éléves rédigent des textes
de type créatif, vous trouvez important de leur|
rappeler d'étre créatifs.

Non littéraire

En classe, lorsque les éléves rédigent des textes
de type créatif, vous trouvez important de leur|
rappeler de faire attention a la langue dans leur|
texte.

Processus de révision
dun écrit

Littéraire

En général, aprés avoir fini la mise en texte, les
éieves relisent et améliorent leur texte (ajouts,
retraits, reformulations, etc).

Non littéraire

En général, aprés avoir fini la mise en texte, les
éléves comptent le nombre de mots.
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Genres décrits a lire Enclasse | Horsclasse | Endasseet [ Jene fais pas

seulement | seulement | hors classe | lire ce genre
de texte

1_Des notes mises au tableau| 52 % 1% 2% 5%

ou sur une diapositive

2. Des notes de cours que 0% 2% 62% 6%

vous leur remettez

3_Des articles de revue, de 1% 2% 57% 7%

journal (papier ou internet)

4. Des rapports de recherche, | 9% 27% E 299%

banques de données

5. Des ouvrages de référence | 19 549 36% 9%

6. Des pages d'un manuel 1% 3% 7% 9%

obligatoire

7. Des consignes d exercices 2% 1% 83% 1%

ou d'activites a realiser

8_Des pages d'un cahier 9% 6% 9% 36%

dlexercices

9. Des exercices en ligne 5% 2% 2% 599

10. Autre 0% 6% 2% 2%
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Pratiques d'accompagnement PENDANT l'activité d'écri- | Jamais et | Parfois | Souvent et
ture en classe rarement toujours
1. Vous répondez aux questions des étudiants pendant | 61% | 85% | 854 %
quils redigent.

2. Vous interrompez le travail des étudiants pour faire | 22,0% | 317% | 463%
e point avec le groupe sur un aspect de ['écriture, une

difficulte rencontrée, une solution possible, etc.

3.5i Cest un travail individuel (non un examen), vous. 22% | 210% | 568%
permettez aux tudiants de demander de [aide  un

autre etudiant.

2 Vous faites des commentaires sur les brouilions que | 256% | 195% | 549%
les étudiants produisent.

5. Vous encouragez vos etudiants a utiiser un correc- 268% | 171% | 561%
teur (Antidote, dictionnaire, grammaire, etc) en cours de

rédaction.

6. Vous demandez a vos étudiants e réviser leur écrit | 122% | 98% | 780%

sur le plan du contenu.
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Types de difficultés rencontres par | Moins [ Entre 25 [ Entre 50
les étudiants lors de la rédaction | de | etmoins | et moins | 73t | Proportion
dun texte individuel 25% |de50% | de75% | P moyer

1. Trouver des idées 270% | 45% | 25% | 3% 38%
2. Faire des phrases correctes 7% | 53% | 30% | 0% 38%

3 Produire un texte conérentet | 10% | 47% | 30% | 4% B3
bien structuré

4_Utiiser le vocabulaire adéquat_| 19% | 42% | 35% | 4% 7%

5. Répondre correctement a la 2% | 2% | 6% | 0% %
consigne

6. Remettre un travail bien présen- | 26% | 49% | 20% | 5% 38%
t6

7. Remetre un texte relativement | 10% | 49% | 35% | 6% 38%
bien orthographie et ponctue

8. Trouver la motivationa écrire | 16% | 36% | 32% | 16% 500
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Pratiques. Type Exemple ditem
pédagogiques
Commentaires sur _les | Litraire Généralement, lorsque vous formulez _des
éarits des éleves commentaires oraux ou écrits a propos des textes
de vos éleves, ils portent sur Foriginaiité ou la
réativité du texte.
Nonlittéraire | Généralement, lorsque vous formulez _des

commentaires oraux ou écrits a propos des textes
de vos éleves, ils portent sur la longueur du texte.
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2. Trouver les réponses aux ques- | 24% | 48% | 28% | 0% 38%
tions posées

5. Comprendre le vocabulaire | 24% | 43% | 30% | 4% %
6.Trouver de lntérétau contenu | 12% | 35% | 36% | 17% 529
7. Lire a haute voix 7% | 38% | 3% | 2% 8%
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;‘:l":h':":i"‘:; Alpha Exemple ditem ou item retenu

Conceptions de récriture

Evolutive (1 N/ [Selon vous, écrire des textes de type créatif sapprend
par Fenseignement.

Tigée (1) /A Selon vous, écrie des textes de type créatif estun don-

Perceptions de leaiture

Outll de création (4) 066 |En général, pour vous, en termes de but, écrire des
textes de type créatif Cest créer.

Oull de transm. de| 085 |En général, pour vous, en termes de but, écrre des

tinfo (3) textes de type créatif Cest informer.

Sentiment associes a leaiture tteraire

Positfs () 090 |En général, pour vous, en termes de sentiment, écrire
des textes de type créatf cest agréable.

Negats @) 085 |En général, pour vous, en termes de sentimen, écrire
des textes de type créatif Cest pénible.

Sentiments associes a lalecture de textes literaires

Posttfs @) 089 |Engénéral, pour vous, en termes de sentiment i des
textes de type créatif Cest amusant.
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Caractéristiques Questionnaire (n=83) Entrevues (n=13)
Genre 62 % femmes 7 femmes
38 % hommes 6 hommes
‘Age moyen aaans a5ans
Nombre moyen dannées| 135 ans 15 ans
drenseignement au collégial
Formation universitéaire 3% baccalauréat 100 % maitrise
82 9% maitrise
15 % doctorat
Disdpline enseignée 12 % anthropologie 0% anthropologie
11 9% économie 23 9 économie
10 % géographie 15 9% géographie
12 % histoire 15 9% histoire:
10 % politique 89% politique
25 9 psychologie 23 9 psychologie
19 % sociologie 15 9% sociologie

1 % sciences humaines (na
pas précisé la discipline)
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Pratiques d'accompagnement AVANT l'activité d'écriture [ Jamais et [ Parfois | Souvent et
en classe rarement toujours
1. Vous écrivez les consignes par ecrit (au tableau, a 24% | 122% | 854%
Técran ou sur une feulle).

2 Vous donnez les consignes oralement. 185% | 148% | 667 %
3 Vous faites vous-meme un modale de Iecritavantde | 51.2% | 220% | 268%
présenter Ia tache aux étudiants.

4 Vous communiquez aux etudiants les criteres qui ser- | 25% | 100% | 875%
viront a évaluer Fecrit.

5 Vous donnez a vos étudiants un modale décrit sem- | 556% | 123% | 321%
biable a celui quils doivent rediger.

6. Vous demandez de faire un plan avant de rédiger M5% | 280% | 305%
Iécrit demande.

7. Vous donnez aux etudiants une liste de vérification | 388% | 17.5% | 438%
des étapes du travail.

8. Vous demandez aux étudiants de travailler en 6quipe. | 280% | 4510 | 268%
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Indicateursdu | Type (littéraire | Moyenne B
rapporta Iécrit | ou non littéraire) | (écart-type) Résultats de 'ANOVA
Conception de Evoutve | 3,67(1.02) -
réaiture Figée 238 (1a4) | 1901 =44.45,p <0001, 1 =033
Ecriture percue Création | 392(082)
comme un outl de [ Transm. de finfo. | 257 (113) | (%= <0001, 1 =050
Sentiments Positifs 3,80 (1.24)
associés a lécriture | Neégatifs 113 (002) |F (190)=177,98,p <0001, 1 = 066
Sentiments Positfs 353059
associésala F(190)=1110,47;p< 0001, =093
Py Negatfs | 045(075)
Investissement Litérare | 091 (093] - -
dans Fécriure | Non ittéraire | 3,60 (1,83) | (90~ 19618:p <0,001, 1~ 067
Investissement Unerare | 3400156 | ————
dansla lecture | Non Litterave | 324 (086) |' (00 =% 378, 1 < 0
importance Créatvie | 466052
accordée ala (aux) | Conventions | 4,33 (1,001 0004, =009
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‘Types de difficultés rencontrés [ Moins | Entre 25 [ Entre 50 [ 75 %t | Proportion
par les étudiants lors de la lecture | _de | et moins | et moins |  plus moyenne
d'un texte individuel 250 |de50% | de75%

1. Comprendre le pourquoi ils 36% | 30% | 32% | 1% 7%
lisent Ie texte

2 Comprendrelesensdutexte | 33% | 46% | 19% | 3% 3%

3 Dégager le conten le plus 5% | 48% | 35% | 3% 21

important
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7. Vous demandez a vos étudiants de réviser leur 6crit 85% | 98% | 817%
sur le plan de la langue.
8.Vous ne faites aucune intervention. 962% | 26% | 13%
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"Moyenne et écart-type Valeur deF, signification
et taille d'effet
Tasse de Gasse ordinaire Croupe  Temps  Groupe
v prolongation 3° secondaire) X
e de Temps
il 7] il 7]
Trtéret pour les etudes. T 409 2,08 3,40 239 333 o1 00
o 108 108 %0 89 ) (00 (00
Utilté percue des études T 509 491 521 475 02 1320 238
o 1,08 79 84 (00) (1o (02)
Buts de maitrise T 481 531 510 157 942+ o1
o 120 78 64 on (o8 (o1
Buts de performance b4 384 356 403 349 06 11,99 123
o 142 10 a2 143 (0 (10 (o1
Intérét pour le francais I 418 436 457 469 384 269 10
o 118 1os 103 89 03 (02 (o0
Utilité percue du francais. b4 517 495 534 513 118 394 00
o 87 118 101 o) (03 (o0
Intérét pour les maths T 408 397 425 4,05 32 1,06 24
o 135 1m 1% 152 (00 oy (00
Utilté percue des maths. X 507 488 514 a77 o1 ane a2
o 87 127 12 135 (00 (04 (00
p<05 < p<0l = p<,001
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Profil 1 Profil 6 Profil 10
Ancienneté | Environ trols- | Eviron dix ans Environ dix ans

quatre ans
Informations | Dimension Dimension Dimension Dimension
quantau affective tres | affective affective peu | affective: [écrit
rapportalécrit | positive et tres | marquée dans le | marquée, est uniquement

présente dans les | genre a investir | investissement | professionnel

propos. Ecriture | (professionnel | surtout dans

plaisir et puis | plutot que un cadre

professionnelle | plaisir, Iécrit | professionnel

‘académique

suscite moins de
plaisir)
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ortion du temps de’

Genres d'écrits a lire.

Genres d'écrits a produire

classe par semaine
Moins de 25 % 559 29
25 a moins de 50 % 35% 209%
50 moins de 75 % 10 % 6%
75 % et plus. 0% 2%
Proportion moyenne 263% 273%
Temps moyen en minutes 47,0 minutes 49,1 minutes
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Entrevue 1 Entrevue 2 Entrevue 3
Environnement Pratiques scolaires et Pratiques scolaires et
sociolinguistique extrascolaires dans les extrascolaires dans les

iques scolaires et deux langues deux langues
extrascolaires dans les Perception des activités Evolution des perceptions
deux angues (Gimension décrilure en contexte associces au pratiques
praxéologique) scolaire diécriture dans les deux
Perception des activités Processus dans les deux langues

décrilure en contexte
Scolaire et extrascolaire
{dimensions affective et
axiologique)

Processus dans les deux
langues en relation avec
une’situation indefinie
(:Comment tu Corganises
lorsque tu dois ecrire

un texte?~; -Quest-ce
qui taide?”) (dimension
cognitive)

Perception des
différences entre les _
deux langues (dimension
cognit

perceptionde
compétence (dimension
affective)

langues en relation

/€ Iécriture du texte
exigée dans le cadre de
a passation du test WIAT
(:«Comment as-tu fait pour
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Moyenne et écart-type Valeur deFF, signification

ettaille deffet
Classe de Casse ordinaire Gioupe  Temps _ Groupe
prolongation (3" secondaire) X
Variable Olongati Tes
i B e s s o
Sentiment de compétence général X 362 420 430 411 265 5790 2246
o e 101 114 117 (02) (05) (17)
Sentiment de compétence en X 362 420 418 371 03 35 2827
franga s 15 s 12 (00) (00) (20
Sentiment de compétence en T 346 370 378 386 92 177 46
‘maths o 137 155 133 150 (o1) (02) (00)
Tp<05  Tp<.0l p<,001
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“Axées sur
Pratiques d'écriture créativité 084057)
des 6l Gos sur - F(1,82) = 19,64; p < 0,001, * = 0,19
conventions 135 (0.97)
“Axées sur
os sur 087 062)
Pratiques de S o2 F(1,82) = 38691; p< 0,001, 1 =
lecture des éleves ‘Axées sur 436 (1,49) T 91:p < 0,001, I =
conventions " bl
Intentions A | ass05n
pédagogiques en = F(1,82)=3913;p<0,001, =032
éaiture oy 404 (082)
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 Intentions | 482082
pédagogiques en - F(1,82) = 120,02, p< 0,001, ) =
lecture Axées sur 353 (1,02)
conventions ' -
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Interventions créativité 91
entio - F(182)=134;p=0251, 2
durant téeiure [ Axéessur | oo
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Construit évalué

(oombre ditems) Aipha Exemple d'item ou item retenu

Négatifs (4) 090 En général, pour vous, en termes de sentiment, lre des
textes de type créatif Cest angoissant.

Investissement personnel dans des activites d ecriture

Littéraire () 081 Depuis deux ans, a quelle fréquence écrivezvous le
type de textes suivants: chansons ou poémes?
‘Non littéraire (1) N/A Depuis deux ans, a quelle fréquence écrivez-vous

le type de textes sulvants: clavardage, forums de
discussion, médias sociaux?

Investissement personnel dans des activites de lecture

Littéraire (1) N/A Depuis deux ans, a quelle fréquence lisez-vous le type
de textes suivants : récts, romans ?
Non littéraire (4) 069 Depuis deux ans, a quelle fréquence lisez-vous e type

de textes suivants : clavardage, forums de discussion,
médias sociaux?

Importance accordée

Créativité (1) N/A Dans un texte de type créatif que vous auriez écrit
et dont vous seriez satisfaltfe), vous accorderiez de
Timportance au fait que vous ayez fait appel a votre
imaginaire ou a votre créati

Conventions (1) N/A Dans un texte de type créatif que vous auriez écrit
et dont vous seriez satisfaltfe), vous accorderiez de
Timportance au fait que vous ayez respecté les régles
de la langue.
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Pratiques d'accompagnement APRES 'activité décriture | Jamais et [ Parfois | Souvent et
en dasse rarement toujours
1. Vous rencontrez les étudiants ayant éprouvé des 253% |37.8% | 366%
difficultes.

2. Vous faites des commentaires généraux au groupe__ | 12% | 98% | 89,0%
3. Vous faites des commentaires par ecrit sur les tra- 24% | 12% | 963%
vaux.

2. Vous communiquez aux tudiants votre appréciation | 509% | 38% | 913%
aTaide des criteres d'évaluation utiisés.

5. Vous analysez avec les étudiants un ou plusieurs 585% | 183% | 232%
acrits.

6. Vous demandez aux étudiants d'évaluer par eux- 695% | 146% | 159%
‘memes leur ecrit a laide de criteres sournis.

7. Vous demandez aux étudiants d apprécier eux-memes| 720% | 171 % | 110%

leur démarche a laide d'une liste qui reprend les étapes
de rédaction de I'écrit.
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