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Resume 

A la fin du primaire, il s'avere qu'un pourcentage eleve de garcons et de filles 

n'atteignent pas un niveau de maitrise suffisant des compet ences Ian gagieres. Notre 

interet pour l'ecriture et ce constat alarmant nous ont amenee a consulter les ecrits 

scientifiques sur ce sujet. Ce present memoire s'inscrit dans le domaine de la didactique 

du francais et aborde l'enseignement et l'apprentissage de l'ecriture. Nous proposons un 

modele du processus d'ecriture qui tient compte des habiletes de base necessaires a son 

utilisation fluide. Nous presentons des bases theoriques de l'enseignement et de 

l'apprentissage de l'ecriture en milieu scolaire. De plus, par l'analogie entre le domaine 

sportif et celui de Tecrit et en nous appuyant sur la methodologie du developpement 

d'objet de Van der Maren (2003), nous definissons les bases d'un programme 

d'entrainement a l'ecriture. Nous concevons et elaborons des composantes qui regissent 

un programme d'entrainement a l'ecriture. 

Mots-cles : Processus d'ecriture, didactique, ecriture, entrainement, enseignement, 

apprentissage. 
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SOMMAIRE 

Les competences langagieres sont considerees comme des indices de la 

reussite scolaire (Reuter, 1996). Cependant, a la fin du primaire, il s'avere qu'un 

pourcentage eleve de gar9ons et de filles n'atteignent pas un niveau de maitrise 

suffisant de ces competences (MELS, 2008b). 

Notre interet pour l'ecriture et ce constat alarmant nous ont amenee a 

consulter les ecrits scientifiques sur ce sujet. Nous remarquons done, d'une part, une 

augmentation des recherches en ecriture depuis les annees 1980. Or peu d'entre elles 

s'attardent a l'ensemble du processus d'ecriture (Chartrand, 2009). Nous notons aussi 

que les conditions de l'enseignement de l'ecriture scolaire ne sont pas toujours mises 

en place (Quet, 2009). D'autre part, il faut souligner l'influence des conceptions 

traditionnelles de la redaction de certains maitres sur leurs choix evaluatifs, sur le 

contenu notionnel enseigne et sur le temps qu'ils allouent aux activites d'ecriture 

dans leur classe (Lavoie, Levesque et Chenard, 2004). 

Ce present memoire s'inscrit dans le domaine de la didactique du francais et 

aborde l'enseignement et l'apprentissage de l'ecriture. Dans un premier temps, nous 

tentons de definir le processus d'ecriture des jeunes scripteurs en proposant un 

modele qui tient compte des habiletes de base necessaires a son utilisation fluide. 

Dans un deuxieme temps, nous presentons des bases theoriques de l'enseignement et 

de l'apprentissage de l'ecriture en milieu scolaire. C'est ainsi que nous constatons que 

des chercheurs (Simard, 1995b; Prefontaine, 1998; Rosier, 2002; Reuter, 2005; 

Chartrand, 2006; Garcia-Debanc, 2001; Garcia-Debanc et al, 2003) evoquent la 

possibility d'introduire un entrainement a l'ecriture dans des classes du primaire pour 

ameliorer les competences redactionnelles des eleves, mais peu de directives y sont 

associees. 
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Les objectifs de notre recherche sont done de : 

• Decrire de facon theorique le processus d'entrainement a l'ecriture a l'aide de 

l'analogie entre le domaine sportif et le domaine de l'ecrit. 

• Concevoir et developper les composantes qui regiront un programme 

d'entrainement a l'ecriture. 

Pour arriver a ces fins, nous proposons d'utiliser les trois premieres etapes de 

la recherche de developpement d'objet soit: l'analyse de la demande, le cahier de 

charge et la conception (Van der Maren, 2003). C'est dans ce cadre que nous faisons 

une analogie entre le domaine sportif et celui de l'ecriture en milieu scolaire pour 

tenter de definir les bases d'un programme d'entrainement a l'ecriture. 

A la suite de cette demarche, nous montrons que cette analogie est possible et 

concluante. Nous sommes en mesure de concevoir et d'elaborer des composantes qui 

regissent un programme d'entrainement a l'ecriture. De plus, nous presentons des 

exemples d'application pour chacun des cycles du primaire. 

L'originalite de notre recherche repose sur le lien etabli entre le domaine 

sportif et celui de l'ecriture. Elle tire sa singularite dans l'importance accordee a 

l'ensemble du processus d'ecriture en s'appuyant sur une chronogenese des activites 

d'enseignement et d'apprentissage qui favorisent une pratique frequente et structuree 

de l'ecriture. 

Notre recherche porte un nouveau regard sur 1'organisation des enseignements 

et des apprentissages de l'ecriture a l'interieur d'un programme d'entrainement. 

Toutefois, d'autres recherches devront se pencher sur l'ensemble de la relation 

didactique pour completer le modele propose, puisque nous constatons que des 

questions persistent sur les relations enseignant-savoirs et enseignant-eleves. 
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INTRODUCTION 

Savoir lire et ecrire sont certainement des competences essentielles pour etre actif 

dans notre societe ou les communications prennent une place de plus en plus importante. 

Le developpement de ces competences sont au coeur de la reussite scolaire (Reuter, 

1996). Or, dans un rapport du ministere de l'Education, du Loisir et du Sport (MELS, 

2008b), il est mentionne que les eleves (60 % des garcons et 40 % des filles) ont des 

competences insuffisantes pour entrer au secondaire. 

Pourtant, dans le Programme de formation de I'ecole quebecoise (MELS, 2003), 

une place importante est accordee aux apprentissages des langues. En effet, il y a eu une 

augmentation du temps attribue aux apprentissages du francais, langue d'enseignement. II 

faut done conclure que les recommandations ministerielles ne suffisent pas et que la 

maitrise des competences scripturales par les eleves passe par un enseignement de 

meilleure qualite (Lavoie, Levesque et Chenard, 2004). 

En 2008 (c), Ecrire un texte une fois par semaine dans les ecoles. Guide a 

I 'intention du personnel scolaire a ete publie par le gouvernement du Quebec pour 

preciser les objectifs du MELS. Ainsi, une veritable tendance a mettre l'ecriture a 

l'avant-plan est dictee par les instances gouvernementales. Par contre, 

paradoxalement, les directives adressees au personnel enseignant apportent surtout 

des indications sur l'apprentissage de l'orthographe lexicale et grammaticale et peu 

sur l'apprentissage de l'ecriture de textes. 

Ce present memoire se situe dans le champ de la didactique du francais et se 

consacre a 1'enseignement et a l'apprentissage de l'ecriture chez des enfants du 

primaire ages entre 6 et 12 ans. Dans cette recherche, nous insistons principalement 

sur le processus d'ecriture de l'eleve. Ainsi, nous le definissons et nous mettons en 

evidence les parametres qui favorisent son utilisation fluide et dynamique. De plus, 

nous proposons les bases theoriques d'un programme d'entrain em ent a l'ecriture tout 

en dormant des exemples pour chacun des cycles du primaire. 
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Dans le premier chapitre du present memoire, nous presentons la 

problematique liee a l'enseignement et a l'apprentissage de l'ecriture de textes. Ainsi, 

nous mettons en evidence les effets de la transposition didactique qui occasionne une 

segmentation des savoirs. II semble done que la tache du maitre n'est pas facilitee par 

des recherches qui abordent l'ecriture en n'analysant qu'un segment precis de la 

langue. De plus, nous presentons les consequences d'une meconnaissance du 

processus d'ecriture et d'une conception traditionnelle de l'ecriture de la part des 

instituteurs sur l'enseignement et l'apprentissage de l'ecriture. 

Ces constatations nous ont permis identifier ce qu'est un programme 

d'entrain em ent a l'ecriture puisque des chercheurs (Simard, 1995b; Prefontaine, 

1998; Rosier, 2002; Reuter, 2005; Chartrand, 2006; Garcia-Debanc, 2001; Garcia-

Debanc et al., 2003) le proposent comme etant un moyen d'ameliorer les 

competences redactionnelles de 1'el eve du primaire. 

Dans le second chapitre, nous abordons les concepts theoriques associes a 

l'ecriture en milieu scolaire tout en faisant reference au Programme de formation de 

I'ecole quebecoise (MELS, 2003). Nous precisons les particularites du processus 

d'ecriture de l'enfant qui se distingue de celui de l'adulte par sa rigidite causee 

principalement par une surcharge de la memoire de travail. Nous nommons «les 

habiletes de base » les facteurs qui entravent une utilisation souple du processus 

d'ecriture. Nous les identifions comme etant la memoire de travail, la transcription 

qui comprend le geste grapho-moteur et l'ecriture sur clavier, Faeces a 1'orthographe 

et, finalement, la lecture-redaction. 

Puisque nous sommes dans une optique d'enseignement et d'apprentissage de 

l'ecriture, il nous est apparu important d'exposer les particularites des approches 

behavioriste, cognitiviste et constructiviste. Aussi, dans des recherches recentes 

(Plane, 2006 ; Fijalkow, 2003; Hertz-Lazarowitz, 2004; Morin, Montesinos-Gelet, 

Parent, Prevost, Charron, Ling et Valiquette, 2006), nous observons une association 

entre differents courants didactiques que nous nommons «approches combinatoires». 
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Puis nous prenons position en nous associant au paradigme cognitiviste pour 

l'explication du processus d'ecriture, mais nous favorisons une «approche 

combinatoire » qui respecte les visees du MELS en ce qui concerne son enseignement 

et son apprentissage. 

Finalement, pour definir un programme d'entrainement a Pecriture, nous nous 

inspirons du domaine sportif. Nous en exposons done les principes scientifiques qui 

le regissent. 

Dans le chapitre trois, nous decrivons notre methodologie. En nous appuyant 

sur la recherche de developpement de Van der Marren (1995), nous situons notre 

recherche dans une demarche de developpement d'objet. Nous utilisons les trois 

premieres etapes de cette demarche, soit 1'analyse de la demande, le cahier des 

charges et la conception, pour faire la conception d'un programme d'entrainement a 

Pecriture pour des eleves du primaire, ages entre 6 et 12 ans. A Paide de Panalogie, 

nous faisons le transfert entre les connaissances emergeant du milieu sportif et les 

savoirs provenant de la didactique de Pecriture. 

Dans le quatrieme chapitre, nous devoilons les composantes d'un programme 

d'entrainement a Pecriture. Nous faisons emerger les principes d'entrainement, puis 

leur influence sur la progression des enseignements. Nous divisons la chronogenese 

en trois etapes que nous nommons : Pinitiation, l'appropriation et la maitrise. Nous 

demontrons aussi Pascendance des principes d'entrainement sur les habiletes de base. 

Dans le cinquieme chapitre, nous presentons trois modeles de programme 

d'entrainement a Pecriture. Pour chacun des cycles du primaire, nous elaborons une 

progression des enseignements en fonction d'un genre scolaire precis. 

En conclusion, nous portons un regard critique sur Pensemble du present 

memoire par 1'analyse de ses forces et de ses faiblesses. Nous nous appuyons sur le 

triangle didactique pour articuler notre reflexion. Cette derniere nous mene a faire une 
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liste de dix constats qui nous apparaissent importants dans la mise en place d'un 

programme d'entrainement dans les classes du primaire. 

Enfin, rappelons que ce memoire s'inscrit dans une demarche qui sera 

poursuivie dans un programme de doctorat en education. 
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1. PROBLEMATIQUE 

La didactique du francais vise la transposition des savoirs scientifiques en 

savoirs enseignes. Pour ce faire, les didacticiens tiennent compte de trois axes : les 

savoirs, les eleves et les enseignants. Ce processus d'apprentissage est similaire pour 

toutes les disciplines scolaires. En fait, en francais, langue d'enseignement, cette 

didactisation des savoirs devrait mener a l'amelioration des competences 

redactionnelles de l'eleve. Pourtant, le Conseil superieur de l'education (MELS, 

2006) pretend que les chercheurs se soucient peu de la realite de la classe, ce qui ne 

permet pas une integration des decouvertes scientifiques dans le milieu de la pratique. 

Cette realite a une incidence directe a la fois sur l'enseignement et sur l'apprentissage 

de l'ecriture. 

Dans ce chapitre, nous presentons la problematique de l'enseignement du 

francais ecrit dans les ecoles primaires quebecoises. Nous l'abordons sous les trois 

angles de la didactique, soit Pinfluence de la didactique sur la segmentation des 

savoirs enseignes, l'enseignement de l'ecriture et les pratiques scripturales des eleves 

dans les ecoles primaires. Finalement, nous posons notre question generate de 

recherche. 

1.1 L'influence de la didactique sur la segmentation des savoirs enseignes 

Les chercheurs en didactique puisent leurs references dans diverses disciplines 

contributoires. Garcia-Debanc (2001 •, p. 90) avance que : 

La notion de traitement didactique a ete proposee en didactique du 
francais langue maternelle pour rendre compte du processus de 
transformation controlee des notions empruntees aux sciences d'ap'pui 
pertinentes pour le domaine d'apprentissage concerne dans 
Pelaboration d'interventions d'enseignement. 

Comme le fait ressortir la chercheuse, en didactique de l'ecriture, les 

references sont essentiellement basees sur trois modeles d'expertises. Le premier, 
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«l'expertise ordinaire posrule une homologie maximale entre les situations de 

production d'ecrits a l'ecole et les situations sociales » (p. 87). Ainsi, dans le milieu 

scolaire, l'objectif est de faire decouvrir l'utilite sociale de l'ecriture et d'identifier les 

difficultes liees a ce mode de communication. Le second modele se fonde sur 

l'expertise professionnelle. II s'agit de permettre l'emergence de differentes 

procedures de travail lors de l'ecriture d'un texte. Ainsi, les differences entre les 

pratiques professionnelles et les pratiques scolaires sont mises en evidence. Le 

dernier modele origine de l'expertise theorisee par les psycholinguistes et se presente 

sous la forme d'un modele du processus d'ecriture. A partir de ce modele, differents 

outils pedagogiques ont ete elabores pour mieux enseigner les sous-processus 

d'ecriture, c'est-a-dire la planification, la mise en texte et la revision (Hayes, 2006). 

Nous notons que les didacticiens de l'ecriture s'appuient aussi sur des theories 

de references linguistiques. Cette fois, ce sont les caracteristiques linguistiques des 

textes et de la langue qui sont prises en compte. En fait, les contenus d'enseignement 

tirent leur origine principalement des recherches en grammaire textuelle. La 

didactisation de ces savoirs scientifiques a cree une confusion entre l'apprentissage de 

l'ecriture et de 1'orthographe. L'ecriture est definie « essentiellement par une activite 

de construction de sens » (Simard, 1995a, p. 123) tandis que 1'orthographe, elle, fait 

reference a « 1'acquisition/comprehension des problemes orthographiques » (Rosier, 

2002, p. 29). 

Par exemple, David (2004), dans son article «Apprendre a ecrire», 

specifie:«[...] nous proposons une approche novatrice de l'enseignement de 

l'ecriture [...] » (p. 65). Pourtant, il y est question de la presentation d'une approche 

didactique de l'apprentissage de 1'orthographe : une certaine confusion entre le savoir 

orthographique et le savoir redactionnel est done presente. 

Dans les faits, les recherches en didactique qui s'inspirent des theories de 

references linguistiques ont permis des avancees considerables sur l'enseignement de 

1'orthographe lexicale et grammaticale. Ainsi, une seule facette de l'ecriture y est 
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analysee, ce qui peut mener a croire que «[.. .] la lecon de grammaire accroit la 

competence redactionnelle et 1'habilete stylistique » (Rosier, 2002, p. 29). Halte 

(2004) va plus loin et denonce la place trop importante qui est accordee a la 

grammaire. II ecrit que le milieu scolaire lui octroie une position et des fonctions 

1'identifiant comme la matiere qui regroupe les references scientifiques de 

l'enseignement du francais. De son cote, Fabre-Cols (2000) reconnait que, dans 

l'enseignement, la syntaxe et l'orthographe occupent un volume horaire tres 

important et deviennent ainsi le but principal de la maitrise du francais. En fait, l'acte 

d'ecrire est un acte d'expression et de communication et le savoir orthographie n'en 

est qu'un aspect. 

Par ailleurs, Bucheton (1995, p. 222) rappelle que ce morcellement de la 

discipline provoque une distance entre ces nouvelles specialites et des realites de la 

classe. II precise que : 

Les didacticiens, degages du souci genant de la coherence, de la 
cohesion et de la mise en scene du savoir dans la classe, c'est-a-dire de 
la construction du sens des apprentissages pour et par les eleves, 
peuvent subdiviser le champ en autant de micro-objets de recherche : 
didactique de la grammaire, didactique de l'ecriture, didactique de la 
litterature, et pourquoi pas du discours explicatif, de la description ou 
de la ponctuation. 

Cette observation est reprise par Chartrand (2006) qui soutient que ce 

morcellement «[...] rend difficile son [la didactique du francais] unification et 

fragilise sa cohesion sur les questions epistemologiques et methodologiques » (p. 13). 

Ainsi, le morcellement de l'ecriture en objets d'etudes complexifie la mise en place 

de situations d'enseignement-apprentissage qui tiennent compte de 1'ensemble de la 

discipline. Selon Gagne (1997, p. 102): 

Jusqu'a maintenant, la recherche en didactique du francais n'a pas reussi 
a eviter une certaine dispersion quant aux objets etudies ni a cumuler des 
connaissances grace a la complementarite des methodologies utilisees. 
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A ce propos, Garcia-Debanc (2001) precise que les references sont souvent 

concurrentielles, ce qui rend difficile la transposition didactique : une rupture se 

produit done entre la classe et les avancees scientifiques. Dans le meme ordre 

d'idees, le Conseil superieur de l'education, dans son rapport annuel sur l'etat et les 

besoins de l'education (2006), relate que « [...] le developpement de la recherche est 

souvent axe sur des preoccupations assez eloignees des besoins immediats de la 

pratique educative » (p. 69). 

Masseron (2008), pour sa part, denonce l'effet simplificateur qu'a ce 

decoupage disciplinaire et elle ajoute que les programmes d'enseignement, tout 

comme la fragmentation de l'ecriture pour des fins d'exercisation, sont aussi des 

biais qui eloignent de la tache complexe et signifiante qu'est l'ecriture. 

Plus precisement au Quebec, les directives ministerielles abordent l'ecriture 

sous Tangle du code orthographique, ce qui oriente les pratiques enseignantes dans 

ce sens. Ainsi, une place encore plus grande est accordee a la grammaire. La dictee 

devient un moyen a privilegier pour en evaluer la maitrise. Tout en reconnaissant 

Pimportance de la maitrise de l'orthographe lexicale et grammaticale, nous portons 

dans la presente etude notre regard sur les elements communicationnels de l'ecriture. 

Nous l'abordons dans un sens plus large qui inclut l'ensemble du processus 

d'ecriture qui mene a l'ecriture d'un texte. 

En somme, malgre une augmentation des recherches en didactique du francais 

ecrit, le decoupage disciplinaire ne permet pas une unification des approches 

proposees aux enseignants et les didacticiens ne presentent pas d'activites 

d'enseignement-apprentissage qui tiennent compte de l'ensemble du processus 

d'ecriture. Le cloisonnement des pratiques, du contenu notionnel et de i'exercisation 

d'un objet specifique provoque une simplification de la tache complexe et globale 

(Masseron, 2008). Schneuwly (2002, p. 243) precise : 

Nous disposons d'un assez grand nombre de travaux sur le 
developpement de l'ecriture, mais ces etudes analysaient le 
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developpement independamment de 1'intervention educative, en 
faisant abstraction de l'enseignement. 

Effectivement, un travail important est fait en amont de l'enseignement de 

I'ecriture, toutefois, la realite de la classe est peu considered et, finalement, en aval, 

la critique societale fustige. 

1.2 L'enseignement de I'ecriture 

Les difficultes liees a l'enseignement de I'ecriture ne peuvent etre uniquement 

associees a la segmentation de la discipline. En effet, d'un cote, Prefontaine (1998) 

identifie un des problemes majeurs au Quebec comme etant la meconnaissance du 

processus d'ecriture chez les enseignants. L'auteure avance que «[.. .] les 

enseignants presentement en exercice - et encore bon nombre de futurs enseignants -

n'ont pas recu de formation sur le processus d'ecriture» (p. 17). Cette realite 

implique que les choix pedagogiques et didactiques se font principalement par les 

activites proposees dans les manuels scolaires. D'un autre cote, Lavoie, Levesque et 

Chenard, (2004) presentent les conceptions traditionnelles de l'enseignement de 

I'ecriture chez les enseignants. Cogis et Brissaud (2003) expliquent cette prise de 

position par un manque de comprehension des savoirs a enseigner de la part des 

maitres, ce qui se traduit par une simple transmission des regies et par une 

proposition de « trues » qui ne font pas appel a la reflexion. Finalement, Bucheton et 

Chabanne (2003) mettent au centre de cette problematique revaluation traditionnelle 

comme facteur negatif a l'enseignement de I'ecriture. En effet, selon nous, 

l'enseignant doit considerer 1'evaluation comme un outil d'aide pour guider des 

eleves dans le developpement de leurs connaissances et non comme une comparaison 

a la norme. Cette attitude reductrice de la part des enseignants produit des operations 

purement techniques. 

Nous allons done aborder la problematique de l'enseignement de I'ecriture 

sous ces deux angles tout en reconnaissant que les pratiques des enseignants sont 
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tributaries du passe des maitres comme eleves, des pratiques dans le milieu scolaire 

et de leur formation (Schneuwly, 2002). 

1.2.1 La meconnaissance du processus d'ecriture chez les enseignants 

L'enseignement du francais ecrit est percu de differentes facons par les 

instituteurs. Selon Prefontaine (1998), certains enseignants pensent que seules les 

consignes permettent aux eleves de savoir ecrire, tandis que d'autres considerent que, 

pour ecrire, il faut connaitre les subtilites orthographiques de la langue. Le groupe de 

Direction de 1'evaluation et de la prospective (DIEPE, 1995, dans Prefontaine, 1998) 

a releve que les approches pedagogiques privilegiees par les enseignants pour 

l'apprentissage de l'ecriture sont 1'etude des notions et des phenomenes 

grammaticaux et syntaxiques (38 %). Ainsi, peu d'enseignants incluent le 

developpement des idees (29 %), la structure d'un paragraphe (29 %), le vocabulaire 

(15 %) et la situation de communication (11 %). Pourtant, comme cela est inscrit dans 

le Programme de formation de I'ecole quebecoise (MELS, 2003), l'enseignement de 

l'ecriture devrait mener a la connaissance du processus d'ecriture et a sa maitrise. 

Mais pour arriver a cette finalite, Prefontaine (1998, p. 68) pretend : 

[Qu'] il faut toutefois que les enseignants le [processus d'ecriture] 
comprennent bien eux-memes et qu'ils l'interiorisent suffisamment 
pour l'integrer a leur enseignement. II faut egalement que les 
enseignants pratiquent l'ecriture eux-memes de facon a pouvoir 
guider avec plus d'aisance leurs eleves. 

Par consequent, le manque de comprehension de 1'ensemble du processus 

d'ecriture peut mener des enseignants a n'utiliser que des activites proposees dans les 

manuels scolaires. Par exemple, des enseignants s'appuient sur des outils didactiques 

tels « les personnages de l'ecriture » (Simard, 1995a, p. 151) pour enseigner les sous-

processus d'ecriture. Simard (1995a) les nomme : la planification, la mise en texte, la 

revision et la correction. En effet, pour faciliter l'initiation au processus d'ecriture, 

des representations de personnages servent d'outils didactiques. Cependant, le 

chercheur recommit que « [...] ce genre d'outil [...] a 1'inconvenient de presenter le 
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processus d'une facon plutot lineaire, etape par etape » (p. 151). II devient done 

important de bien comprendre son dynamisme pour faire une utilisation efficace des 

outils didactiques disponibles. 

1.2.2 Les conceptions traditionnelles de I'ecriture chez les enseignants 

Un grand nombre d'enseignants partagent une conception plutot traditionnelle 

de I'ecriture, e'est-a-dire la transmission des savoirs et la mise au premier plan de la 

grammaire. Ainsi, selon Lavoie, Levesque et Chenard (2004), les maitres portent leur 

attention sur la transmission des conventions de l'ecrit et 1'integration des notions se 

fait par la pratique d'exercices specifiques. Dans une etude portant sur les 

conceptions des enseignants, ces chercheurs montrent qu'un grand nombre 

d'enseignants « [...] souscrit a la conception traditionnelle selon laquelle l'enfant 

doit etre pret a apprendre a ecrire » (p. 4). Ainsi, au premier cycle, l'effort est mis sur 

la calligraphic, la copie de mots et de phrases avant d'introduire I'ecriture de textes. 

Le manque de comprehension des savoirs enseignes provoque a l'occasion 

une attitude de fuite de la part des enseignants (Bucheton et Chabanne, 2003). En 

effet, des enseignants passent rapidement d'une notion a 1'autre sans en expliquer les 

fondements theoriques ou les explications linguistiques. lis mettent done la 

grammaire au premier plan et en enseignent les regies par des moyens 

mnemotechniques. Prefontaine (1998) denonce cette attitude, elle insiste sur le fait 

que les enseignants ecrivent peu done qu'ils ne peuvent s'approprier l'ensemble du 

processus d'ecriture. Ce manque de pratique chez les enseignant est a l'origine de 

fausses conceptions. Fabre-Cols (2000) fait le constat que les enseignants, malgre 

qu'ils travaillent en classe sur des textes en evolution, parlent des ecrits de leurs 

eleves comme s'il s'agissait d'objets figes dans le temps. lis les abordent comme 

« des produits routiniers, voire des maledictions, et eprouvent de la difficulte a les 

observer, a les analyser et a les interpreter » (p. 8). 

Elalouf (2006) precise que les enseignants ont besoin de recul, de 

connaissances linguistiques, de reperes didactiques pour eviter de comparer les textes 
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des eleves a des modeles presents. Par contre, comme le rapporte Bertocchini (2001), 

le spontaneisme ou les interventions basees sur le binome, besoin immediat-reponse 

immediate, sont peu efficaces. Pour eviter cette situation, la chercheuse propose que 

tout enseignant dispose d'une formation qui lui permette de faire une reflexion sur ses 

pratiques, et cela, en s'appuyant sur des savoirs de reference. 

1.2.3 L 'evaluation traditionnelle comme facteur negatifa I 'enseignement de 
I 'ecriture 

Cette incompletude a des consequences aussi sur les methodes d'evaluation. 

En fait, malgre un courant d'evaluation formative, il reste que le milieu scolaire a une 

grande tradition d'evaluation criteriee. Chabanne (2002) ecrit que «la preoccupation 

prioritaire des pratiques traditionnelles est la mesure des ecarts a la norme, et en 

particulier a la norme (ortho)graphique et syntaxique» (p. 9). 

Un comparatif entre le texte et un modele donne persiste dans les pratiques 

d'evaluation les plus novatrices (Paveau, 2003). Bucheton et Chabanne (2003) 

critiquent cette particularity de 1'evaluation puisqu'elle traite de l'erreur en termes de 

manques. lis expliquent que cette pratique permet d'identifier l'erreur, mais elle ne 

permet pas de trouver son origine. Cette idee est aussi partagee par Garcia-Debanc 

(2001), Fabre-Cols (2000) et Masseron (2008). Cette derniere auteure ajoute que 

Pamelioration des competences scripturales depend, entre autres, de la capacite des 

enseignants a mettre en place des dispositifs d'evaluation qui tiennent compte de 

1'ensemble du travail et qui se traduisent par un dialogue pedagogique. Fabre-Cols 

(2000) constate que, lors de la correction de textes, les aspects grammaticaux ou 

normes sont les premiers pris en compte, mais que, trop souvent, le texte n'est pas 

considere dans son ensemble du a la difficulte de l'interpreter et de l'analyser. Par 

contre, elle reconnait que meme si les maitres sont soucieux de modifier leur pratique 

evaluative, il reste difficile de contrebalancer le poids de la tradition scolaire. 

En bref, nous pouvons dire que, dans le milieu scolaire quebecois, le probleme 

de l'apprentissage de l'ecrit se situe sur deux plans (Prefontaine, 1998). Le premier 
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vise le manque de connaissances du processus d'ecriture qui influence les choix 

didactiques faits par les enseignants (Rosier, 2002); le second implique une pratique 

occasionnelle de l'ecriture de la part des el eves, ce qui provoque une difficulte a 

s'approprier de nouvelles connaissances (Prefontaine, 1998). 

1.3 Les pratiques scripturales des eleves 

Selon Prefontaine (1998) et Chartrand (2006), le manque de pratique en 

redaction chez les jeunes scripteurs est au coeur du probleme. En effet, des chercheurs 

en didactique (Simard, 1995a; Prefontaine, 1998; Rosier, 2002; Reuter, 2005; 

Chartrand, 2006; Garcia-Debanc, 2001; Garcia-Debanc et al, 2003), tout comme des 

chercheurs des disciplines contributoires (Levy et Ransdell, 1998; Hayes, 1998; 

Oriol-Boyer, 2002; McCutchen, 2006), ont montre l'importance d'une pratique 

intensive pour developper les competences scripturales des eleves. Morgenstern 

(2005, p. 5) precise : 

L'ecriture est une activite qu'il faut pratiquer comme on pratique un 
sport: elle demande de s'entrainer, d'apprendre a etre endurant, de 
ne pas se decourager. II faut ecrire tous les jours, liberer sa main, 
construire sa confiance en soi, plonger. 

Ainsi, la pratique continue et, plus precisement, l'entrainement sont des 

actions qui permettent le developpement des competences scripturales. Masseron 

(2008), en soulignant la visee praxeologique qui est associee a l'ecriture, conclut que 

«l'ecriture ne ' s'apprend ' que si elle se pratique » (p. 91). Par contre, il faut 

souligner qu'il y a peu de directives precises pour mettre en ceuvre une approche 

didactique qui permettrait d'appliquer cette recommandation. Prefontaine (1998) 

precise que, par faute d'instructions qui clarifient l'entrainement a l'ecriture, les 

enseignants font peu ecrire les eleves. lis se concentrent plutot sur l'apprentissage des 

normes orthographiques. En d'autres mots, cette situation a des repercussions non 

seulement sur des pratiques marginales d'ecriture, mais comme le specifie Chartrand 

(2006), « [...] on enseigne encore peu l'ecriture » (p. 16). 
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Enfin, de 1'ensemble de ces propos, nous concluons que la problematique 

s'articule autour de trois axes : la segmentation des savoirs chez les didacticiens, la 

meconnaissance du processus d'ecriture chez l'enseignant et le manque de pratique 

en redaction chez l'eleve. Plus precisement dans cette recherche, nous insistons sur 

les pratiques scripturales de l'eleve. Par ailleurs, nous sommes a meme de constater 

que des chercheurs (Simard, 1995; Prefontaine, 1998; Rosier, 2002; Reuter, 2005; 

Chartrand, 2006; Garcia-Debanc, 2001; Garcia-Debanc et al, 2003) proposent un 

entrainement a l'ecriture pour ameliorer les competences redactionnelles. A la suite 

de cette recommandation, nous nous questionnons sur le concept d'entrainement a 

l'ecriture. C'est dans cette optique que nous articulons notre question de recherche 

comme suit: 

Comment peut-on concevoir et developper les composantes d'un 

programme d'entrainement a l'ecriture pour des eleves entre 6 et 12 ans ? 
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2 CADRE CONCEPTUEL 

Malgre une consultation des ecrits scientifiques, nous n'avons pas repertorie 

de definition precise de l'entrainement a l'ecriture. Voila pourquoi, dans cette partie, 

nous mettons en parallele les concepts lies a l'ecriture en milieu scolaire et ceux lies a 

Ten train ement en milieu sportif. Dans un premier temps, nous defmissons ce qu'est le 

processus d'ecriture, les courants didactiques puis, plus specifiquement, la didactique 

de l'ecriture. Dans un second temps, nous presentons les modes d'evaluation et les 

concepts lies a la motivation. Nous terminons ce volet theorique en exposant les 

composantes qui regissent les programmes d'entrainement sportif de haut niveau. 

Nous concluons par la presentation des objectifs de notre recherche. 

2.1 Le processus d'ecriture 

Cette recherche s'inscrit dans un paradigme cognitiviste qui porte 

principalement sur les processus mentaux actives lors de la composition d'un texte. 

Ainsi, nous utilisons le modele du processus d'ecriture de Hayes et Flower (1981) 

comme modele de base. Dans cette section, nous proposons une definition du 

processus d'ecriture et de ses sous-processus. Nous justifions les modifications 

apportees au modele de Hayes et Flower (1981) pour tenir compte des specificites du 

processus d'ecriture du jeune redacteur. Finalement, nous proposons un modele qui 

est construit a partir des recherches de Hayes (1998), de Scardamalia et Bereiter 

(1987), de Kellog (1996) et de McCutchen (2006). 

En 1981, Hayes et Flower elaborent un modele du processus d'ecriture qui 

marquera les recherches subsequentes. Ce modele comporte trois sous-processus 

cognitifs principaux : la planification qui est definie par la reflexion sur les intentions 

d'ecriture, la generation de textes, qui implique la transcription des idees, et la 

revision qui vise 1'amelioration du texte produit. 

En somme, ces deux auteurs ont presente l'organisation et le dynamisme des 

sous-processus a l'interieur du processus d'ecriture. lis ont aussi demontre que le 
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scripteur a le controle de l'utilisation simple ou combinee des sous-processus, ce qui 

rend le processus d'ecriture singulier. En revanche, ce modele a ete revu et redessine 

par plusieurs chercheurs (Hayes, 1998, 2006 : Chenoweth. et Hayes, 2001; Levy et 

Ransdell, 1998; Kellog, 1998; Torrance et Galbraith, 2006; Rijlaarsdam et van den 

Bergh, 2006; McCutchen, 2006; Scardamalia et Bereiter, 1998; De La Paz et Graham, 

2006) qui conservent les bases du modele, soit les sous-processus principaux de 

planification, de generation de textes et de revision. 

En 1996, Hayes complete le modele du processus d'ecriture et refait un cadre 

pour dormer plus d'importance a l'environnement, a la memoire de travail, a la 

motivation et a 1'affect. II redefinit alors les sous-processus. La planification devient 

un processus de reflexion qui inclut la planification, la resolution de probleme, la prise 

de decision et les inferences. La generation de textes se traduit maintenant par la 

production de textes et, fmalement, la revision comprend le processus d'interpretation. 

Le modele de Hayes et Flower (1981), tout comme celui de Hayes (1998), font 

reference a des scripteurs adultes. En s'inspirant du modele de 1981, Bereiter et 

Scardamalia (1987) proposent un cadre qui reflete le processus d'ecriture chez le 

jeune scripteur en tenant compte des differences strategiques entre le redacteur adulte 

et le redacteur enfant. C'est en s'appuyant sur leurs propos que nous soulignons ces 

differences a travers les sous-processus principaux. 

2.1.1 La planification 

La planification « [...] consiste a determiner des objectifs pour des actions, 

trouver des idees relatives a ces objectifs, et les structurer de facon a guider les actions 

futures » (Kellog, 1998, p. 108). Dans le processus de planification, le scripteur expert 

deploie plusieurs strategies pour la generation d'idees, leur organisation et 

l'elaboration d'un plan. 
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Toutefois, Scardamalia et Bereiter (1998) demontrent que le jeune scripteur 

n'a ni les habiletes ni les connaissances pour entrer dans un processus de planification 

complexe. Par exemple, le jeune scripteur commence la tache d'ecriture apres tout au 

plus deux minutes de reflexion. Les chercheuses specifient que cette attitude ne 

signifie pas qu'il n'y a aucune planification, mais plutot qu'elle s'exerce 

differemment. Selon McCutchen (1998), le jeune redacteur utilise la consigne 

d'ecriture et cherche dans ses connaissances anterieures des elements pour demarrer le 

texte. II s'engage done dans un processus de planification qui implique des strategies 

simples de reflexion et de planification. Bereiter et Scardamalia (1987) abondent dans 

ce sens en demontrant que les enfants de 12 ans et moins font des plans qui se 

rapprochent du texte ecrit. Ainsi, l'habilete a fixer des objectifs, a generer des idees et 

a les organiser dans un plan n'apparait qu'a partir de l'age de 12 ans. Par consequent, 

McCutchen (2000) specifie que le jeune scripteur a de la difficulte a faire la difference 

entre la planification et la generation de texte. Ce point de vue n'est pas partage par 

Larsen-Freeman (1984) qui affirme que le jeune redacteur a la capacite d'utiliser des 

strategies complexes de planification, mais qu'il a peu d'occasions de les mettre en 

oeuvre. 

Dans 1'ensemble, nous retenons que 1'enfant de moins de 12 ans utilise la 

consigne de depart comme element structurant, puis il fait appel a ses connaissances 

anterieures pour generer des idees. On retrouve done tres peu de strategies 

organisationnelles anterieures a la production de texte. Plane (2006) ajoute, d'une 

part, que la consigne de depart, malgre qu'elle limite la liberie du scripteur, lui permet 

de structurer et d'orienter sa production ecrite. D'autre part, elle specifie que si la 

situation d'ecriture est authentique, 1'enfant fait appel a des strategies de planification 

plus complexes. II faut toutefois souligner que, dans les deux situations, l'eleve 

s'engage tres rapidement dans la production de textes. 
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2.1.2 La generation de textes 

La generation de textes chez le scripteur expert est peu decrite. dans le modele 

de Hayes et Flower (1981). Par contre, Chenoweth et Hayes (2001) la definissent 

comme la mise en mots des idees ainsi que la traduction de ces idees en langage ecrit. 

La traduction s'inscrit comme «[...] un assemblage de processus linguistiques 

necessaires pour convertir une idee en un message ecrit» (Kellog, 1998, p. 109). La 

mise en texte part done du langage oral qui, par la suite, est transcrit en langage ecrit. 

Chez le jeune scripteur, certaines habiletes et aptitudes viendront interferer 

dans le sous-processus de generation de textes. McCutchen (2006) en identifie deux : 

1'aptitude a orthographier les mots et l'habilete a transcrire les lettres. Ainsi, 1'aptitude 

a orthographier les mots influence la coherence et la longueur du texte produit. Par 

exemple, un enfant qui se trouve face a un mot dont il ne connait pas l'orthographe 

correcte s'engage dans un processus de resolution de problemes. II tentera de trouver 

une solution par un processus reflexif d'essai-erreur (David, 2003). Cette demarche 

est tres exigeante, car une partie des ressources cognitives sont deployees pour le 

processus de resolution de probleme. De ce fait, le jeune redacteur reajuste ses idees 

pour les simplifier, ou encore, il en perd le fil conducteur, ce qui produit un texte court 

ou decousu (McCutchen, 2006). 

L'enfant passe done beaucoup de temps en resolution de problemes d'ordre 

lexical, ce qui surcharge sa memoire de travail. Cette situation est d'autant plus 

couteuse pour le scripteur de langue francaise puisque les mots ne se transposent pas a 

l'ecrit exactement tels qu'ils sont prononces dans la langue orale (Jaffre et Fayol, 

1997). L'enfant s'engage dans un processus de resolution de problemes plus 

complexe. 

L'habilete a transcrire les lettres ralentit aussi la traduction des idees en mots 

ecrits. Selon Bereiter, Fine et Gartshore (1979), la perte de contenu dans les textes du 

jeune scripteur est due en grande partie aux ressources cognitives attributes a la 

transcription. La priorite est donnee aux ressources responsables d'activer le systeme 
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moteur implique dans l'ecriture. Pendant la transcription, l'enfant doit selectionner la 

lettre, puis executer le geste qui traduira sur papier ses intentions. A ce propos, Kellog 

(1998) complete en incluant, dans l'acte d'ecrire, les commandes motrices qui 

tiennent compte a la fois de la force et de la precision du geste, les mouvements 

musculaires et la retroaction qui se fait par un controle visuel. De leur cote, Graham, 

Harris et Fink (2000) soutiennent que, plus l'enfant developpe de l'aisance a transcrire 

les mots, plus la generation de textes en est facilitee. 

Enfin, comme le constatent Torrance et Galbraith (2006), 1'el eve qui 

automatise les graphies et le geste d'ecrire sollicite moins de ressources cognitives, ce 

qui facilite la generation de textes et lui permet aussi d'utiliser des activites de 

revision. 

2.1.3 La revision 

La revision est le sous-processus qui fait appel a revaluation du texte et a la 

pose d'un diagnostic approprie. Kellog (1998, p. 113) la definit par la comparaison 

entre le texte idealise et le texte produit: 

La revision est consideree comme une comparaison entre les 
intentions du redacteur et le resultat d'un processus basique. Une 
divergence entre les deux provoque une retroaction orientee, soit vers 
le processus en question, soit vers des processus precedemment mis en 
ceuvre. 

En fait, la revision est un sous-processus complexe qui revient avant ou apres 

l'ecriture d'une phrase. Elle survient aussi apres la lecture d'un paragraphe ou d'une 

partie du texte produit. Pour Kellog (1998), le redacteur peut amender ses idees avant 

meme de les produire par ecrit. Plus specifiquement, dans le modele de Hayes (1998), 

la revision implique la lecture-redaction, 1'evaluation du texte et le recours a la 

memoire de travail. Nous regarderons ce sous-processus chez le jeune redacteur sous 

ces trois formes : la lecture-redaction, 1'evaluation et la memoire de travail. 
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Scardamalia et Bereiter (1998) utilisent le terme de lecture-redaction pour 

specifier que cette lecture se deroule en cours de redaction. Dans cette optique, lors de 

la relecture du texte, « [...] l'auteur engage plusieurs sous-processus pour reconnaitre 

les mots, comprendre les phrases, etablir la coherence entre elles et construire la 

structure d'ensemble du texte » (Kellog, 1998, p. 112). D'une part, chez le scripteur 

expert, la lecture-redaction est un processus dialectique entre les connaissances du 

domaine et le texte en cours de redaction (Scardamalia et Bereiter, 1998). Selon ces 

chercheurs, le scripteur expert se relit dans le but d'une construction representative de 

ses intentions. II sollicite ses connaissances linguistiques, syntaxiques et 

orthographiques pour faire des corrections immediates. 

D'autre part, chez le jeune scripteur, les habiletes en lecture limitent les 

activites de revision. En cours de redaction, le jeune scripteur n'a pas les habiletes 

requises pour appliquer des correctifs sur la macrostructure, il s'engage done dans des 

strategies de correction phrase par phrase (McCutchen, 2006). En fait, il limite ses 

actions a des corrections de surface. 

Comme le rapporte Hayes (1996), l'utilisation de strategies complexes de 

revision depend principalement des habiletes de lecture du redacteur. En d'autres 

termes, le jeune scripteur se concentrera principalement sur la microstructure du texte, 

tandis que le scripteur expert considerera la micro et la macrostructure comme objets 

de revision. 

Dans le modele de Hayes (1996), revaluation «[.. .] est le processus 

responsable de la detection et du diagnostic des problemes rencontres dans le texte » 

(p. 72). Le scripteur expert compare le texte actuel au texte idealise. II est done apte a 

reconnaitre les problemes dans le texte produit et a y apporter les correctifs 

appropries. Le scripteur expert se distingue non seulement par sa capacite a reperer 

les problemes dans un texte, mais aussi par la frequence d'utilisation du sous-

processus devaluation en cours de redaction (Levy et Ransdell, 1998). 
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Plusieurs contraintes limitent l'efficacite de revaluation du texte chez le jeune 

scripteur. La capacite a se representer le texte idealise, la prise de distance avec le 

texte produit et l'acces limite a des alternatives linguistiques interferent dans ce 

processus. 

Le jeune scripteur commence son texte avec des strategies de planification 

simples, il n'a pas d'image claire du texte a produire. Sans cette representation, il se 

trouve dans une position ou la comparaison entre les textes produits et idealises est 

impossible. En realite, le redacteur debutant eprouve de la difficulte a identifier les 

problemes de macrostructure (McCutchen, 2006). De plus, pour identifier ces 

problemes, il faut que le jeune redacteur soit capable de se distancier de son texte. 

Lors de la transcription, l'enfant modifie la phrase imaginee en substiruant ou en 

supprimant des elements textuels afin d'en simplifier la traduction en mots ecrits. A 

la relecture, le jeune scripteur tient compte du message initial qui est toujours en 

memoire pour dormer du sens a son enonce ecrit. 

Dans ce contexte, le destinataire, n'ayant pas acces a ces donnees, denonce le 

manque de coherence du texte produit. Suivant ce point de vue, Scardamalia et 

Bereiter (1998) ajoutent que, meme si le probleme est indique au jeune scripteur, ce 

dernier a de la difficulte a le reconnaitre puisqu'il considere toujours l'ensemble des 

propos imagines. McCutchen (1998) explique cette situation par le manque de 

distance avec le texte qui empeche l'enfant de realiser que des elements de l'histoire 

sont absents et qu'ils n'existent que dans son langage interieur. Elles demontrent 

aussi que, si le jeune scripteur a une bonne connaissance du sujet traite, il identifiera 

plus facilement les problemes de macrostructure. De son cote, Prefontaine (1998) 

attribue cette difficulte au fait que le jeune scripteur n'a pas de veritable destinataire 

autre que l'enseignant. Ainsi, il ne voit pas la necessite de clarifier ses intentions ou 

ses propos puisque l'enseignant est considere comme «un chasseur d'erreurs » 

(p. 25). La chercheuse avance que le jeune scripteur portera une attention particuliere 

a la coherence de son texte si et seulement s'il a identifie un veritable destinataire. 
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Pour conclure, nous pouvons dire que l'absence d'une vision claire du texte 

idealise ainsi que le manque de distance nuisent au processus d'evaluation. 

Cependant, la connaissance du sujet traite et la reconnaissance d'un destinataire 

attenuent les effets de cette realite. 

La memoire de travail « [...] sert, a la fois, de stockage de courte duree et de 

systeme a capacite limitee pour le traitement d'information dans les taches 

cognitives » (Kellog, 1998, p. 103). Selon le modele de Kellog (1998), la memoire de 

travail est constitute de deux systemes esclaves et d'un administrateur central. Les 

systemes esclaves sont, premierement, la boucle phonologique qui s'occupe du 

stockage et du traitement des informations auditives et verbales; deuxiemement, le 

bloc-notes visuo-spatial se consacre au stockage et au traitement des informations 

visuelles et spatiales. Pour sa part, 1'administrateur central joue le role de regulateur. 

Ainsi, lorsque deux sous-processus sont sollicites simultanement, 1'administrateur 

central choisira celui qui sera priorise (Kellog, 1998). De ces propos, il importe de 

retenir que la memoire de travail a une capacite limitee et qu'elle influence la fluidite 

du processus d'ecriture (Mc Cutchen, 1998). 

Dans la revision, la lecture est le processus de base utilise pour le controle. 

Elle requiert des ressources autant de la boucle phonologique que de 1'administrateur 

central. Plus les ressources sont devouees au traitement de 1'information, moins elles 

sont disponibles pour le stockage de cette information. Ceci a des repercussions 

importantes pour le jeune scripteur. L'enfant qui eprouve certaines difficultes en 

lecture alloue la majorite de ses ressources au traitement de 1'information. De ce fait, 

il ne reste que tres peu de ressources pour le stockage, ce qui gene grandement sa 

comprehension du texte. En somme, si les demandes excedent la capacite de la 

memoire de travail, le stockage d'information est affecte et l'information peut meme 

disparaitre (McCutchen, 1998). Prefontaine (1998) precise que, pour liberer la 

memoire de travail lors des periodes de relecture, il faut orienter et structurer cette 

lecture par l'etablissement d'objectifs. 
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Par ailleurs, la lecture n'est pas la seule activite a convoiter la memoire de 

travail. Toutes les activites de controle inherentes a la revision font appel a la fois a 

l'administrateur central et a la boucle phonologique. En effet, la revision se traduit 

par la correction des erreurs orthographiques et par 1'evaluation de 1'organisation des 

idees du texte (Kellog, 1998) : ces deux activites peuvent surcharger l'administrateur 

central. Selon Kellog (1998), le seul moyen de diminuer cette surcharge est 

1'utilisation de strategies complexes de planification. 

Consequemment, la capacite limitee de la memoire de travail influence le 

fonctionnement du processus d'ecriture du jeune scripteur. En raison des limitations 

du traitement linguistique, les sous-processus d'ecriture fonctionnent comme s'ils 

etaient « encapsules» (McCutchen, 1998, p. 193). Bref, le nombre d'echanges 

constants entre le traitement de l'information et le stockage provoque chez le jeune 

scripteur une incapacity a subvenir aux exigences imposees par le processus de 

redaction. Ainsi, son processus semble fige et demontre un manque de fluidite. 

2.1.4 Un modele du processus d'ecriture chez le jeune scripteur 

En tenant compte de ces realites, nous avons modifie le modele de Hayes et 

Flower (1981) pour mettre en evidence les caracteristiques du processus d'ecriture du 

scripteur debutant. 
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Habiletes et capacites de base (McCutchen, 2006) 
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J 
Figure 1: Un modele du processus d'ecriture du jeune scripteur 

Les habiletes et les capacites de base facilitent 1'exploitation des sous-

processus d'ecriture (McCutchen, 2006). Leur dynamisme depend principalement des 

ressources cognitives disponibles dans la memoire de travail (Kellog, 1998), d'ou 

Pimportance d'automatiser la transcription (Torrance et Galbraith, 2006) et 

l'orthographe (McCutchen, 2006) et de developper des competences en lecture 

(Hayes, 1998). 

Dans 1'ensemble de ces propos, il est precise que le processus d'ecriture du 

jeune redacteur se distingue du processus d'ecriture du scripteur adulte par l'influence 

de ses habiletes et capacites de base sur le fonctionnement du processus d'ecriture. II 

semble que les capacites linguistiques limitees surchargent la memoire de travail et 

interferent dans 1'utilisation efficace ou combinee des sous-processus. Ainsi, le 

processus d'ecriture du redacteur-enfant semble encapsule et etapiste, mais aussitot 
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que ses habiletes et ses capacites de base sont developpees, le processus gagne en 

fluidite (McCutchen, 2006). 

2.2 Des courants de pensee et des approches didactiques 

En education, au fil des decennies, trois grands courants de pensee ont teinte 

les orientations des programmes de formation. Le behaviorisme, le cognitivisme et le 

constructivisme sont des postures epistemologiques qui offrent des visions differentes 

des processus d'apprentissage. lis determinent ainsi les mefhodes d'enseignement en 

francais. 

2.2.1 Le behaviorisme 

Dans le behaviorisme, l'apprentissage est vu comme un processus de 

modification du comportement par l'etablissement et le renforcement de nouyelles 

associations entre des stimuli et des reponses (Lebrun, 2007). 

Cette theorie est mise de l'avant par Pavlov en 1890 et par Watson en 1913. 

Toutefois, c'est Skinner, en 1953 qui, le premier, l'aborde sous Tangle de 

l'enseignement et de l'apprentissage. Se basant sur des observations en classe, il 

remarque deux erreurs fondamentales faites par le maitre. La premiere est que la 

retroaction sur les travaux est faite dans un delai trop long apres la tache et la 

deuxieme est que l'exercice propose est le meme pour tous les eleves (Smith, 1994). 

La proposition educative de Skinner est en reaction au courant pedagogique de 

transmission magistrale des connaissances qui laisse peu de place aux feedbacks 

positifs. II cree done l'enseignement programme qui met en evidence l'importance du 

contexte d'apprentissage et la qualite des retroactions donnees a l'apprenant. II s'agit 

de decomposer un savoir en ses elements les plus simples, qu'il appelle unites, et de 

les mettre a la portee de l'eleve qui les assimile a son propre rythme, dans un 

processus de questions et de reponses suivies de renforcements (Lebrun, 2007). 
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2.2.2 Le cognitivisme 

Le cognitivisme est d'abord un paradigme scientifique qui a vu le jour au debut 

des annees 1950. S'opposant au behaviorisme, les tenants de ce courant portent une 

attention particuliere au fonctionnement du cerveau lors de l'apprentissage. Des 

scientifiques provenant de la psychologie, de la linguistique, de l'intelligence 

artificielle et de la neurologie se regroupent pour fonder les sciences cognitives 

(Gauthier et Tardif, 1996). 

Ce paradigme privilegie l'etude du fonctionnement de l'intelligence ainsi que les 

strategies utilisees par l'apprenant pour s'approprier les connaissances et les 

reinvestir dans d'autres situations de resolution de probleme. Le cognitivisme 

s'interesse particulierement au role de la memoire sur la gestion des ressources 

cognitives et a la place du langage. En fait, pour les partisans de ce courant, 

l'apprentissage est un processus de traitement de stockage d'information, d'ou 

l'importance accordee au fonctionnement des memoires. Dans l'approche 

cognitiviste, la singularity des individus est mise de l'avant puisque chaque personne 

traite 1'information en utilisant des strategies qui repondent a ses besoins cognitifs. 

Du cognitivisme est ne le constructivisme qui s'inscrit dans les sciences 

cognitives. En fait, les deux courants reconnaissent que « [...] les connaissances sont 

construites par le sujet lui-meme a travers les experiences qu'il vit dans son 

environnement » (Gauthier et Tardif, 1996, p. 22). 

2.2.3 Le constructivisme 

Le constructivisme n'est pas une theorie unifiee, par contre deux fondements 

servent de fil conducteur. Le premier est que l'apprenant construit ses apprentissages. 

Le second est que, pour permettre cela, les activites d'enseignement et la dynamique 

de la classe doivent etre modifiees par rapport aux approches plus traditionnelles de la 

transmission des savoirs. Trois courants de pensee distincts ont emerge de cette 

theorie. La pedagogie de la decouverte de Piaget, la pedagogie de la mediation de 
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Vygotsky, et finalement, le construedvisme social de Boise et Mugny (Perrenoud, 

2003). 

Piaget s'appuie sur le developpement cognitif de 1'enfant. II. deduit la place 

logique des operations intellecruelles et en fait une sequence progressive selon l'age 

de l'apprenant. II s'interesse particulierement aux interactions entre le sujet et l'objet 

en etablissant des etapes de la reconstruction de la pensee de 1'enfant. Ce dernier, en 

confrontant ses conceptions, abandonne ses manieres erronees de penser pour arriver 

a la pensee formelle abstraite. Piaget croit fortement que la scolarisation devrait 

favoriser les experimentations spontanees, ce qui permettrait a 1'enfant de construire 

ses savoirs et sa connaissance du monde. II attribue un role important a l'enseignant 

puisque ce dernier doit creer et organiser des situations d'apprentissage stimulantes 

qui impliquent la manipulation d'objets et le questionnement pour provoquer un 

conflit cognitif entre les resultats de l'experience et les conceptions anterieures de 

1' el eve. Dans ces conditions, l'apprenant peut reorganiser sa pensee. 

Par ailleurs, Vygotsky a une autre vision. II met en evidence le lien qui unit le 

langage et la pensee. Selon ce psychologue, le langage est un mediateur essentiel dans 

le developpement de la pensee. Le discours oral devient un instrument de pensee dans 

la recherche et dans la planification d'une resolution d'un probleme donne (Gauthier 

etTardif, 1996). 

Le constructivisme social ou le socio-constructivisme est developpe par 

Doise et Mugny en 1975 a partir des theories precedentes. Selon ces deux auteurs, 

l'interaction sociale est constructive dans la mesure ou elle introduit une confrontation 

entre des conceptions divergentes. Ainsi, les echanges entre pairs sont une source de 

developpement cognitif lorsqu'elles suscitent des conflits sociocognitifs. Ces 

comparaisons de perception provoquent un premier desequilibre inter-individuel. Le 

deuxieme desequilibre est de nature intra-individuelle puisque l'eleve prend 

conscience de sa propre pensee par rapport a celle des autres. Ainsi, l'apprenant est 
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amene a reconsiderer ses propres representations et celles des autres pour reconstruire 

un nouveau savoir (Craddock et Guerrier, 2006). 

Finalement, comme le constructivisme renvoie a l'idee que l'apprenant 

construit lui-meme ses savoirs et qu'il donne du sens en reorganisant ses conceptions, 

il devient done au centre de ses apprentissages. Apprendre se definit par un processus 

actif dans lequel l'eleve se sert des donnees sensorielles pour generer du sens. Dans 

ce courant, le langage est un objet de mediation entre les conceptions initiales, celles 

des pairs et le nouveau savoir. Ainsi, les conversations et les interactions avec les 

autres permettent de provoquer des conflits cognitifs. Cette approche invite done 

l'apprenant a dialoguer avec son entourage. 

Gauthier et Tardif (1996, p. 78) resument bien les principales composantes 

des trois courants de pensee presenter : 

Le cognitivisme nous invite a miser sur la conscience de 
l'apprenant pour favoriser l'apprentissage et le traitement de 
l'information. Le constructivisme mise sur 1'activite reflexive du 
sujet qui apprend ; a partir de ce qu'il sait deja, il adapte et 
construit ses connaissances. Le socioconstructivisme introduit la 
dimension relationnelle d'un sujet qui apprend avec les autres en 
interaction avec eux (enseignant ou eleve) dans un contexte social 
qui influence la construction des connaissances et qui comporte 
alors necessairement une dimension affective. 

Le programme deformation de I'ecole quebecoise (MELS, 2003) s'inspire de 

ces trois paradigmes. En fait il s'agit d'«[...]un programme qui reconnait 

l'apprentissage comme un processus actif » (p. 5). Dans cet ouvrage, les benefices de 

l'exercisation d'inspiration behavioriste sont reconnus, par contre, cette approche ne 

peut etre une fin en soi. En effet, pour developper des competences, il est necessaire 

de faire appel a des pedagogies cognitivistes et constructivistes pour permettre a 

l'eleve d'etre le principal acteur dans le developpement de ses competences. 
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2.2.4 Des approches combinatoires 

Les approches didactiques proposees aux enseignants ne s'inscrivent pas 

toutes dans un seul courant de pensee. Depuis les dernieres annees, des didacticiens 

s'appuient sur plusieurs paradigmes pour definir les processus d'apprentissage. Nous 

les nommons approches combinatoires. Des chercheuses, comme Oriol-Boyer, Morin 

et Garcia-Debanc utilisent ces nouvelles approches et se servent de la litterature pour 

la jeunesse comme element de mediation dans l'apprentissage de I'ecriture. En effet, 

elles suggerent l'instauration d'ateliers d'ecriture. Ces derniers sont «[...] un lieu 

d'echange sur les textes produits, les processus de creation et la litterature » (Marquis 

et Guy, 2007, p. 11). L'approche proposee est la mise en place d'activites d'ecriture 

qui visent une pratique continue dans laquelle des apprentissages organises et 

structures sont presentes (Garcia-Debanc, Plane et Roger, 2003). L'utilisation de la 

litterature pour la jeunesse est un precede didactique qui a pour objectif de stimuler 

l'imaginaire et de favoriser la decouverte d'oeuvres. Selon Oriol-Boyer (2004), dans 

cette approche, la lecture d'oeuvres litteraires sert principalement a l'apprentissage de 

I'ecriture. La chercheuse propose des activites graduees qui incluent notamment le 

pastiche, l'imitation ou le detournement pour developper les competences scripturales 

de l'eleve. Cette approche s'appuie a la fois sur des principes qui regissent les 

courants cognitiviste et constructiviste. 

Nous retrouvons aussi des propositions didactiques provenant des courants 

constructiviste et socio-constructiviste. Plane (2006) developpe une approche 

didactique sur la gestion des contraintes. En effet, reprenant les avancees de Reuter 

(2005) sur les aspects conflictuels de l'acte d'ecrire, la chercheuse elabore un modele 

qui met en evidence la singularite et la Constance du processus d'ecriture. En effet, la 

chercheuse precise que : 

Si I'ecriture est un systeme de contraintes, il y a necessairement 
plusieurs manieres de resoudre les problemes que pose la coexistence 
de ces contraintes dont certaines sont antagonistes, et c'est dans la 
maniere de hierarchiser et traiter ces contraintes que s'opposent les 
scripteurs. (Plane, 2006, p. 46) 
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Ce modele se construit autour des contraintes auxquelles doit faire face le 

scripteur. Elle identifie des categories qui se distinguent par « [...] l'instance qui les 

impose et par le degre de liberie qu'elles lui [le scripteur] laissent » (p. 47). Bref, la 

chercheuse met 1'accent sur les techniques de resolution de probleme pour aborder les 

differentes contraintes auxquelles le scripteur est confronte. 

D'autres approches provenant de la psychologie, telle la gestion mentale, 

developpee par La Garanderie (1984) et reprise par Gate (1998), de la 

psycholinguisitique (David, 2003; Jaffre, 2003b) ou encore du cognitivisme 

(Prefontaine, 1998; Simard, 1995) sont exploitees en classe. Dans l'ensemble, nous 

retenons que plusieurs approches didactiques sont proposees et leurs orientations, tout 

comme leurs fondements, dependent principalement de la discipline contributoire 

dont elles sont tributaires. Nous nous insistons plus specifiquement sur les approches 

didactiques qui visent 1'appropriation du processus d'ecriture puisque cette demarche 

est proposee par le Programme de formation de I 'ecole quebecoise (2003). Quant a 

lui, le MELS propose des concepts theoriques provenant du cognitivisme, car il traite 

l'ecriture comme etant un processus qui se definit par la planification, la mise en 

texte, la revision et la correction. II mentionne aussi que ce processus est dynamique 

et que 1'eleve doit apprendre a connaitre sa propre demarche d'ecriture tout en 

choisissant des strategies appropriees pour le contexte de production. II reconnait 

aussi l'importance de la construction des savoirs par les echanges entre pairs qui 

s'appuient sur le paradigme constructiviste. 

2.3 Le programme deformation de Vecole quebecoise 

Les orientations philosophiques, didactiques ainsi que pedagogiques sont 

inscrites dans Le programme deformation de Vecole quebecoise (2003) qui est le 

guide de reference pour les enseignants. Les apprentissages essentiels de la formation 

des eleves du prescolaire et du primaire sont precises dans ce manuel. 

Le developpement des competences est certainement la caracteristique de ce 

programme. La competence est definie par «[...] un savoir-agir fonde sur la 
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mobilisation et 1'utilisation efficaces d'un ensemble de ressources » (p. 4). Ainsi, 

pour arriver a atteindre cet objectif, plusieurs elements du programme font appel aux 

paradigmes cognitiviste, constructiviste et socio-constructiviste, tout en accordant une 

importance moindre au behaviorisme. 

Dans ce programme, deux types de competences sont decrites: les 

competences disciplinaires qui appartiennent a cinq domaines d'apprentissage, soit 

les langues, la mathematique, la science et la technologie, l'univers social, les arts et 

le developpement personnel ainsi que les competences transversales qui «[.. .] 

ignorent les frontieres disciplinaires, professionnelles ou autres, et dont le champ 

d'application est amene a s'elargir progressivement » (p. 5). 

Dans la section suivante, nous porterons un regard plus specifique sur la 

competence « ecrire des textes varies ». Toutefois, l'ecriture a l'ecole n'est pas 

uniquement exploitee dans les cours de francais. Evidemment, elle est aussi une 

discipline transversale puisqu'elle sert a des fins de communication : un mot entre 

eleves, un rapport de recherche, la preparation pour un expose oral, la prise de notes, 

un journal personnel, etc. Les occasions d'ecrire sont nombreuses et diverses et elles 

n'existent pas uniquement dans un cadre structure. Ainsi, il est mentionne dans le 

Programme de formation de l'ecole quebecoise (2003) que : « [...] l'ecriture sert a 

des fins d'expression, de creation, de communication et d'apprentissage tout a la 

fois » (p. 76). 

2.3.1 L 'ecriture comme competence disciplinaire 

La competence «ecrire des textes varies» s'integre parmi les quatre 

competences de la discipline du francais, langue d'enseignement. Elle est expliquee 

ainsi dans le Programme de formation de l'ecole quebecoise (2003, p. 76) : 

L'acte d'ecrire exige, la plupart du temps, la coordination de 
plusieurs operations complexes : planification ou preparation, mise 
en texte, revision, correction, mise au propre, diffusion restreinte ou 
elargie. 
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II est aussi propose que l'eleve ecrive dans differents contextes et a plusieurs 

destinataires pour explorer les differentes ressources de la langue. II y est ainsi 

souligne la singularity du processus d'ecriture. L'enfant doit pouvoir choisir des 

strategies de planification, de mise en texte et de revision. 

Dans ce document, le cheminement attendu de l'eleve y est precise par les 

attentes de fin de cycle. Ainsi, au premier cycle, l'eleve est apte a composer de courts 

textes qui suivent une structure simple. II utilise un vocabulaire usuel et orthographie 

correctement les mots appris. II fait aussi les accords en genre et en nombre a 

l'interieur des groupes nominaux. Au deuxieme cycle, il est apte a ecrire des textes 

varies dans differents contextes scolaires. Ses idees sont organisees de maniere 

logique a l'interieur d'un paragraphe. Son vocabulaire est varie et les formes 

syntaxiques utilisees sont plus complexes. En plus de faire les accords a l'interieur du 

groupe du nom, il accorde le verbe avec le sujet. II utilise plusieurs strategies de 

revision et de correction. Finalement, au troisieme cycle, l'eleve doit rediger des 

textes de facon efficace dans diverses situations. Ces derniers se composent de 

paragraphes bien structures dont les idees s'enchainent logiquement. Les mots sont 

bien orthographies et les accords grammaticaux sont faits. L'eleve utilise plusieurs 

strategies d'ecriture et se sert des outils de reference mis a sa disposition (MELS, 

2003, p.79). 

2.3.2 Les precisions ministerielles sur la competence «ecrire des textes varies» 

En 2007, un comite sur l'apprentissage de l'ecriture a vu le jour. Dans le 

rapport (MELS, 2008b) de ce comite d'experts, l'ensemble de la discipline et le role 

des divers intervenants sont abordes. Dans ce document, il est, entre autres, specifie 

que l'enseignant «[...] est present non seulement pour faire acquerir des 

connaissances, mais egalement pour aider les eleves a organiser ces connaissances » 

(p. 7). Cela doit se faire en favorisant le transfert des apprentissages par des 

situations liees a la pratique. Une importance particuliere a l'enseignement des 

strategies de revision et d'evaluation y est accordee. C'est dans cette perspective que 
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des actions visant la maitrise de la langue, telles l'analyse de phrases, 1'apprentissage 

de listes de mots, l'utilisation de la dictee, les declinaisons de verbes, etc., sont 

suggerees. Ce comite recommande aussi une augmentation du temps consacre a 

1'ecriture pour offrir aux eleves plusieurs occasions d'ecrire et de reflechir sur leurs 

textes. 

De ce rapport ont decoule les recommandations ministerielles qui se sont 

traduites par vingt-deux mesures visant 1'amelioration de la maitrise du francais chez 

les eleves. Elles sont reparties sous cinq volets «Valoriser la place du francais a 

l'ecole, accroitre le suivi des eleves en francais, reviser le contenu du programme de 

francais, accroitre le niveau de preparation des enseignants et renforcer les mesures 

de soutien» (MELS, 2008b, p. 1). 

Dans notre etude, nous insistons sur les deux premiers volets puisqu'ils 

proposent des actions visant directement l'enseignement et 1'apprentissage, tandis 

que les autres mesures portent sur la formation des maitres et sur le contenu du 

programme de formation. Ainsi, ces mesures prevoient, entre autres, 1'ecriture d'un 

texte par semaine, 1'introduction de la dictee et l'augmentation du temps dedie a la 

lecture. Un examen du ministere est aussi ajoute en quatrieme annee et les exigences 

des epreuves de la fin du troisieme cycle sont haussees en regard a Porthographe. 

Dans le document « [...] ecrire un texte au moins une fois par semaine » 

(MELS, 2008a), 1'ecriture de textes doit se faire dans le cadre des cours de francais et 

par des dictees. Le MELS precise que « [...] la fluidite et l'aisance dans 1'ecriture 

s'acquierent par des pratiques frequentes » (p. 1). C'est dans ce contexte qu'il 

propose des activites d'ecriture pour ameliorer la connaissance de la langue, pour 

augmenter les connaissances dans toutes les disciplines, et finalement, pour maitriser 

ce moyen de communication. 

En aout 2008, le MELS ajoute un document destine aux enseignants, 

Progression des apprentissages en frangais, enseignement primaire dans lequel est 



41 

propose une reorganisation des savoirs lies a l'orthographe d'usage et a la 

conjugaison. II y est ecrit: 

Pour couvrir 1'ensemble des contenus a preciser, d'autres sections 
s'ajouteront; elles concerneront notamment la ponctuation et la 
structure de la phrase, les classes de mots, les fonctions et les 
accords. (MELS, 2008a, p. 1) 

Finalement, nous remarquons que les orientations du MELS sont axees sur 

l'apprentissage du code orthographique et que peu de directives traitent de Pensemble 

des composantes de l'acte d'ecrire. Les enseignants ont done des precisions quant a 

l'organisation des savoirs essentiels lies a l'orthographe lexicale et grammaticale par 

annee scolaire. Ainsi, le decoupage est clair et precis. Par contre, les connaissances 

liees au processus d'ecriture et aux genres litteraires ne sont pas abordees outre le fait 

de preciser la nature et la quantite de textes a produire. 

2.3.3 L 'ecriture comme competence transversale 

Dans le Programme de formation de I'ecole quebecoise (2003), l'importance 

de developper les competences d'ordre intellectuel, methodologique, personnel et 

social ainsi que la capacite a communiquer y est mentionnee. Ces competences sont 

transversales «[. . .] en raison de leur caractere generique et du fait qu'elles se 

deploient a travers les divers domaines d'apprentissage » (p. 7). 

«Ecrire des textes» peut s'inscrire dans chacune des competences 

transversales puisque l'eleve doit exploiter Pinformation, resoudre des problemes et 

exercer son jugement critique. II doit aussi se dormer des methodes de travail efficace. 

Dans certains contextes de production, il a 1'occasion de structurer son identite et de 

cooperer. Finalement, il doit communiquer de facon appropriee. 

Plus precisement, dans une perspective de competences d'ordre intellectuel, 

ecrire peut demander d'exploiter l'information en consultant plusieurs sources, de 

selectionner les plus pertinentes pour en imaginer des utilisations possibles. Au 
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moment de la production, l'eleve est confronte a divers problemes. II doit done 

generer et inventorier des pistes de solution, formuler des explications plausibles et 

faire un retour sur les etapes franchies. II doit exercer un jugement critique sur son 

texte et le comparer a ceux des autres. Enfin, pour ecrire un texte, le scripteur doit 

mettre en oeuvre sa pensee creatrice (MELS, 2003, p.21). 

Ecrire s'inscrit dans les competences d'ordre methodologique puisque l'eleve 

doit se donner des methodes de travail efficaces en s'appropriant les objectifs a 

atteindre, en reflechissant sur ses ecrits avant et pendant Taction, en mobilisant les 

ressources et en examinant sa demarche. De plus, il aura peut-etre 1'occasion 

d'utiliser des logiciels textuels dont il decouvre les possibilites de mise en texte, de 

revision et de presentation (MELS, 2003, p.27). 

Grace a des situations d'ecriture, le scripteur peut aussi structurer son identite 

en reagissant aux fails tout en discutant de ses valeurs. II apprend a se faire confiance, 

ce qui s'inscrit dans les competences d'ordres personnel et social. II a aussi l'occasion 

de cooperer lors des diverses etapes du processus d'ecriture. II apprend a echanger sur 

son texte ou sur le texte d'un pair et a participer aux activites de la classe (MELS, 

2003, p.33). 

Finalement, la competence transversale de l'ordre de la communication est 

decrite par « communiquer de facon appropriee ». L'enfant doit definir l'intention de 

communication en s'interrogeant sur le motif et ses destinataires. A la fin, il doit 

respecter les regies et les conventions propres aux langages utilises (MELS, 2003, 

p.39). 

Ainsi, ecrire est une tache complexe qui brigue a la fois la competence 

disciplinaire et toutes les competences transversales. Cette realite montre bien toutes 

les facettes intellectuelles et sociales associees a cette forme de communication. Le 

developpement de la competence devient done multidimensionnel : cette realite doit 

faire partie d'une planification didactique. 
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2.3.4 La liste des differentes situations d 'ecriture a I 'ecole 

Les situations d'ecriture sont nombreuses a l'ecole. II nous est apparu 

important dans faire une liste a partir du Programme de formation de I 'ecole 

quebecoise (2003) et des situations vecues en classe tirees de notre pratique 

enseignante. 

Dans le Programme de formation de Vecole quebecoise (2003) par ordre 

d'apparition : 

• Repondre a des questions 

• Poser des questions 

• Ecrire differents textes dans le cadre du cours de francais 

• Se preparer a une presentation orale 

• Preparer une affiche ou un document de presentation 

• Porter un jugement critique 

• Completer des tests de grammaire 

• Prendre des notes 

• Pratiquer la calligraphic 

• Correspondre et participer a des groupes de discussion Web 

• Ecrire a l'aide d'un logiciel interactif 

• Resoudre des situations problemes dans le domaine de la 

mathematique et des sciences 

• Produire un message a l'aide du langage mathematique ou du langage 

scientifique 

• Proposer des explications et des solutions a des problemes d'ordre 

scientifique ou technologique 

• Presenter les resultats d'une experience scientifique 

• Presenter son opinion sur des enjeux sociaux 

• Evoquer des faits de la vie d'ici et d'ailleurs 

• Inventer des sequences theatrales 



44 

• S'auto-evaluer ou coevaluer 

Autres situations repertoriees dans une salle de classe : 

Concevoir des reglements pour des jeux inventes 

Decorer la classe 

Ecrire des comptes-rendus des differents comites de classe ou d'ecole 

Ecrire des di scours electoraux 

Ecrire des mots entre amis 

Faire des cartes d'anniversaire 

Faire des invitations a des fetes 

Informer les parents d'une activite 

Inventer des publicites 

Inventorier les regies de vie de la classe 

Participer au conseil de cooperation: problemes, solutions et 

felicitations 

Prendre des notes dans 1'agenda 

Presenter un menu fait par les eleves 

Cet ensemble de situations montre la variete dans lesquelles les eleves 

evoluent. Selon le Programme de formation de I'ecole quebecoise (2003), chaque 

eleve doit etre encourage a ecrire dans ces activites formelles ou improvisees. 

2.4 La didactique de l'ecriture 

Les chercheurs en didactique s'interessent «[..-.] a la dynamique interne de 

Taction pedagogique et de 1'enseignement disciplinaire» (Boyer et Savoie-Zajc, 

1997, p. 19). Dans la presente section de notre etude, nous presentons des definitions 

des differents concepts lies a la didactique de 1'ecriture, soit la didactique, 

1'enseignement de l'ecriture et son apprentissage. A la fin, nous presentons diverses 

approches didactiques de la production ecrite. 
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La didactique porte sur des phenomenes d'enseignement et de l'apprentissage 

tout en tenant compte des conditions dans lesquelles se deroule la situation 

d'apprentissage, puis en en identifiant les contraintes (Le Paven et Leziart, 2006). 

Raynal et Rieunier (1997, p. 107) completent cette definition : 

La didactique etudie les interactions qui peuvent s'etablir dans une 
situation d'enseignement/apprentissage entre un savoir identifie, un 
maitre dispenseur de ce savoir et un eleve recepteur de ce savoir. 

Concretement, pour enseigner l'ecriture, l'enseignant doit faire des choix 

didactiques dans lesquels il prend en consideration le savoir enseigne, 1'eleve et la 

situation d'apprentissage. Puisqu'ecrire est une activite complexe qui demande une 

attention particuliere autant sur le processus d'ecriture du jeune scripteur que sur les 

apprentissages formels, l'enseignant doit s'engager dans un enseignement adapte 

(Rosier, 2002). 

2.4.1 Le triangle didactique ou peddgogique 

Houssaye (2000) a introduit le triangle didactique. Ce schema est constitue de 

trois poles : l'enseignant, l'apprenant et le savoir. Par contre, ce modele ne tient pas 

compte du contexte d'enseignement et de l'apprentissage. En effet, il est fait etat ici 

de la relation maitre-eleve et eleve-savoir au singulier. La realite de la classe est done 

exclue. 

Dabene (2005, p. 34) presente une nouvelle schematisation pour illustrer la 

didactique du francais puisqu'elle signale l'insuffisance du modele precedant: 

La necessite de son inclusion dans le contexte social et le contexte 
educatif prenant en compte non seulement les disciplines de 
recherche et les matieres d'enseignement, mais aussi les 
representations et les pratiques sociales de la langue, des textes et des 
discours. 

C'est ainsi qu'elle propose ce modele qu'elle nomme «la constellation 

didactique » (p. 34) : 
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Figure 2 : La constellation didactique de Dabene (2005) 

Nous remarquons que, dans ce schema, le chercheur ajoute certains aspects 

importants negliges dans les representations anterieures. II fait done une place a 

Penvironnement. Par coritre, le triangle didactique reste au coeur du concept. Done, 

sur 1'articulation de la notion didactique, il y a peu de changements dans la relation 

savoir, enseignant et apprenant. Comme nous abordons les notions didactiques dans 

un cadre scolaire, nous ne pouvons pas faire fi de l'environnement dans lequel se 

situent les situations d'enseignement et d'apprentissage. Cette particularite se traduit 

par une relation entre le contenu d'enseignement dicte par Le programme de 

formation de I'ecole quebecoise (2003) et son interpretation par 1'enseignant. Tout 

cela se fait dans un contexte educatif et social. 
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2.4.2 Le contexte de la classe 

Le travail didactique se realise done dans une classe et «[.. .] les classes 

d'aujourd'hui sont heterogenes que ce soit sur le plan cognitif, social, culturel ou 

affectif» (Jobin et Gauthier, 2008, p. 28). Ainsi, dans une perspective d'un 

programme d'entrainement, l'enseignement de l'ecrit doit etre fait par une approche 

differenciee. D'apres ces auteurs (Jobin et Gauthier, 2008, p. 35): 

La pedagogie differenciee [se reconnait] par la presence de 
differentes caracteristiques, a savoir l'enseignant a recours a une 
variete de strategies d'enseignement, il reconnait les caracteristiques 
individuelles des eleves, il fait face a un groupe d'eleves aux besoins 
heterogenes, mais aux objectifs communs, il cherche a maximiser le 
talent de chacun et il adopte une philosophie particuliere pour 
enseigner. 

Face a cette heterogeneite, une situation d'enseignement de l'ecriture 

s'organise a partir des differences a l'interieur d'un groupe tout en respectant le 

contenu du Programme de formation de I'ecole quebecoise (2003). Pour arriver a 

arrimer les deux aspects de la differentiation, il faut synchroniser les interventions 

educatives avec le developpement specifique du processus d'ecriture. II faut aussi 

developper une communaute d'apprenants puisque certains apprentissages sont 

facilites par 1'interaction entre pairs. 

2.4.3 L 'enseignement et I 'apprentissage de I 'ecriture 

Enseigner l'ecriture, selon Chartrand (2006), e'est permettre a l'eleve d'entrer 

dans la culture de l'ecrit tout en tenant compte des facteurs affectifs, cognitifs, 

axiologiques et praxiologiques. De son cote, Prefontaine (1998) definit 

l'enseignement de l'ecriture par «[...] faire faire des apprentissages conscients, apres 

un enseignement explicite, et developper des automatismes par une pratique frequente 

et reguliere. » (p. 146). Nous retenons que, lorsque l'instituteur enseigrie l'ecriture, il 

doit considerer un certain nombre de facteurs qui influencent la production ecrite. II 
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doit aussi s'assurer que l'eleve prenne conscience des nouvelles connaissances et cela 

ne peut se faire que si ce dernier a plusieurs occasions d'ecrire. 

Apprendre a ecrire, c'est done apprendre a communiquer par le langage ecrit, 

par la transposition de ses idees en un texte qui s'adresse a un destinataire. Dans le 

milieu scolaire, c'est aussi s'approprier le processus d'ecriture pour utiliser les sous-

processus de facon efficace grace a des strategies redactionnelles (Prefontaine, 1998). 

Suivant ce point de vue, la didactique de l'ecriture doit permettre de 

developper des situations d'enseignement et d'apprentissage qui favorisent 

Pappropriation de nouvelles connaissances et le developpement des competences 

redactionnelles. Selon Prefontaine (1998), Garcia-Debanc et al. (2003), Chartrand 

(2006) et Rosier (2002), la qualite de la frequence des situations d'ecriture semble 

etre l'un des parametres a meme de determiner le niveau d'appropriation du processus 

d'ecriture. 

2.2.4 L 'ecriture en milieu scolaire 

Dans cette recherche, nous avons mentionne que l'ecriture est plus qu'un 

savoir orthographique et cela, en nous appuyant notamment sur la definition de 

Simard (1995) qui stipule que « [...] l'ecriture est un acte de construction de sens » 

(p. 123). En revanche, ecrire est aussi un acte social impliquant un ensemble de 

facteurs internes et externes au scripteur. Ainsi, Reuter (2005, p. 6) nuance cela : 

L'ecriture est une pratique sociale, historiquement construite, 
impliquant la mise en oeuvre, tendanciellement conflictuelle, de 
savoirs, de representations, de valeurs, d'investissements et 
d'operations, par laquelle un ou plusieurs sujets visent a (re)produire 
du sens, linguistiquement structure, a l'aide d'un outil, sur un support, 
dans un espace social institutionnel donne. 

Toutefois, pour Plane (2006), Pobjet « ecriture» (p. 35) est un acte de 

communication complexe qui se fait dans un contexte social particulier tout en 

impliquant une grande activite cognitive. Pour le jeune scripteur, apprendre a ecrire 
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constitue done un changement majeur dans son mode de communication (Vygotsky, 

1997). Dans le meme ordre d'idees, Chartrand (2006) fait ressortir que «[...] pour 

l'enfant, entrer dans l'ecrit implique une rupture d'avec l'oralite (toujours inscrite 

dans 1'interaction), done une transformation profonde de son fonctionnement 

langagier »(p. 15). 

Le passage de la production orale a la production ecrite est d'autant plus 

difficile pour l'enfant de langue francaise. Outre le geste graphique qui distingue les 

deux types de production, l'enfant qui ecrit en francais est confronte aux particularites 

de la langue (Fayol, 1997). Malgre que 80 % des mots se transcrivent directement par 

les sons, «[...] de nombreux termes, notamment parmi les plus frequents, ne 

presentent pas une correspondance reguliere phoneme/grapheme» (p. 15). Plus 

generalement, l'association d'un phoneme peut conduire a plusieurs graphemes 

correspondants. 

De plus, en francais, «[.. .] les syntaxes de l'oral et de l'ecrit presentent 

d'importantes differences » (Fayol, 1997, p. 17). Par exemple, a l'oral, l'ordre des 

mots parait plus libre et des structures clivees sont aussi plus frequentes tandis qu'a 

l'ecrit, la syntaxe est plus rigide. 

C'est done dans cette optique que Plane (2006), dans son modele de 

production de texte qu'elle definit par « une activite de gestion de contraintes » 

(p. 45), accorde une importance particuliere a la contrainte d'ordre linguistique. La 

chercheuse specifie qu'« [...] il s'agit des modes de linearisation, d'organisation et de 

differentiation imposes par la langue et par les particularites du systeme d'ecriture 

employe » (p. 48). De son cote, Nolke (1999) a releve les regies auxquelles le 

scripteur doit faire face. II reconnait que les formes syntaxiques, morphologiques, 

semiotiques et prosodiques sont dans plusieurs cas combinatoires et meme 

concurrentielles. II s'agit de reflechir a toutes les regies qui regissent la place de 

l'adjectif dans la phrase pour comprendre cette complexity (Chartrand, 2006). 

Puisqu'ecrire en langue francaise comporte des particularites associees aux 
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conventions de la langue ecrite, le scripteur est confronte a des difficultes 

supplementaires liees a ces specificites. 

Done, contrairement a l'oral, « ecrire est une activite hautement specialises 

qui demande des apprentissages formels, diversifies et nombreux, du temps, un 

enseignement adapte » (Chartrand, 2006, p. 16). Ainsi, nous retenons la dimension de 

l'ecriture qui implique une grande activite cognitive et suppose la mise en oeuvre du 

processus d'ecriture (Hayes et Flower, 1981) dont l'apprentissage se fera dans un 

contexte de classe. 

2.4.5 Les genres scolaires 

II faut noter que l'ecriture est souvent enseignee par 1'intermediate des genres 

scolaires. En effet, nous avons trouve plusieurs etudes traitant de 1'enseignement de 

l'ecriture a partir de genres scolaires, mais aucune ne faisait etat de l'utilisation des 

genres litteraires. Ce constat influence done cette section, ce qui nous mene a preciser 

que nous nous distancons de la position de certains auteurs (Barre-De Miniac, 2007; 

Reuter, 2007; Maingueneau, 2007) qui proposent d'utiliser les genres scolaires 

comme element de contrainte a l'ecriture. Cette position nous apparait restrictive et 

nous pensons qu'elle favorise une uniformite des textes produits. 

Ceci etant precise, les genres scolaires ont ete crees dans une perspective 

didactique. lis n'ont done pas les memes visees que les genres litteraires. Ces genres 

sont definis par Bourque (1989, dans Giasson, 2000) comme etant des « [...] types de 

texte qui s'emploient a prendre des risques, voire qui s'amusent a provoquer la 

langue » (p. 3). Au contraire, les genres scolaires sont le fruit des elaborations de 

l'ecole a des fins d'enseignement, leurs objectifs sont de faciliter leurs apprentissages 

(Schneuwly, 2007). Chartrand (2006) precise que, pour devenir des objets 

d'enseignement et d'apprentissage, les genres doivent etre formalises ou encore 

theorises pour en degager ce qui doit en determiner le contenu didactique. C'est le 

propre du processus de didactisation qui est mis en place. 
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Dans ce contexte, nous distinguons les genres scolaires lus et ecrits. En effet, 

en classe, les genres proposes pour la lecture peuvent se differencier des genres 

presents (Bore, 2007). Les premiers sont issus generalement de la litterature pour la 

jeunesse, tandis que les seconds sont «[.. .] des modeles internes a l'Ecole et 

fortement codifies » (Bore, 2007, p. 19). 

Ainsi, l'enseignant modelise un genre d'origine afm de « [...] le reconstruire a 

partir, notamment de la consigne d'ecrirure » (Bore, 2007, p. 22), ce qui implique que 

le genre scolaire est une reenonciation du genre de reference. Bouillon (2007) 

constate que «[...] le discours didactique qui encadre le corpus scolaire fonctionne 

comme un veritable sous-genre avec des criteres linguistiques remarquablement 

coherents » (p. 71). Schneuwly et De Pietro (2003) ne voient aucun inconvenient a 

cette differentiation. En fait, ils precisent que les genres presentes a l'ecole ne 

doivent pas etre le decalque des genres d'origine puisque, comme le rappelle Reuter 

(2007), le genre est analyse en fonction, notamment, des pratiques didactiques. 

Consequemment, contrairement a Bakhtine (1984), qui definit les genres a 

partir de trois axes : la composition, la thematique et, finalement, le style, Reuter 

(2007) propose de les caracteriser par le systeme scolaire (1'Institution), le systeme 

pedagogique (l'organisation des situations d'enseignement et de leurs relations avec 

l'apprentissage) et par le systeme disciplinaire (l'organisation des contenus a 

transmettre). Dans un contexte quebecois, les genres scolaires deviennent des objets 

didactiques qui originent des genres de reference et qui sont reconstruits et reenonces 

par le Programme de formation de l'ecole quebecoise (2003), les manuels scolaires 

et, finalement, par l'enseignant. L'ajout de contraintes et consignes qui encadrent 

Pecriture favorisent l'emergence de genres qui peuvent etre qualifies de scolaires. 

C'est dans cette optique que Bore (2007, p. 92) stipule qu'ils sont : 

Des objets langagiers doubles, a la fois outils a apprendre et outils 
d'apprentissage. Ils relevent a ce titre d'un ensemble de normes 
langagieres et linguistiques et de pratiques ancrees dans un 
contexte. 
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En effet, les genres scolaires ont des caracteristiques qui leur sont propres 

telles leur brievete et leur strucruration visuelle metalinguistique tres marquee. 

Maingueneau (2007) ajoute que les genres enseignes se construisent dans «[.. .] 

1'articulation de contraintes linguistiques et des contraintes situationnelles » (p. 92). 

En somme, les genres exploites a l'ecole ont des caracteristiques communes, il 

reste qu'ils tirent leurs origines de genres litteraires distincts. Reuter (2007) abonde 

dans ce sens en precisant que les genres scolaires, malgre qu'ils se construisent dans 

un contexte de didactisation, se nourrissent des genres extra-scolaires, done ils ne 

sont pas des produits purs crees par l'ecole. De leur cote, Schneuwly et De Pietro 

(2003) soutiennent qu'ils ne doivent pas etre un portrait exact du genre de reference, 

tandis que Bore (2007), Maingueneau (2007) et Chartrand (2006) les definissent 

comme des objets independants. Ainsi, nous voyons qu'une definition unique ne fait 

pas Punanimite. Toutefois, nous pensons que nous ne pouvons pas ignorer les 

caracteristiques des genres fondateurs afin de ne pas fixer des contraintes restrictives 

uniquement a des fins d'evaluation. 

2.5 L'evaluation 

L'evaluation fait partie integrante des pratiques d'enseignement et 

d'apprentissage. En effet, un des roles de l'enseignant est d'evaluer les apprentissages 

des eleves et d'en faire un rapport ecrit. L'evaluation est un jugement qualitatif et 

quantitatif du maitre qui mene a la prise de decision. 

II y a quatre formes d'evaluation a l'ecole primaire selon le PFEQ (2003). La 

premiere est 1'evaluation diagnostique qui se fait en debut de tout nouvel 

apprentissage. Grace a cette analyse, le maitre est en mesure de faire un portrait des 

acquis et des manques pour chaque eleve. Ainsi, il ajuste le contenu didactique en 

fonction des individus de son groupe. La deuxieme est 1'evaluation formative. Elle 

consiste a recueillir des observations tout au long des seances d'apprentissage. Lors 

de cette periode, la notation n'est pas necessaire. II s'agit d'analyser le travail des 

eleves pour en ajuster les interventions. Le maitre passe a une approche individualisee 
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afin de repondre aux besoins specifiques des el eves. En fin d'apprentissage, la 

troisieme forme devaluation est sommative. Elle est utilisee pour mesurer les savoirs 

et les savoir-faire acquis. Le resultat est chiffre. Finalement, la derniere forme 

d'evaluation est qualifiee d'informative. Elle a pour objectif d'informer les parents de 

la progression de leur enfant. En somme, le choix d'un type d'evaluation depend des 

obj ectifs poursuivis par 1' enseignant. 

2.5.1 L 'evaluation diagnostique 

L'evaluation diagnostique se fait en amont d'une situation didactique, car son 

processus d'analyse mene a l'identification des forces et des faiblesses d'un groupe 

d'eleves. Guay, Legault et Germain (2006, p. 2) precisent: 

L'evaluation diagnostique doit permettre de comprendre, au-dela des 
symptomes, les causes les plus importantes d'un apprentissage non 
optimal chez l'eleve. Elle peut correspondre a une analyse spontanee 
et non instrumentee ou a une analyse formelle et instrumentee. Elle 
s'operationnalise a l'aide de divers moyens et d'outils dont 
l'entrevue, le questionnaire, l'observation ou l'enregistrement sonore. 

L'evaluation diagnostique est importante, car elle permet de recueillir des 

donnees precises sur des savoirs ou des savoir-faire. Ainsi, le maitre peut differencier 

son approche didactique puisqu'il a en main les elements qui lui donnent un portrait 

de la situation initiale. Avec cette analyse, il est aussi en mesure de choisir des 

interventions efficientes pour eviter une approche par tatonnement. De plus, a la suite 

d'une situation d'enseignement et d'apprentissage, il est en mesure de faire une 

comparaison entre les competences initiales et celles developpees pendant et apres 

son intervention. II faut aussi souligner que revaluation diagnostique ne doit pas etre 

notee puisqu'il s'agit de mesurer les performances sous forme d'appreciation. 

Par contre, en consultant les ecrits sur 1'evaluation diagnostique, nous 

remarquons que les enseignants du primaire Pemploient uniquement aupres d'eleves 

a risque, mais tres peu aupres d'eleves a cheminement regulier (Briard, 2007). Nous 

recommandons done une utilisation systematique de cette forme d'evaluation pour 
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chaque intervention pedagogique pour mettre en oeuvre des actions qui visent les 

forces et faiblesses des eleves. Un retour critique sur les gestes poses par l'enseignant 

est alors possible. Cette remise en question nous apparait essentielle pour faire un 

suivi efficace des apprentissages. 

2.5.2 L'evaluation formative 

Lors de seances didactiques en classe, un des objectifs du maitre est 

d'accompagner l'eleve dans ses apprentissages. Ainsi, 1'evaluation formative est 

privilegiee. Simard (1995b, p. 181) ecrit: 

Qu'elle s'integre en effet mieux au processus d'enseignement-
apprentissage en procurant a la fois a l'apprenant et a l'enseignant 
un retour d'information utile sur ce qui a ete acquis et sur ce qui 
reste a acquerir. 

L'enseignant garde des traces ecrites des eleves, collecte des observations et 

reajuste ses interventions en fonction de Panalyse qu'il fait des donnees recueillies. 

Ceci permet d'eviter des interventions spontanees qui sont peu efficaces (Bertocchini, 

2001). 

Simard (1995b) qualifie 1'evaluation formative de multidimensionnelle. II 

accorde une importance particuliere a 1'analyse des erreurs, tandis que Reuter (2005) 

et Seve (2005) recommandent de cibler une seule dimension de l'ecriture et d'attirer 

1'attention sur les problemes eprouves. 

Reuter (2005) propose de parler de dysfonction qui « [...] n'est plus la marque 

d'un manque, mais le temoin d'un existant et de fonctionnements a l'ceuvre» 

(p. 219). L'interet de cette vision est qu'elle est indissociable des processus reflexifs, 

ce qui met en evidence le caractere construit de l'erreur. Elle laisse done un espace a 

l'eleve pour le tatonnement. Dans cette perspective, les dysfonctions orientent 

differemment le regard evaluateur et modifient le sens de son analyse. L'erreur 

devient done une etape integrante du processus d'apprentissage. C'est a ce courant de 
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pensee que nous adherens puisque nous nous inscrivons a cette etape dans le 

caractere construit des textes intermediaires. Ainsi, c'est par essais-erreurs que l'eleve 

trouve des solutions aux problemes eprouves. L'annotation permettra de le guider 

dans son cheminement et les traces ecrites meneront a comprendre le fonctionnement 

de ses activites cognitives. 

Dans cette optique, le produit fini a peu d'importance, mais les traces inscrites 

sur les textes intermediaires deviennent une source d'information des plus 

interessantes (Fabre-Cols, 2000). Chabanne (2002) ecrit que les textes intermediaires 

sont des textes transitoires. lis portent des traces de l'activite reflexive de l'eleve, ce 

qui donne acces a son travail cognitif. Par exemple, il est possible d'analyser les 

ratures en les considerant comme une evolution. En laissant une trace des 

changements portes au texte, l'eleve donne acces a sa reflexion. Elalouf (2006) 

abonde dans ce sens, mais parle de travail de brouillons. Dans une recherche ou un 

dispositif d'ecriture observe chez des eleves de troisieme et de quatrieme annees du 

primaire, l'enseignant evalue les brouillons et guide le scripteur par une augmentation 

des contraintes. La chercheuse suggere que 1'amelioration de la qualite des textes est 

due aux activites qui ont permis aux eleves «[...] d'explorer des agencements 

textuels auxquels ils ont donne une coherence» (p. 103). Ainsi, en cours de 

production, evaluer le processus d'ecriture ne peut pas se faire en mesurant l'ecart 

entre un produit fini a une norme prescrite. Pour Bucheton et Chabanne (2003) «[...] 

evaluer la reflexivite langagiere, c'est suivre les traces de resolutions de problemes 

complexes pour un sujet singulier » (p. 130). 

En ecrivant souvent, l'eleve a en sa possession plusieurs textes intermediaires 

qui ne sont pas necessairement des reecritures les uns des autres, mais differentes 

productions qui remanient un meme contenu. L'interet de ces textes est lie aux traces 

que laissent les eleves face a de nouvelles contraintes. Cette evaluation mene done a 

un travail d'etayage pour adapter les nouvelles exigences en fonction des 

competences scriprurales des eleves. Selon Bucheton et Charbane (2003, p. 85): 
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[...] Le savoir-faire se complexifie et la competence augmente, a 
condition que le maitre ait veille a ce que les procedures et dispositifs 
d'evaluation aient su traiter de l'intention signifiante du texte, de sa 
forme et des effets de sens qu'il livre. 

Ce geste d'evaluation qui vise Paccompagnement du scripteur devient plus 

laborieux, car plusieurs dimensions du genre et du texte sont abordees. 

L'evaluation formative favorise done d'accompagner l'eleve dans revolution 

de son texte de Petape du brouillon au produit fini. Elle prend forme dans 

Pannotation des productions. Bishop (2005, p. 25) Pexplique ainsi : 

II ne s'agit pas de « corriger» le texte, mais « d'accompagner» 
Pecriture des textes intermediaires par des echanges sous forme de 
dialogue pedagogique, afin d'observer et guider Pactivite de l'eleve. 
Cette pratique particuliere des annotations tente d'amener les eleves a 
prendre en compte Pecrit dans son elaboration. 

Cette forme de communication entre le maitre et l'eleve est un veritable 

travail de guide puisqu'elle amene l'eleve a reflechir aux problemes eprouves et aux 

solutions a envisager. Par contre, la chercheuse vient a la conclusion que cette 

pratique evaluative peut parfois se rapprocher du jugement, ce qui Peloigne de sa 

visee premiere : Papprentissage. 

Seve (2005) explique cette situation par le fait que certains enseignants ont de 

la difficulte a se distancier de l'evaluation criteriee. Pour contrer ce phenomene, il 

suggere l'evaluation par les pairs. Ce dispositif permet de modifier le rapport a 

Pecriture de l'eleve, ce qui Pamene a mieux comprendre Pensemble de la tache. 

Ainsi, par Pechange base sur le texte en production, les eleves mobilisent des savoirs 

strategiques qui deviennent explicites. Le chercheur poursuit en affirmant qu'au fil 

des compositions, cette methode permet aux eleves de recourir a des savoir-faire 

dont, anterieurement, ils eprouvaient des difficultes. 

Nadon (2007) tout comme Marquis et Guy (2007) proposent des cahiers 

d'ecriture qui peuvent prendre plusieurs formes afin de colliger des idees, des avant-
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textes, des listes de mots, etc. Au bout d'un moment, ils deviendront un support pour 

entamer de nouvelles productions ou pour poursuivre des textes deja commences. 

Pour l'enseignant, ils sont des traces pour suivre le processus d'ecriture de l'eleve. 

Les ratures sont done encouragees. Calil (2008) voit la rature comme le passage de la 

pensee au langage et elle « [...] revele ce qui serait inaccessible dans le texte acheve, 

ou encore, ce que l'auteur «a pense» avant d'ecrire ce qu'il a ecrit» (p. 2). 

L'utilisation de ces cahiers diminue la pression qu'exerce l'ecriture d'un texte dans le 

but d'offrir un produit fini. 

Finalement, la complexite de revaluation formative reste une preoccupation 

puisque le cheminement des eleves en depend. Ainsi, nous revenons sur les propos de 

Bishop (2005) qui met l'accent sur le travail d'accompagnement et sur ceux de Seve 

(2005) qui soulignent 1'importance d'un developpement idiosyncrasique. Pour ces 

chercheurs, le developpement des competences scripturales des eleves passe par un 

dialogue pedagogique qui vise l'identification des problemes eprouves et 

l'elaboration de solutions. Pour atteindre cet objectif, ils proposent des avenues 

differentes, mais dans chacune des situations, les echanges se font dans une 

perspective d'evolution ou le produit fini a peu d'attention, mais dont toute la 

demarche anterieure est sujet de discussion. 

2.5.3 L 'evaluation sommative 

L'evaluation sommative est la forme appliquee la plus traditionnelle en milieu 

scolaire. Dans ce cas, il ne s'agit plus de fournir une retroaction sur les textes 

intermediaries, mais plutot d'evaluer le produit fini grace a une grille de correction 

connue des eleves en ecriture. Elle permet d'etablir l'ecart entre le texte et la norme 

fixee. Ainsi, 1'ensemble des composantes du texte est considere. 

Les attentes doivent etre clairement enoncees. C'est done aux eleves de 

s'ajuster aux contraintes fixees par l'enseignant a partir des normes du MELS. Dans 

la premiere situation, Nadon (2007) propose d'effectuer des grilles individualisees qui 

respectent le cheminement de chacun. Cette forme d'evaluation peut aussi etre 
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consideree comme une evaluation diagnostique sur le degre d'appropriation des 

nouvelles connaissances et sur la capacite de mettre en ceuvre les strategies 

enseignees. Dans la seconde, elle permet d'evaluer les resultats aux epreuves 

obligatoires. Effectivement, depuis 2009, les eleves de quatrieme et de sixieme 

annees ont une epreuve obligatoire en francais. Cet examen doit mesurer les 

competences scripturales par une analyse criteriee des textes produits. Dans ce cas, 

1'evaluation est exprimee en note chiffree et sert a sanctionner les etudes primaires. 

2.5.4 L'evaluation informative 

Jusqu'a present, nous n'avons pas decrit l'eleve dans une perspective 

ecosystemique. Par contre, lorsque nous abordons 1'evaluation informative, nous ne 

pouvons faire fi de son role communicationnel entre l'enseignant et les parents des 

eleves. Cette forme d'evaluation represente une sommation des differentes formes 

d'evaluation. Elle est representee par le bulletin, le portfolio, les tests notes envoyes a 

la maison, etc. Son role est de renseigner les parents sur la progression de leur enfant, 

de le siruer dans un ensemble et de representer sa comprehension des savoirs et des 

competences enseignees. 

Alliata, Dionnet, Jaeggi et Osiek (2001) presentent, par les resultats d'une etude 

effecruee aupres de parents d'eleves du primaire, les perceptions et les attentes face aux 

differents types d'evaluation. L'analyse des donnees montre que plus de 88 % des parents 

interroges privilegient 1'evaluation comme moyen de communication. lis poursuivent 

done dans la tradition scolaire, ce qui influence le type d'evaluation utilisee par les 

enseignants. Dans une proportion de 65 %, les participants accordent peu d'importance 

aux evaluations qui se traduisent par des appreciations, tandis que 92 % des parents 

preferent des evaluations chiffrees et criteriees. 

Nous ne pouvons ignorer cette information puisqu'elle influence les habitudes 

d'evaluation des enseignants. Ainsi, les attentes des parents maintiennent, dans une 

certaine mesure, les formes traditionnelles d'evaluation. L'importance accordee aux 

evaluations qui permettent de siruer 1'enfant dans un ensemble sont considerees 
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comme etant les plus representatives de la competence de l'eleve. Malgre que cette 

etude se soit deroulee en Suisse, nous pouvons supposer que les parents du Quebec 

ont des perceptions similaires. Nous nous appuyons sur le debat des bulletins chiffres 

pour en venir a cette conclusion. En effet, en 2009, le MELS impose l'abandon d'un 

bulletin descriptif pour un autre qui fait place aux notes et a la moyenne du groupe 

des eleves. 

Chaque forme d'evaluation a un objectif distinct et precis. Le choix de son 

utilisation depend des objectifs didactiques vises. Par contre, nous remarquons que 

peu d'enseignants du primaire utilisent revaluation diagnostique, ce qui provoque 

une planification des activites d'apprentissage non differenciee. Nous observons que 

les exigences des parents influencent aussi le choix du type d'evaluation ainsi que le 

suivi fait aupres des eleves. En ecriture, lorsque le choix de revaluation selectionnee 

est trop rapidement sommative, nous percevons que 1'attention du maitre est portee 

sur le produit fini, l'enseignant propose un court laps temps pour le travail du 

brouillon et il ne travaille pas sur revolution des avant-textes. Le choix du type 

d'evaluation influence done toute la demarche didactique anterieure. Son role devient 

primordial dans la chronogenese des activites d'enseignement et d'apprentissage, car 

l'evalutation influence certainement la motivation des jeunes scripteurs. 

2.6 La motivation 

La motivation est un facteur important dans tout apprentissage. Ainsi, le 

concept de motivation a 1'ecriture n'est pas lie a la volonte d'ecrire de l'eleve, mais 

plutot a 1'ensemble des activites cognitives, metacognitives et des variables affectives 

avec lesquelles il apprend un contenu notionnel (Boscolo, 2009). II est aussi 

important de souligner qu'elle n'est pas une caracteristique d'un apprenant, mais elle 

est donnee par l'environnement. Un eleve motive a ecrire en est un qui attribue de la 

valeur a ce mode de communication, qui en comprend les multiples utilisations et qui 

l'utilise pour atteindre ses objectifs. En fait, un eleve motive n'est pas necessairement 
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un eleve qui aime ecrire, mais plutot un scripteur qui n'hesite pas a se servir de 

l'ecriture dans differents contextes. 

Boscolo (2009) precise que, en ecriture, l'attitude du jeune scripteur face a la 

tache est influencee par ses competences scripturales et par l'organisation de l'activite 

proposee. De plus, en apprenant a ecrire a l'ecole, l'eleve se fait sa propre conception 

de ce moyen de communication au travers des activites signifiantes tout en 

developpant sa perception de ses competences. En somme, le sentiment de 

competence, l'interet pour des sujets et des activites signifiantes ainsi que des 

situations d'ecriture creatives sont des facteurs qui peuvent augmenter la motivation 

chez le jeune scripteur. 

2.6.1 Le sentiment de competence 

Le sentiment de competence peut se traduire par le jugement que l'eleve porte 

sur sa capacite d'organiser et de traverser les etapes qui meneront a 

l'accomplissement de la tache et cela avec un niveau de performance qu'il se fixe 

(Boscolo, 2009). Done, si un enfant croit qu'il peut atteindre ses objectifs, il aura 

tendance a perseverer dans la tache. Par contre, s'il considere qu'il est inapte a 

accomplir ce qui lui est demande, il sera porte a abandonner. Chaque reussite 

contribue a augmenter ce sentiment de competence et chaque echec lui fait prendre du 

recul. En ecriture, un scripteur peut se sentir competent pour un genre en particulier et 

non pour un autre. Ou encore, il se sentira efficace seulement pour un des sous-

processus d'ecriture. Par exemple, un enfant peut etre confiant lorsqu'il s'agit de 

trouver des idees, mais beaucoup moins lorsqu'il s'agit de faire un texte coherent. 

Pajares et Valiante (2006) font un lien etroit entre la motivation et la 

confiance en soi. lis remarquent que certains eleves ont developpe une apprehension 

et de l'anxiete face a une tache d'ecriture. lis denotent que, plus ces deux emotions 

sont presentes, plus le sentiment d'incompetence se solidifie. Ainsi, cette chaine 

d'attitudes se transpose par de pietres performances. Par contre, les chercheurs 

remarquent que les eleves abordant la situation avec plaisir ont de meilleurs resultats. 
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C'est dans cette optique que Boscolo et Gelati (2007) proposent de mettre en place 

des jeux d'ecriture, des activites de groupe et des activites qui permettent l'expression 

de la pensee ou des sentiments. 

2.6.2 L 'interet pour des sujets et des activites signifiantes 

En situation d'ecriture, des eleves vont transcrire rapidement leur pensee en 

mots, d'autres, dans un meme laps de temps, deposeront peu de mots dans leur cahier. 

Ainsi, certains eleves ont une aisance face a de nouveaux apprentissages tandis que 

d'autres doivent y consacrer plus d'efforts. Toutefois, tous doivent developper une 

motivation intrinseque pour assurer leur progression (Boscolo et Gelati, 2007). 

Le controle de la tache influence ce type de motivation, puisque l'enfant a un 

certain pouvoir sur ce qu'il fait. Le premier element de controle est, selon Boscolo et 

Gelati (2007), le theme ou le sujet aborde. Les auteurs expliquent qu'il existe une 

grande difference entre un sujet interessant et Pinteret a ecrire sur celui-ci. Par 

exemple, les enfants pratiquent des loisirs et ils en discutent, mais ils ne sont pas 

necessairement interesses a ecrire sur ce sujet. Pour ces chercheurs, un sujet devient 

interessant a partir du moment ou les eleves peuvent comparer leur point de vue. 

Le second facteur est sans aucun doute le jeu et le plaisir. Par des activites qui 

favorisent la participation et la cooperation, l'enfant s'engage plus facilement dans 

une tache d'ecriture. Lors de ces situations, le partage des idees est favorise tout en 

portant peu d'attention a Perreur. 

Dans le Programme de formation de I'ecole quebecoise (MELS, 2003), il est 

recommande de proposer des activites authentiques, par exemple, Pecriture de lettres 

dans un but reel. Boscolo (2009) les definit par des taches qui visent 

Paccomplissement dans un objectif pratique. Fabre-Cols (2000) les decrit comme des 

activites signifiantes par rapport a des situations pedagogiques de la classe. C'est 

dans cette optique que nous nous inscrivons puisque, dans la realite scolaire, les 

occasions authentiques d'ecriture sont peu frequentes, mais il est probable de les 
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integrer a l'interieur des differents projets de la classe. Par ces activites, l'enfant 

realise que l'ecriture est un outil avec lequel il peut atteindre differents objectifs. 

A l'ecole primaire, le jeu est done toujours une bonne option pour encourager 

1'implication des eleves dans une tache. Les jeux d'ecriture sont nombreux et doivent 

etre proposes pour favoriser une attitude positive puisque chaque individu arrive avec 

un bagage langagier different abordant l'ecriture avec un niveau d'apprehension 

distinct. Boscolo (2009) suggere l'ecriture creative qui permet au scripteur de 

decouvrir differentes facettes de la langue. II la considere comme une activite 

signifiante. 

2.6.3 Les situations d 'ecriture creative 

Avant de definir plus precisement l'ecriture creative, nous voulons souligner 

quelques elements cles de la creativite. 

Selon Csikszentmihalyi (2006), le processus creatif comprend cinq phases. La 

premiere est la periode de preparation « .[...] consiente ou non, dans un ensemble de 

questions auxquelles on s'interesse » (p. 107). La deuxieme est une periode 

d'incubation, e'est-a-dire que les idees font surface sans qu'elles soient sollicitees. 

Elles apparaissent de facon desordonnee et peuvent meme etre contradictoires. 

L'auteur appelle la troisieme phase du processus creatif «l'idee » (p. 107). C'est le 

moment ou l'auteur pense avoir trouve un sujet ou un debut d'histoire. Par la suite, il 

passe a la quatrieme phase, revaluation. C'est le temps de l'autocritique et de la 

remise en question sur la valeur des idees retenues. Cinquieme et derniere 

composante, c'est la phase de l'elaboration qui consiste a developper le projet 

imagine. 

S'appuyant sur la representation de la structure mentale impliquant la 

generation d'idees, les principales techniques de creativite utilisees au primaire ont 

pour objectif de stimuler l'emergence d'idees, de les organiser et d'en faire une 

selection. Done, chaque technique implique une periode d'emergence d'idees 
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originates favorisant l'utilisation d'un raisonnement analogique. Puis, une periode de 

classement qui fait appel a la logique et, finalement, une periode de selection et de 

choix. A cette etape, c'est le processus normatif qui predomine (Lebel, 1990). 

Boscolo (2009) introduit l'ecriture creative par 1'intermediate d'activites qui 

s'appuient sur les jeux d'ecriture tels que la manipulation d'histoires, la reecriture de 

textes sans l'utilisation de certaines categories de mots, l'ecriture d'un court texte 

uniquement avec les mots des titres du journal, etc. Or, l'enfant, tout en s'amusant, 

developpe ses competences linguistiques. Le chercheur justifie le terme « creative » 

par l'attribution d'un sens nouveau a l'ecriture et par le fait que l'enfant decouvre des 

utilisations nouvelles et stimulantes de la langue. Dans ce contexte, l'enfant ne fait 

pas juste s'exercer, il ameliore plusieurs facettes de la competence scripturale. Nous 

faisons done un lien etroit entre l'ecriture creative et le plaisir d'ecrire. 

Marquis et Guy (2007) pretendent que le plaisir d'ecrire doit habiter l'auteur, 

mais le defi de l'enseignant est justement de mettre en place des activites 

pedagogiques qui donneront le gout d'ecrire. Une des strategies proposees par ces 

chercheurs est de faire un lien etroit entre la lecture et l'ecriture. Ainsi, les activites 

qui font appel a la litterature pour la jeunesse telles que proposees par Garcia-Debanc, 

Planes et Roger (2003) sont recommandees. 

Marquis et Guy (2007) renvoient aussi a des defis d'ecriture courts qui forcent 

l'imagination en favorisant l'eclosion d'idees. Ces auteurs parlent «d'exercices 

d'echauffement» (p. 53) qui donnent acces a la partie droite du cerveau. Planes 

(2006) parle d'ajout de contraintes, imposees par la consigne, qui ouvrent un espace 

de liberie favorisant la creation d'images et de metaphores. 

Finalement, les eleves beneficient de ces activites puisqu'ils s'y engagent 

volontiers et surtout avec moins d'anxiete. L'enseignant profite aussi des techniques 

de creativite pour modifier ses activites et ainsi developper le plaisir d'ecrire. Fabre-

Cols (2000) expose l'importance d'installer « [...] un espace particulier offert par les 
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conditions particulieres de la creation » (p. 267). C'est dans ce contexte qu'elle 

montre que les eleves moins enclins a ecrire ou en echec peuvent s'impliquer dans 

des taches d'ecriture et se mettre tout simplement a ecrire. 

, Dans cette section, nous avons presente les concepts theoriques lies a 

l'ecriture et, plus specifiquement, a l'apprentissage de l'ecriture chez des eleves du 

primaire. Maintenant, puisque notre objectif est de faire ulterieurement une analogie 

avec le domaine sportif, nous nous tournons vers ce domaine pour en definir les bases 

qui favorisent l'elaboration d'un programme d'entrainement. 

2.7 Le programme d'entrainement dans le domaine sportif 

Cette partie est succincte, car le contenu d'un programme est defini par les 

caracteristiques de la discipline, du niveau d'expertise des athletes et des installations 

disponibles pour Ten train ement. Pour assurer l'efficacite de leur planification dans 

leur programme d'entrainement, les entraineurs appliquent les principes scientifiques 

exposes ci-dessous. 

2.7.1 Les principes scientifiques d 'un programme d 'entrainement 

Le principe de modelisation correspond a une representation simplifiee de la 

complexite de la performance. Le modele inclut les facteurs techniques, tactiques, 

physiques et psychologiques qui refletent 1'ensemble des besoins associes a la 

discipline sportive selectionnee. II permet d'identifier les parametres qui seront 

priorises dans le processus d'entrainement (Fleck et Kraemer, 1997). 

Le principe de coherence, quant a lui, vise un agencement optimal des 

charges. Saury et Seve (2004, p. 119) definissent la charge d'entrainement ou de 

travail par: 

Le niveau de solicitation des ressources de 1'athlete (physiques et 
psychologiques) lie aux contraintes de la tache d'entrainement. Une 
charge se caracterise par son volume, son intensite, sa frequence, son 
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contenu (a dominante technique, tactique ou physique), la duree et la 
nature des phases de recuperation. 

Le second principe, celui de coherence, fait done reference a 1'association de 

deux charges qui donne un cumul d'effet positif sur 1'athlete. Toutefois, des 

interactions negatives peuvent surgir d'une mauvaise organisation. Par exemple, le 

developpement de la force est incompatible avec le perfectionnement technique 

puisqu'il modifie l'amplitude de mouvement et la vitesse d'execution. En somme, 

l'organisation des charges de travail est en partie responsable de l'efficacite du 

programme d'entrainement (Foran, 2001). 

Le troisieme principe est celui de la charge croissante. II implique qu'a chaque 

amelioration de la performance correspond une augmentation de la charge de travail 

(Association canadienne des entraineurs, 2006). Cette derniere doit done permettre 

d'atteindre les limites de l'activite fonctionnelle sans toutefois les depasser (Saury et 

Seve, 2004). 

Le quatrieme principe, celui de l'alternance, traite des phenomenes de fatigue 

et d'une repartition des temps de travail et de repos. Ainsi, le repos est une 

composante du processus d'entrainement puisqu'il sert de periode de regeneration. II 

importe de faire une bonne gestion des periodes de repos pour eviter un 

surentrainement ou un desentrainement. Le repos doit done optimiser l'effet de la 

charge pendant et apres la periode d'entrainement (Newton, Kraemer et Hakkinen, 

1999). 

Enfin, le principe de la periodisation est fonde sur le fait que 1'athlete ne peut 

pas maintenir sa condition physique et psychologique a un niveau tres eleve pendant 

une longue periode de temps. Ainsi, selon Saury et Seve (2004, p. 19): 

La periodisation consiste a prevoir l'agencement des charges de 
travail dans le temps (a l'aide de macro, meso et microcycle) afin de 
faire coi'neider la periode de competition avec le moment ou 1'athlete 
est au meilleur de sa forme. 
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Sans la periodisation, il devient done impossible de planifier le synchronisme 

entre la forme optimale de l'athlete et les competitions importantes. 

En bref, nous pourrions dire que les principes de base de l'entrainement visent 

la gestion et l'organisation des charges de travail dans le temps, dans le but 

d'optimiser leur efficacite lorsqu'elles sont associees ou cumulees. L'organisation des 

charges de travail tient compte des variations de l'intensite des exercices et du 

volume de travail (Foran, 2001). 

2.7.2 La periodisation 

Un programme d'entrainement se batit done autour d'une situation physique 

initiale et de competitions importantes. Par la suite, ces donnees sont integrees a la 

periodisation. Cet outil de travail se divise en trois periodes principales : preparation, 

competition et transition. La periode de preparation soutient la construction et la 

consolidation des aspects techniques, tactiques, physiques et psychologiques. La 

periode de competition favorise leur stabilisation et la periode de transition respecte 

la baisse des performances (Association canadienne des entraineurs, 2006). 

L'objectif de la periode de preparation est de construire et d'augmenter la 

capacite de charge de l'athlete. II importe done de developper les elements et les 

qualites de base necessaires a 1'amelioration de la forme physique. Cette periode est 

fondamentale, car « [...] le sommet de la forme atteint ulterieurement repose sur la 

qualite et la quantite de travail accompli durant cette periode» (Association 

canadienne des entraineurs, 2006, p. 212). Cette etape varie en temps selon le niveau 

et 1'age de l'athlete. 

Une fois dans la periode de competition, les objectifs generaux sont 

Pamelioration des habiletes motrices, le perfectionnement technique et strategique et 

1'augmentation de l'experience de competition (Association canadienne des 

entraineurs, 2006). En fait, durant cette periode, une serie d'epreuves est selectionnee 
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pour verifier les acquis physiques, psychologiques et techniques et pour les stabiliser 

dans des situations de competition avant d'entreprendre les epreuves importantes. 

Apres, suit la periode de transition dans laquelle une baisse des performances 

apparait. Cela marque la fin de la periode de competition et une periode de repos 

controle commence. 

Finalement, comme le souligne Foran (2001), le concept fondamental pour 

une planification annuelle efficace est la periodisation. Elle permet de structurer les 

phases de developpement de la forme physique en maximisant la quantite et la quajite 

du travail. La periodisation de la force, de la vitesse et de l'endurance a Pinterieur des 

differentes phases et de differentes periodes permet d'optimiser les resultats et 

l'efficacite d'un programme d'entrainement. Nous avons illustre ces notions 

d'entrainement dans un tableau a partir d'une synthese de Foran (2001) et du 

Programme national de certification des entraineurs (Association canadienne des 

entraineurs, 2006). 
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Tableau 1 
Un programme d'entrainement physique 

Periodes 

Sous-

periodes 

Phases 

Force 

Endurance 

Vitesse 

Preparation 

Preparation 

generate 

Construction 

Adaptation 

Aerobique 

Endurance 

aerobique et 

anareobique 

Preparation 

specifique 

Consolidation 

Force maximale 

Specifique 

Vitesse 

specifique, 

lactique et 

alactique 

Competition 

Precompetition Competition 

majeure 

Stabilisation 

Puissance, 

endurance 

musculaire 

Specifique 

Maintien 

Specifique 

Vitesse specifique, agilite et temps 

de reaction 

Transition 

Transition 

Baisse 

Aerobique 

Jeu 

Compte tenu de ce qui precede, pour elaborer un programme d'entrainement 

efficace, il importe de connaitre les besoins techniques, tactiques, physiques et 

psychologiques du sport vise (principe de modelisation). De plus, il est essentiel 

d'avoir un portrait de l'etat initial de l'athlete entraine pour planifier les charges de 

travail (principe de coherence) et pour les ajuster (principe de charge croissante). 

Cette connaissance de l'athlete est d'autant plus importante pour eviter un 

surentrainement ou un desentrainement (principe d'alternance). Finalement, un 

programme d'entrainement efficace se mesure par le synchronisme entre le sommet 

de l'etat de l'athlete et les competitions majeures (principe de periodisation). 
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2.8 Les objectifs poursuivis par la presente recherche 

Essentiellement, nous avons etabli les differents concepts en lien avec 

Pentrainement a Pecriture. D'une part, nous avons pris position pour une definition 

de Pacte d'ecrire qui passe par un paradigme cognitiviste. C'est ainsi que nous avons 

mis de l'avant les modeles de Hayes et Flower (1981) et de Kellog (1998) dans 

lesquels sont identifies les trois sous-processus principaux, la planification, la mise en 

texte et la revision. De plus, ces auteurs mettent en evidence le dynamisme et la 

specificite du processus d'ecriture. A ces notions, nous pouvons ajouter ceux de Mc 

Cutchen (1998) qui font ressortir la complexity du processus d'ecriture de Pel eve du 

primaire. 

D'autre part, nous avons aborde les concepts lies a la didactique. Nous nous 

sommes concentree sur Penseignement et Papprentissage de Pecriture. II semble que 

Pentrainement a Pecriture soit une des avenues pour ameliorer les competences 

scripturales des eleves. Les propos de Simard (1995a, b), de Prefontaine (1998) et de 

Reuter (2005) s'orientent dans cette direction. 

Par la suite, pour mieux comprendre les principes de Pentrainement, nous 

nous sommes tournee vers Pentrainement sportif de haut niveau. Enfin, Pinteret que 

Pon porte a Pentrainement a Pecriture se justifie par la question de P amelioration des 

competences scripturales qui sous-tend une pratique continue et structures A la 

lumiere de ces considerations, des definitions que nous avons retenues de Pacte 

d'ecrire, de la didactique de Pecriture, de meme que des propos des auteurs qui se 

sont interesses specifiquement a Pentrainement sportif, nous sommes a meme de fixer 

des objectifs de recherche pour repondre a notre question de recherche : 

Comment peut-on concevoir et developper les composantes d'un programme 

d'entrainement a Pecriture pour des eleves entre 6 et 12 ans ? 
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Les objectifs de recherches sont de: 

• Decrire de facon theorique le processus d'entrainement a l'ecriture a l'aide de 

l'analogie entre le domaine sportif et le domaine de l'ecrit. 

• Concevoir et developper les composantes qui regiront un programme 

d'entrainement a l'ecriture. 
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3. METHODOLOGIE 

Dans cette section de notre memoire, nous definissons la recherche de 

developpement et nous justifions notre choix pour cette orientation methodologique. 

Puis, nous expliquons les phases specifiques de la recherche de developpement 

d'objet qui guident nos actions. Finalement, nous exposons les precautions qui sont 

prises pour assurer la validite interne, la validite externe, la fiabilite interne et la 

fiabilite externe de notre recherche. 

3.1 La recherche de developpement 

La recherche de developpement s'inscrit dans les recherches appliquees en 

pedagogie. Selon Van der Maren (1995, p. 179): 

La recherche de developpement peut prendre trois formes: le 
developpement de concept, le developpement d'objet ou d'outil et le 
developpement d'habiletes personnelles en tant qu'outils 
professionnels. 

Le developpement de concept « [...] consiste a chercher a quelles applications 

ou a quels developpements d'outil peuvent conduire certains enonces theoriques » 

(Van der Maren, 1995, p. 179). En fait, ce genre de recherche vise la transformation 

d'une theorie ou d'une de ses composantes en un developpement theorique ou 

pratique. Le developpement d'habiletes personnelles s'inscrit aussi dans la recherche 

ontogenique et il a comme objet le professionnel. 

Enfin, la recherche de developpement d'objet vise la resolution de probleme 

en utilisant diverses theories. Van der Maren (2003, p. 26) specifie : 

Elle [la recherche de developpement d'objet] consiste, apres une 
analyse de besoin, a concevoir, a produire un objet materiel 
(programme, manuel, outil d'enseignement ou de readaptation, etc.), 
puis a le tester avant de l'utiliser de maniere reguliere. 



72 

Nous pouvons etablir que la presente recherche s'inscrit dans cette derniere 

demarche puisqu'elle a comme objectif principal de concevoir et de developper les 

composantes d'un programme d'en train ement a l'ecriture pour des eleves entre 6 et 

12 ans. Bref, le produit final sera Pelaboration d'un objet pedagogique a partir de 

theories cognitivistes et didactiques. Toutefois, dans ce memoire, nous nous 

limiterons aux trois premieres phases, ce qui nous permettra d'atteindre nos objectifs. 

Cependant, si le resultat est prometteur, nous esperons poursuivre cette demarche 

dans le cadre d'etudes doctorales. 

Toujours selon Van der Maren (2003), il importe d'identifier les enjeux 

poursuivis par la recherche. II propose quatre enjeux principaux : les enjeux 

nomothetiques qui visent a produire un savoir savant, les enjeux politiques qui 

s'orientent sur le changement des pratiques individuelles, les enjeux pragmatiques qui 

aspirent a resoudre des problemes de dysfonctionnement et les enjeux ontogeniques 

qui poursuivent le perfectionnement et le developpement individuel par la reflexion 

sur Taction. 

Ainsi, le developpement d'objet se situe dans un enjeu pragmatique puisque ce 

dernier «[.. .] est Penjeu de la resolution fonctionnelle des problemes » (Van der 

Maren, 1995, p. 65). Les recherches qui s'inscrivent dans cet enjeu s'interessent 

principalement au « comment » et elles visent 1'amelioration par 1'analyse de systeme 

et par la resolution de probleme. 

La recherche de developpement d'objet implique une demarche precise qui se 

deroule en cinq phases : 1'analyse de la demande, le cahier des charges, la conception, 

la preparation technique et la construction d'un prototype, la mise au point et la 

diffusion (Van der Maren, 2003). 

3.1.1 L 'analyse de la demande 

« L'analyse de la demande porte sur une situation probleme : on a observe une 

lacune, un besoin qu'il s'agit de combler en developpant un materiel » (Van der 
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Maren, 2003, p. 111). Dans le cadre de notre memoire, nous elaborons l'analyse de la 

demande a partir de la problematique. Ainsi, nous mettons en evidence certains 

elements problematiques en lien avec 1'enseignement et l'apprentissage de l'ecriture 

au primaire. En effet, nous avons souleve 1'impact de la segmentation des savoirs 

disciplinaires sur le contenu d'enseignement. Dans un autre ordre d'idees, nous avons 

aborde le manque de formation sur le processus d'ecriture chez les enseignants et sa 

repercussion sur leurs choix didactiques (Prefontaine, 1998). De plus, nous avons fait 

etat du manque de pratique en production de textes chez les eleves du primaire et les 

consequences sur le developpement de leurs competences redactionnelles (Chartrand, 

2006). Bref, c'est sur ces premisses que nous allons nous appuyer pour developper 

notre analyse de la demande. 

A Pinterieur de cette phase, nous devrons determiner le public cible, les 

objectifs et les intensions, le contexte d'exploitation, les moyens, le contenu et les 

processus (Van der Maren, 2003). II faut done retenir qu'apres l'analyse de la 

demande, l'ensemble des fonctions et des visees de Pobjet pedagogique a developper 

sont clairement etablis. Un portrait precis de la situation est expose pour repondre aux 

besoins identifies (Van der Maren, 2003). Cette phase est done primordiale 

puisqu'elle permet l'elaboration du cahier des charges. 

3.1.2 Le cahier des charges 

Le cahier des charges, ou contrat de production, pose les assises pour le 

developpement ulterieur d'un prototype. Selon Van der Maren (2003, p. 109) : 

[Le cahier des charges] determine ce que le materiel que Ton 
developpera devra pouvoir faire (ses fonctions) pour repondre a la 
demande, ce que les utilisateurs devront pouvoir faire de ce materiel et 
a quelles exigences il devra repondre : autrement dit, a quel contrat ce 
materiel devra repondre. 

Le chercheur specifie que le cahier des charges n'est pas un objet fixe, il devra 

etre revu a la suite de la phase de conception pour faire les ajustements qui 
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s'imposent. II servira aussi de base pour 1'evaluation de l'objet developpe. Bref, a 

cette etape, le cahier des charges se presente sous forme d'ebauche qui oriente de 

facon pragmatique la phase de conception puisqu'il permet de cerner le contexte et les 

enjeux des instances visees. 

3.1.3 La conception 

«La conception de l'objet, ou sa reconception, correspond a la phase 

theorique, abstraite, de la recherche de developpement» (p. 113). En fait, il s'agit, 

dans un premier temps, d'analyser les connaissances disponibles en lien avec le 

domaine vise, puis dans un second temps, d'en faire une synthese afin d'elaborer un 

modele general de l'objet pedagogique (Van der Maren, 2003). 

Effectivement, il s'agit de s'assurer de bien cerner le contexte theorique 

entourant la problematique ciblee, de verifier si l'objet pedagogique n'existe pas deja 

sous une autre forme, puis de s'assurer que le probleme a ete traite anterieurement. 

Par ces informations, nous tirons les grandes lignes d'un premier modele qui etablit la 

structure et le design de l'objet pedagogique. Van der Maren (2003) precise que ce 

sont les recherches en didactique qui determinent le contenu et la structure du contenu 

tandis que ce sont les travaux en psychopedagogie qui influencent l'organisation et la 

presentation du materiel. 

A cette etape, nous privilegions l'analogie comme technique de resolution de 

probleme afin d'elaborer le contenu theorique lie a l'entrainement a l'ecriture. Cette 

technique emerge des methodes de la creativite. Fustier et Fustier (2001) la 

definissent comme «[.. .] un processus methodologique de resolution de probleme » 

(p. 4). Ainsi, un probleme peut etre transpose dans un autre contexte, puis analyse et, 

a la fin, les solutions trouvees sont adaptees au contexte initial. En suivant cette 

logique, nous avons verifie la definition du mot «entrainement» dans le domaine 

sportif de haut niveau dans le but de le transposer au domaine de l'apprentissage de 

l'ecrit. 
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La phase de conception de la recherche de developpement vise Identification 

des composantes theoriques qui permettent l'ebauche d'un modele. Ce modele est 

« [...] une representation coherente des elements (fonctions de base) qui doivent le 

composer et des contraintes (conditions et limites d'utilisation) auxquelles il doit 

repondre » (p. 115). Cette etape marquera la fin de notre demarche methodologique. 

Par consequent, nous n'en ferons ni la preparation ni la mise au point. Ainsi, nous ne 

decrivons que brievement les deux dernieres phases de conception. 

3.1.4 La preparation technique 

Cette demarche permet de comparer les evaluations des differentes variantes. 

Cette comparaison systematique guide la selection de la variante qui est utilisee pour 

la construction du prototype. Dans ce processus, il faut integrer des etudes de 

faisabilite et de fonctionnalite puisque le prototype construit est teste dans la phase de 

mise au point. 

3.1.5 La mise au point et la diffusion 

Cette phase est la derniere du developpement d'objet et elle implique la mise a 

l'essai du prototype. Van der Maren (2003) propose deux types de testes : l'un 

clinique et l'autre statistique. L'auteur precise que c'est la forme statistique qui est 

traditionnellement privilegiee. Elle consiste a effectuer une verification de l'efficacite 

de l'objet aupres d'un echantillon de la population visee (Van der Maren, 2003). La 

figure 3 represente les etapes methodologiques. 
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Analyse de la demande 
• Un public cible 
• Un contexte d'utilisation 

+ 
Cahier des charges 

• Les fonctions du programme 
• Les objectifs d'efficacite -

Conception 
• Les concepts lies a 

l'entrainement 
• Des composantes du 

programme. 

Preparation technique 
Modelisation 

Mise au point 
Evaluation 

Figure 3 : Les etapes de la demarche methodologique 

En somme, dans cette recherche, nous utilisons trois phases sur cinq de la 

demarche proposee par Van der Maren (2003). Ainsi, dans la phase de l'analyse de la 

demande, nous nous basons sur la problematique pour etablir les besoins d'un public 

cible et d'un contexte d'utilisation. Dans la phase de l'etablissement du cahier des 

charges, nous precisons les fonctions du programme d'entrain em ent a l'ecriture et 

nous fixons des objectifs d'efficacite. Par la suite, a l'etape de la conception, nous 

utilisons Panalogie comme technique de resolution de problemes pour definir les 

concepts lies a l'entrainement a l'ecriture. Ainsi, c'est en nous appuyant sur les 

theories cognitivismes, sur les recherches en didactique et sur les theories en 

entrainement sportif de haut niveau que nous developpons les composantes du 

programme d'entrainement. 
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3.2 La scientificite de la recherche 

Une fois les etapes methodologiques fixees, il faut s'assurer de la scientificite 

de la recherche. Van der Maren (2003) etablit cinq exigences : la fidelite, la validite 

des donnees, la validite interne et externe et, finalement, l'objectivite. 

Par contre, puisque nous nous concentrons sur les trois premieres phases de la 

demarche de developpement d'objet de Van der Maren (2003), nous n'utilisons pas 

de donnees provenant de sujets. La qualite de cette recherche repose done sur la 

coherence et sur la cohesion du rapport produit. En d'autres termes, si des chercheurs 

reprenaient les memes procedures de recherche, ils devraient arriver a des 

conclusions semblables aux notres. Ainsi, nous devons porter une attention 

particuliere a chacune des phases de la demarche pour nous assurer de rapporter de 

facon objective et precise les ecrits scientifiques sur lesquels nous nous appuyons. En 

somme, il faut prendre conscience que des biais sont possibles tant en vertu de notre 

posture epistemologique que de nos conceptions initiales. 
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4. DEVELOPPEMENT DES COMPOSANTES D'UN PROGRAMME 
D'ENTRAINEMENT A L'ECRITURE 

Dans ce quatrieme chapitre, nous presentons les resultats de l'analogie faite 

entre le domaine sportif et celui de l'ecriture. Nous exposons les principes qui 

regissent un programme d'entrainement a l'ecriture ainsi que les parametres qui le 

composent. 

4.1 Les principes d'entrainement a l'ecriture 

Nous nous somraes inspiree du domaine sportif pour elaborer un programme 

d'entrainement a l'ecriture. Dans ce milieu, les entraineurs s'appuient sur cinq 

principes scientifiques pour preparer un programme d'entrainement: la modelisation, 

la coherence, la charge croissante, l'alternance et la periodisation. C'est en suivant 

ces principes qu'ils reussissent a ameliorer les performances des athletes. Dans ce 

chapitre, nous allons voir comment nous pouvons respecter ces principes dans un 

entrainement a l'ecriture chez des eleves du primaire. 

4.1.1 Le principe de modelisation 

Dans un contexte d'entrainement a l'ecriture, la modelisation signifie : avoir 

une representation claire du processus d'ecriture de l'apprenti-scripteur afin de 

stimul er 1' ecriture d' un texte. 

Le processus d'ecriture de l'eleve est bien different de celui de l'adulte. En 

effet, lorsque nous abordons le processus de l'apprenant, nous devons considerer ses 

principales composantes (la planification, la mise en texte et la revision) et ses 

habiletes de bases (le geste grapho-moteur, l'acces a Porthographe, le vocabulaire et 

la lecture-ecriture) qui influencent la fluidite de l'utilisation du processus. C'est done 

sur le modele decrit en premiere partie de ce memoire que nous nous appuyons pour 

etablir par la suite les composantes d'un programme d'entrainement. 
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Le deuxieme element de la modelisation est la representation et la 

verbalisation du processus reflexif lors de l'ecriture d'un texte. Graham et al. (2007) 

identifient deux objectifs distincts a cette technique. En exprimant son raisonnement, 

tout en utilisant les termes exacts, l'enseignant contribue a developper un vocabulaire 

precis qui facilitera la communication. Ici, il importe que l'enseignant soit lui-meme 

un redacteur, car il doit etre en mesure de verbaliser son processus cognitif lors de la 

production d'un texte (Nadon, 2007; Graham et al, 2007; Pritchard et Honeycutt, 

2007). Ainsi, devant la classe, lorsque le maitre compose un texte avec l'aide des 

eleves, il exprime son questionnement et ses reflexions. Cette pratique permet 

d'illustrer l'interaction entre les differents sous-processus d'ecriture (Pritchard et 

Honeycutt, 2007). 

La modelisation amene done l'eleve a modifier ses conceptions du travail du 

texte. En effet, Graham et al. (2007, p. 33) relate : 

Malgre que les eleves rapportent qu'ils comprennent que le processus 
d'ecriture implique la generation d'idees, l'organisation, le brouillon et 
la revision, plusieurs persistent a croire que s'ils raffinent leur premier 
jet, eventuellement, ils pourront composer un produit final du premier 
coup. 

Pritchard et Honeycutt (2007) avancent que, pour contrer ces representations, 

l'enseignant doit montrer plusieurs textes en evolution. Pour ces auteurs, la 

modelisation ne suffit pas, il faut donner des exemples concrets de textes a differentes 

etapes des processus. Ces exemples peuvent venir de textes produits par l'enseignant 

ou encore de textes d'eleves (Pritchard et Honeycutt, 2007). 

Grgorinic et Raden (2005) proposent l'ecriture collaborative comme une autre 

avenue a la modelisation du maitre. En effet, grace a l'ecriture collaborative, les 

eleves discutent de la conception d'un texte commun. Dans cette approche, l'eleve 

joue en alternance un role d'observateur et d'acteur. II doit partager ses idees sur un 

sujet, en planifier l'organisation et assister le groupe a l'ecriture d'un texte, et cela, 

tout en negotiant les differentes propositions de ses pairs. Shirley (2009), dans une 
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experimentation faite aupres d'eleves du premier cycle du primaire sur l'ecriture 

collaborative, montre l'interet de cette approche. Les eleves se sont engages dans des 

discussions metacognitives dans le but de produire un texte ensemble. Ces echanges 

entre pairs leur pnt permis de prendre conscience du processus d'ecriture. En plus, ils 

ont augmente leurs connaissances du genre scolaire aborde. Cette recherche met en 

evidence les facteurs sociaux dans le developpement de la metacognition. 

Deslauriers (2008), dans la revue Vie pedagogique, rapporte une experience 

d'ecriture collaborative qui jumelle des eleves en grandes difficultes d'apprentissage 

avec des etudiants en enseignement primaire et prescolaire de l'Universite de 

Sherbrooke. Cette activite avait pour but de faire vivre une experience d'ecriture 

positive aux eleves. Chaque pair de scripteurs elaborait un carnet d'aventurier : ainsi, 

les membres de l'equipe devaient partager leurs idees puis les organiser dans le but de 

faire une coproduction. L'auteure rapporte l'importance de la modelisation qui s'est 

realisee de facon naturelle tout au long de ce projet. Ainsi, loin de la situation 

formelle d'enseignement, Padulte exprimait sa reflexion lors du partage du crayon, ce 

qui s'est avere une approche efficace. 

L'ecrirure collaborative est de plus en plus utilisee dans les classes grace aux 

TIC. Dans ce contexte, les interactions prennent place au sein des equipes virtuelles. 

Chaque eleve contribue a l'ecriture d'un texte par l'intermediaire de partagiciels ou 

de sites web interactifs. Lefebvre et Deaudelin (2001) expose l'interet de ces activites 

informatiques pour la planification. En effet, les echanges de haut niveau sur le plan 

metacognitif sont nombreux a cette etape. Par contre, elles observent une 

decroissance rapide a l'etape de la production. Ces auteures expliquent cette situation 

par le manque de strategies revisionnelles des eleves et par 1'organisation 

pedagogique des enseignants. 

En somme, d'un cote, la modelisation sert a etablir un modele precis de 

l'ecriture aux fins d'entrainement et, de l'autre cote, elle vise la comprehension du 

processus d'ecriture et 1'acquisition d'un vocabulaire propre a celle-ci. Nous incluons 
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Pecriture collaborative dans les techniques de modelisation puisqu'elle permet 

l'observation, la discussion et la mise en pratique dans une meme seance. De plus, 

cette approche rend actif Peleve dans ses apprentissages puisqu'il est constamment en 

interaction avec ses pairs. 

4.1.2 La coherence 

La coherence est l'agencement des activites didactiques pour qu'elles 

deviennent complementaires. Saada-Robert (2007) propose le terme d'ingenierie 

didactique pour l'illustrer. Elle le definit par Pintegration des composantes de 

Pecriture dans un reseau coherent « [...] du double point de vue du systeme de la 

langue ecrite et de celui de Porganisation des connaissances de Papprenant » (p. 39). 

C'est dans cette optique que Pauteure propose des situations didactiques qui 

favorisent Pentree dans Pecrit. Elle met aussi Paccent sur la diversite des activites qui 

visent a systematiser et a automatiser la maitrise de chaque composante. 

D'apres Donavan et Smolkin (2006), dans une recherche theorique qui fait 

etat d'un ensemble d'etudes sur la connaissance des genres scolaires et les 

competences scripturales des eleves, etablissent une correlation entre la connaissance 

de la grammaire textuelle et une amelioration de la structure et Porganisation des 

productions ecrites des eleves. Elles montrent aussi son influence positive sur la 

coherence des textes produits. De plus, les chercheuses avancent que Penseignement 

precoce et continu de differents genres textuels assure une meilleure comprehension 

en lecture et en ecriture. Elles proposent done une introduction aux genres scolaires 

des Pentree a Pecole primaire qui doit se poursuivre tout au long de la scolarisation 

elementaire. Toutefois, elles reconnaissent que peu de recherches specifient les 

genres a prioriser et le temps optimal pour produire les meilleurs resultats. 

Les activites didactiques doivent done tenir compte de 1'ensemble de la tache 

d'ecriture pour faciliter son appropriation. En recourant a des livres pour la jeunesse, 

Oriol-Boyer (2004) aborde la structure du recit en identifiant des interventions a faire 

a chacune des etapes du schema narratif enseigne. Ainsi, une association est faite 
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entre la connaissance du processus d'ecriture et la connaissance des genres litteraires. 

Les situations d'enseignement-apprentissage suggerees visent aussi l'amelioration du 

vocabulaire et de la syntaxe. Seve (2005) rapporte les resultats de 1'implantation 

d'une approche didactique qui utilise la litterature pour la jeunesse pour faire 

decouvrir les « regies du genre » (p. 33). Le chercheur montre que, meme en premiere 

annee, les eleves ont pu se representer le texte a ecrire en fonction de leur lecture des 

textes de reference. Selon Seve (2005), la qualite des textes produits etait 

remarquable et, finalement, le chercheur conclut a l'efficacite du dispositif. 

Fayol (2007), de son cote, montre les limites a associer des activites relatives 

a un seul volet de l'ecriture. En fait, il reconnait qu'associer deux habiletes de base 

produit des effets benefiques sur la quantite de texte produit, mais le facteur de 

correlation est moins significatif sur la qualite de la production ecrite. C'est ainsi 

qu'il propose de mettre l'accent sur l'ensemble des composantes qui influencent la 

qualite du texte. 

II faut souligner que cette organisation des contenus a ses limites si elle fait 

coexister des elements empruntes a des paradigmes notionnels non compatibles. A la 

suite d'une etude aupres d'enseignants, Garcia-Debanc et Lordat (2007) rappbrtent 

que la juxtaposition et le syncretisme de modeles pedagogiques historiquement 

differents font emerger un modele normatif traditionnel. Selon ces chercheurs, la 

culture scolaire traditionnelle est si ancree dans les moeurs d'enseignement que le 

maitre s'y refere constamment en situation d'instabilite. 

Nous proposons que le titulaire soit le seul maitre d'ceuvre de l'agencement 

didactique puisqu'il peut etablir une coherence entre les contenus notionnels, 

strategiques et les habiletes de base en fonction des besoins de son groupe de 

scripteurs. Chiss, David et Reuter (2005) soutiennent que les scenarios pedagogiques 

proposes dans les manuels scolaires sont reducteurs puisqu'ils definissent le role de 

1'enseignant a un simple executeur. En fait, l'enseignant doit analyser « [...] les 

taches proposees en termes d'activites cognitives et de processus intellectuels » 
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(Chiss, David et Reuter, 2005, p. 48). II peut ainsi anticiper les problemes et 

s'approprier l'entite de la demarche. 

4.13 La charge croissante 

Ce principe fait reference a la pratique et a l'intensite des activites d'ecriture. 

Le modele de Plane (2006), qui caracterise la production ecrite comme une serie de 

contraintes, represente bien ce principe. En effet, en considerant l'ecriture scolaire 

comme une gestion de celles-ci, la charge croissante se fait par un ajout d'exigences. 

S'appuyant sur ce modele, Elalouf (2006) insiste sur l'importance d'augmenter les 

exigences a chacune des versions du texte produit meme a partir du premier cycle. 

Sur le plan de la cognition, Fijalkow (2003, p. 3) montre 1'interet d'introduire la 

composition de texte au premier cycle. II mentionne : 

Considerant que l'enfant se trouve confronte a un objet, langue ecrite, 
dont il ne comprend ni le fonctionnement ni les structures, le 
probleme metalinguistique majeur qu'il a a resoudre pour 
s'approprier l'objet est d'en comprendre les caracteristiques. 

Hertz-Lazarowitz (2004) partage cet avis. Dans une etude faite aupres 

d'eleves de premiere annee, elle montre 1'interet de travailler l'histoire. Elle conclut, 

qu'a la suite d'une augmentation des connaissances sur les composantes d'un recit et 

d'une pratique reguliere d'ecriture, les eleves etaient aptes a ecrire des livres 

d'histoire qui respectent le schema narratif des genres abordes. 

Elalouf (2006) considere que 1'augmentation des contraintes a un effet positif 

sur la qualite des textes produits et sur le developpement des competences 

scripturales. Par contre, dans la recherche effectuee sur des eleves de CM2, c'est-a-

dire des eleves de 10-11 ans, la chercheuse note que cette approehe donne des 

resultats positifs seulement si l'enseignant est apte a reconnaitre et a reorienter les 

exigences de la tache. Cette evaluation mene done a un travail d'etayage pour adapter 

de nouvelles exigences en fonction des competences scripturales des eleves 

(Bucheton et Chabanne, 2003). 
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4.1.4 Leprincipe d'alternance 

Malgre des seances d'ecriture quotidiennes, il arrivera un temps ou aucune 

amelioration significative des textes des eleves n'apparaitra (Pritchard et Honeycutt, 

2007). C'est ici que le principe d'alternance prend toute son importance. Ainsi, pour 

continuer a ameliorer les competences scripturales des eleves, il faut faire succeder 

des periodes de pauses et d'activites. Barre-De Miniac (2007) parle de « [...] jeu 

subtil d'alternance entre les phases orales et des phases ecrites ». En fait, selon la 

chercheuse, ces allees et venues gardent une trace de leur cheminement autant dans 

les connaissances enseignees que dans la pratique scripturale. Pritchard et Honeycutt 

(2007) vont plus loin dans leurs recommandations, ils soulignent l'importance d'avoir 

des periodes d'alternance entre les mini-lecons sur les concepts de la langue, des 

specificites du genre et fmalement sur le processus d'ecriture. Ce principe implique 

une pratique reguliere de Pactivite qui est ponctuee par des periodes de repos ou Ton 

travaille d'autres aspects de l'ecriture. 

La didactique de Palternance puise son origine dans les formations 

professionnelles ou Petudiant alterne entre P experience de terrain et l'enseignement 

en milieu scolaire. Ainsi, un partage s'execute entre les savoirs et le savoir-faire. 

Dans les classes regulieres, cette approche est instauree dans une perspective 

d'integration des apprentissages. Moore (2001, p. 74) la definit ainsi : 

Surtout, les constructions curriculaires qui fondent leur travail sur 
Palternance raisonnee du savoir cherchent a utiliser Palternance 
pour favoriser chez les apprenants des mouvements de distanciation 
et d'abstraction qui doivent les aider a mieux mettre en place la 
construction des concepts. 

L'alternance associe done des apprentissages experientiels en situation 

authentique. Par exemple, l'ecriture d'un texte informatique pour la presentation des 

resultats d'une recherche ou encore l'ecriture d'une comptine pour un spectacle de fin 

d'annee. L'alternance est done centree sur la tache complexe de l'ecriture, ce qui 

permet de mettre en pratique un ensemble de savoirs et de savoir-faire. Geay et 
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Sallaberry (1999) precisent que «[...] l'ecart irreductible entre le travail present et le 

travail reel vient des effets non prevus de toute mise en oeuvre » (p. 8). Certes, dans 

une tache complexe, il est difficile d'anticiper les problemes erpouves par les 

scripteurs puisque chacun negocie differemment une difficulte. Les savoirs enseignes 

sont done integres dans Taction, ce qui permet le developpement des competences 

scripturales. Les connaissances apprises deviennent des outils de resolution de 

probleme, elles passent du statut de savoirs abstraits a savoirs concrets. 

L'approche par alternance s'appuie sur des periodes d'apprentissage qui 

favorisent la construction des representations. Elle vise la reduction de l'ecart entre la 

theorie et la pratique. L'avantage de cette approche didactique au primaire est 

certainement la concretisation des savoirs puisque les eleves n'ont pas encore acces a 

la pensee formelle. Noel et Pigeyre (2008, p. 17) insistent sur le caractere inductif de 

la demarche : 

La pedagogie de l'alternance cherche d'ailleurs a faire jouer la 
boucle entre mouvement inductif (du concret particulier aux 
concepts generaux) et mouvement deductif (des concepts aux cas 
particuliers). 

Ainsi, l'articulation de la didactique de l'alternance se fait autour des 

periodes d'apprentissages formels, de pratique etd'appropriation. L'alternance est le 

produit des types d'activites proposees. Barre De-Miniac (1999) ajoute que le maitre 

doit gerer le travail de groupe et individuel autant que la construction de la 

motivation, la place du projet, les activites de metacognition, les periodes 

d'appropriation, pour mettre en place une veritable didactique de l'alternance. 

4.1.5 Le principe de periodisation 

La periodisation s'apparente en partie a ce qu'appellent Reuter, Cohen-Azria, 

Daunay, Delcambre et Lahanier-Reuter (2007) la chronogenese qui est «[.. .] a la fois 

1'ensemble des operations qui organisent le deroulement chronologique des objets de 

savoir et aux resultats de ces operations » (p. 25). lis mettent en evidence la notion de 
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«temporalite de la relation didactique » (p. 25). Ainsi, la chronogenese se rapporte 

aux decisions de l'enseignant d'ordonner les savoirs enseignes en fonction d'un 

groupe d'eleves et de definir la longueur des seances. Leutenegger, F. et Saada-

Robert, M. (2002) reconnaissent que c'est l'enseignant qui a le controle de la gestion 

du temps didactique, mais l'eleve influence aussi cet aspect « [...] puisqu'il participe 

a l'avancement de l'enseignement» (p. 239). Done, le temps d'apprentissage est 

principalement influence par «[.. .] des operations de pensee des apprenants qui 

reorganised constamment leurs connaissances pour pouvoir integrer les nouvelles » 

(p. 239). Les auteures nomment ce segment qui est porte par les eleves la chronogene 

puisqu'ils participent a l'avancement de l'enseignement. 

Pour completer cette notion de chronogenese, Chartrand (2008) propose d'y 

ajouter la progression des enseignements qu'elle definit par «[.. .] leur 

[enseignements] organisation en un itineraire temporel permettant un apprentissage 

optimum, elle vise done a regler la chronogenese » (p. 451). En education, plusieurs 

types de progression sont utilises. Le plus commun, la progression lineaire, e'est-a-

dire que les notions sont presentees du plus simple au plus complexe ou du general au 

specifique. II existe aussi la progression par accumulation, chaque savoir est decoupe 

en parties et finalement, la progression en spirale qui vise un approfondissement 

progressif des contenus. Toutes ces formes incluent les principes d'apprentissage, car 

il s'agit de respecter le rythme de l'apprenant en lui proposant des apprentissages de 

plus en plus complexes et exigeants. La progression doit done respecter le 

developpement langagier et cognitif du scripteur (Schneuwly et De Pietro, 2003). 

Borg (2004), quant a lui, propose un ensemble de mesures pour evaluer 

l'efficacite de la progression qu'il nomme «[.. .] le degre de coherence de la 

progression » (p. 1). Ce systeme d'evaluation se centre a la fois sur le maitre, 

l'apprenant, la pedagogie, la matiere a enseigner, la methode et le mode d'evaluation. 

Par une representation circulaire, le chercheur illustre les six paliers de decision 

auxquels l'enseignant se refere pour elaborer une progression. II considere ainsi la 

selection ou le tri des savoirs a enseigner et la gradation des contenus ou ce que nous 
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avons nomme la coherence comme premier ancrage de la progression. Ces deux 

elements doivent s'inscrire dans un programme de formation propre a 1'institution. Ce 

nouvel ensemble s'incorpore dans la programmation qui est la chronogenese. II est 

presente aux eleves sous forme de projet qu'il nomme curriculum. 

La progression des enseignements est un concept qui s'apparente a la 

periodisation, car il tient compte d'une organisation des contenus dans un espace 

temps tout en incorporant les facteurs qui influencent l'apprentissage des savoirs. 

4.2 Les principes d'entrainement a 1'interieur de la periodisation 

La periodisation se distingue des autres principes puisqu'elle est la plate-

forme qui permet leur operation sur des savoirs et des savoir-faire. Nous separons la 

periodisation en trois etapes qui favorisent les apprentissages. Ainsi, nous les 

nommons : les phases d'initiation, d'appropriation et de maitrise. 

4.2.1 La phase d 'initiation 

La periode d'initiation a pour objectif de sensibiliser l'eleve a un nouveau 

savoir ou a une habilete. Pour arriver a cette fin, Pritchard et Honeycutt (2007) 

recommandent un temps de pratique quotidienne. lis specifient aussi que les eleves 

developpent de l'aisance face a une tache d'ecriture s'ils ont l'occasion d'ecrire 

souvent dans un environnement positif sans evaluation. Graham et al. (2007) 

specifient que cette ecriture quotidienne doit favoriser la prise de risques chez l'eleve. 

L'effort doit etre encourage quel que soit le resultat. Dolz (2000) propose des 

activites didactiques favorisant 1'emergence de 1'invention et de la creativite. L'eleve 

doit percevoir que, dans ce contexte, il peut essayer differentes strategies et qu'il a du 

temps pour les maitriser. 

En fait, Nadon (2007) parle de 1'importance du rapprochement entre eleve et 

l'ecriture, qui est necessaire pour progresser. Tolchinsky (2001, dans Coker, 2007) 

ajoute que « [...] c'est en etant exposes a l'ecriture et en utilisant l'ecriture que les 
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enfants vont apprendre a la maitriser » (p. 116). Cette exposition a l'ecriture permet a 

1'enfant de comprendre son fonctionnement. Barre-De Miniac (2007) voit plutot cette 

periode comme etant une etape qui favorise «[.. .] l'entrainement de l'expression 

ecrite » (p. 167). Dans sa recherche aupres d'eleves de la troisieme a la sixieme annee 

du primaire, elle montre que, dans les classes faibles, il y a une presence moindre de 

l'ecrit, ce qui provoque un evitement de la tache. II faut done conclure que cette mise 

en contact avec l'ecriture est essentielle pour 1'appropriation de ce moyen de 

communication. 

A la lumiere de ces informations, nous recommandons que l'enseignant, a la 

suite d'une evaluation diagnostique de son groupe de scripteurs, planifie 

1'organisation des notions, des strategies et des habiletes qui menent au 

developpement de la competence. II doit tenir compte de la coherence de 

l'agencement des contenus didactiques. Dans sa planification, il doit mettre en place 

des temps de pratique frequents sur de longues periodes. II devra aussi offrir un 

contexte qui favorise la motivation des eleves soit par des activites qui valorisent la 

creativite ou encore par des seances d'ecriture qui developpent le plaisir d'ecrire. 

4.2,2 La phase d 'appropriation 

La periode d'appropriation nous renvoie a des activites specifiques qui font 

partie des exigences devaluation. Saad-Robert (2007) precise que ces taches 

d'ecriture « visent a systematiser et a automatiser la maitrise de chaque composante » 

(p.39). Elle les nomme activites-exercices. La chercheuse insiste sur le fait que ces 

taches doivent alterner avec des situations problemes qui impliquent l'ensemble de la 

tache d'ecriture pour qu'elles deviennent efficaces. 

C'est a cette etape que nous suggerons la mise en place d'une approche par 

alternance. D'un cote, l'enfant doit s'approprier de nouvelles connaissances par des 

activites de decouvertes et la mise en pratique dans un contexte restreint et dans des 

taches complexes d'ecriture. II doit passer du geste a la reflexion. De l'autre, 
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l'enseignant, par une evaluation formative, doit ajuster les contraintes selon les 

individus. 

4.2.3 La phase de maitrise 

Dans la periode de maitrise, 1'enfant est apte a ecrire un texte en utilisant des 

strategies enseignees en fonction des problemes eprouves, et cela, selon son niveau de 

competence. Cette periode vise revaluation des competences scripturales des el eves 

par l'observation des productions terminees. L'enseignant s'appuie sur une evaluation 

plus traditionnelle pour etablir l'ecart entre le texte et la norme fixee. 

Cette phase peut aussi etre destinee a la preparation d'examens universels. Les 

contextes proposes et la grille devaluation sont semblables aux normes fixees par le 

ministere de l'Education, du Loisir et du Sport. L'eleve, garant de ses acquis des deux 

periodes precedentes, doit, a cette etape, s'adapter a des activites qui sont limitees 

dans le temps et aux contraintes dictees par des consignes qui ne font pas appel 

necessairement a des contextes signifiants pour lui. Ces projets d'ecriture sont 

souvent denatures par leur nature d'epreuve unifiee (Reuter, 2005). Le scripteur doit 

done s'habituer a performer dans ces nouvelles conditions. 

En somme, ce n'est qu'a la fin d'un programme d'entrainement qu'un texte 

doit etre evalue dans sa finalite, autrement, ce sont les textes intermediaires qui font 

objet de suivi. De plus, il faut prevoir un temps pour permettre aux eleves de 

s'habituer a des contraintes de production. 

4.3 La relation entre les principes d'entrainement a 1'ecriture et les 
parametres d'entrainement 

Les parametres d'entrainement sont des elements qui influencent la quantite et 

la qualite des textes ecrits par de jeunes scripteurs. Leur appropriation est influencee 

par les principes d'entrainement. Ainsi, nous avons selectionne dans les habiletes de 

base, le geste graphomoteur, 1'acces a l'orthographe et la lecture-redaction. 
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Finalement, nous ajoutons les connaissances sur le processus d'ecriture et sur les 

genres scolaires. 

4.3.1 Le geste graphomoteur 

Le geste graphomoteur demande un enseignement systematique pour 

developper un mouvement precis. Lors d'une etude aupres de 110 eleves de premiere 

annee du primaire, Graham, Harris et Fink (2000) montrent l'importance d'un 

enseignement formel qui inclut la modelisation. En effet, les eleves qui ont recu des 

mini-lecons sur la calligraphie ont fait de plus grands progres dans l'apprentissage de 

l'orthographe que les eleves qui ont recu des lecons sur la phonologic Par contre, 

selon Schlagal (2007), il faut considerer la calligraphie comme une activite specifique 

qui se distingue de l'ecriture de texte. II avance aussi que « [...] la modelisation de la 

formation des lettres par l'enseignant est une partie importante dans les activites 

didactiques » (p. 197). En fait, pour le scripteur debutant, les directives verbales tout 

comme la representation visuelle des lettres sont deux elements qui favorisent le 

developpement de cette habilete (Graham, Harris et Fink, 2000). Ces observations 

sont aussi reprises par Pallaud (2003) qui ajoute que l'alternance entre le modele 

visuel produit par l'enseignant, les consignes orales et la pratique permet a l'eleve de 

s'approprier le geste graphomoteur. Cette derniere etude porte sur des eleves de 

maternelle et de premiere annee. Toutefois, il faut retenir qu'au Quebec, a la fin du 

deuxieme ou au debut du troisieme cycle, dans le Programme deformation de Vecole 

quebecoise (MELS, 2003), l'apprentissage de l'ecriture cursive est preconise. II faut 

done considerer la modelisation de la formation des lettres pour les deux premiers 

cycles du primaire puisque, comme le soulignent Graham, Harris et Fink (2000), la 

calligraphie influence Faeces a l'orthographe. 

De plus, Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker (1997) etablissent 

une relation entre la fluidite du geste et la qualite du texte. L'etude porte sur 600 

eleves de la premiere a la sixieme annee. Cette correlation reste significative a la fin 

du deuxieme cycle (40 %) et au troisieme cycle (30 %). 
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Au troisieme cycle, la transcription des textes a l'ordinateur doit etre 

consideree comme un nouveau medium d'ecriture. II s'agit d'une programmation 

neuro-musculaire qui facilite la localisation automatique des lettres sur un clavier. 

Cette nouvelle demande influence les activites d'ecriture de la meme facon que le 

geste graphomoteur. 

En considerant la progression des enseignements-apprentissages et plus 

particulierement celles qui ciblent le developpement du geste graphomoteur, nous 

reconnaissons qu'une chronogenese qui tient compte de Paugmentation des 

contraintes est efficace. Graham (2000), Pritchard et Honeycutt (2007) attirent 

l'attention sur une pratique reguliere de la calligraphic chez les eleves du premier 

cycle. lis suggerent des enseignements systematiques qui commencent par Pecriture 

guidee de la lettre jusqu'a Pecriture de mots et de phrases. Les resultats rapportes par 

Graham (2000) indiquent que les enseignants qui ont accepte de donner des consignes 

claires et qui tiennent compte d'une progression des exigences ont obtenu des 

resultats egaux ou superieurs a la moyenne (M=4,70; SD=0,84), tandis que les 

maitres qui ont eu une attitude negative face a cette charge croissante ont obtenu des 

resultats inferieurs a la moyenne (M=2,95 ; SD=1,08). 

De plus, Graham (2000), Pritchard et Honeycutt (2007) exposent les 

avantages de Palternance sur la consolidation du geste graphomoteur et plus 

generalement dans Papprentissage de Pecriture. Ces chercheurs avancent qu'un 

entrainement specifique a la calligraphie doit s'integrer dans des taches complexes, 

lis suggerent aussi de le ponderer par des periodes de repos qui favorisent une 

appropriation des connaissances. Graham (2000) recommande des activites 

specifiques trois fois par semaine, sur une periode de 8 a 9 semaines, suivies d'une 

periode de repos dans laquelle cesseront toutes les activites ciblant le developpement 

du geste graphomoteur. De plus, il indique que cette approche donne des resultats qui 

perdurent dans le temps. En effet, le groupe d'eleves qui ont recu cet entrainement a 

' Ceci fait foi de la realite en 2009, mais a la vitesse de l'integration des TICS dans les ecoles, 
Papprentissage de l'ecriture sur clavier pourra se faire plus rapidement dans un avenir rapproche. 
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obtenu de meilleures performances tant sur la fluidite du geste que sur les 

competences scripturales par rapport au groupe controle qui a eu un enseignement 

axe sur la conscience phonologique. Ces groupes d'eleves ont ete reevalues six mois 

plus tard, et l'ecart etait encore significatif. 

4.3.2 L 'acces a I 'orthographe 

L'acces a l'orthographe s'enseigne par un processus reflexif et non juste par 

des processus mnemotechniques. Le francais n'etant pas un systeme de notation 

phonographique, il faut developper chez les eleves des strategies reflexives qui leur 

allouent de surpasser la coexistence entre phonographie et semiographie (Fayol et 

Jaffre, 2008). En effet, Fayol (2003), dans une recherche empirique aupres d'eleves 

de 7 a 10 ans, montre que ces derniers ne recourent que tres peu a des mecanismes 

qui favorisent de retrouver en memoire des associations entre deux termes puisque 

ces derniers sont tres couteux sur le plan cognitif. Done, selon David (2003), il 

importe de construire des savoirs dynamiques qui se developpent a la fois par des 

automatisations et par des processus reflexifs. Ainsi, il revient a l'enseignant de 

modeliser le travail de reflexion face a l'orthographe lexicale ou grammaticale d'un 

mot ou d'un groupe de mots. Selon le chercheur, cette approche doit etre mise en 

place des l'entree a l'ecrit «[.. .] pour developper l'activite metalinguistique des 

eleves ; cela suppose un dialogue constant avec l'enseignant » (p. 152). 

Elalouf (2006) a aussi mesure la progression des contraintes d'ordre 

linguistique. Plane (2006) les definit comme etant « [...] des particularites du systeme 

d'ecriture employe » (p. 13). Nous les definissons comme l'acces a l'orthographe. 

Dans le Programme de formation de I'ecole quebecoise (2003), une progression des 

exigences selon le niveau scolaire de l'apprenant est proposee. Par contre, comme le 

soulignent Chartrand (2006) et Fayol (2007), 1'enseignement de la grammaire a peu 

d'influence sur la qualite des textes produits. II. faut done l'associer a des activites 

globales d'ecriture. D'ailleurs, Elalouf (2006) propose une association combinee 
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« [...] des contraintes d'ordre linguistique, des contraintes resultant de prescriptions 

imposees par la consigne et des contraintes imposees par le texte produit » (p. 98). 

Saada-Robert (2007) favorise une succession de taches specifiques et 

d'activites globales. Elle specifie qu'«[...] en alternance avec des situations 

problemes, des activites specifiques visent a la consolidation, a la systematisation, 

voire a l'automatisation des connaissances » (p. 43). La chercheuse etablit un lien 

positif entre le principe d'alternance et les habiletes de base. Elle insiste plus 

specifiquement sur l'acces a l'orthographe en developpant la conscience 

phonologique chez les eleves du premier cycle. Graham (2006) et Fayol (2007) 

exposent la portee d'un entrainement a l'orthographe chez des eleves de la troisieme a 

la sixieme annee. lis ont indique l'interet de travailler a la fois sur cette dimension et 

sur l'ensemble de la production ecrite, et cela, en faisant succeder des enseignements 

strategiques, des activites specifiques et des activites globales d'ecriture. 

Les activites destinees a l'orthographe et au vocabulaire servent a ameliorer la 

transcription des idees. Berninger (2002) precise que l'orthographe lexicale et 

grammaticale a peu d'influence sur la qualite des textes produits, mais elle a une 

influence directe sur la transcription. De plus, la chercheuse precise que les 

instructions donnees doivent inclure des notions sur la morphologie et la phonologic 

Cette approche ne sert pas uniquement a 1'amelioration de l'orthographe, mais aussi a 

1'augmentation du vocabulaire. Elle recommande ces interventions aupres d'eleves du 

primaire et du secondaire. 

II faut reconnaitre que les enfants se fabriquent naturellement des regularites 

statistiques a partir de leur experience de la langue ecrite (Brissaud, 2007). Les eleves 

analysent le systeme graphique a partir de deux references : leurs connaissances 

acquises en situation scolaire et leurs propres representations (Cordary, 2005, dans 

Brissaud, 2007). Des activites didactiques qui allient reflexion et emergence de 

regularite pour contrer de fausses conceptions sont recommandees. Pothier et Pothier 

(2008, p. 6) indiquent : 
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De fait, si l'orthographe evolue vers plus de logique, davantage de 
rationalite, moins d'arbitraire, die devient sans doute accessible a un 
plus grand nombre. 

L'orthographe est un savoir surtout operatoire. La difficulte est done d'allier 

connaissances theoriques et mise en pratique. Partant de la premisse que l'acquisition 

de l'orthographe se fait sur une periode de dix ans (Brissaud, 2007), un programme 

d'entrainement doit respecter revolution des differentes acquisitions. Brissaud (2007) 

en nomme quelques-unes : le pluriel automatise se fait a 13 et 14 ans, l'accord de 

proximites vers 10 ans et les phenomenes de surgeneralisation restent presents tout au 

long du primaire. II existe ainsi des temps d'acquisition pour chacun des differents 

elements de l'orthographe. 

A partir des epreuves nationales en France, Cogis et Brissaud (2003) analysent 

les resultats concernant l'accord du verbe chez des el eves de 6 a 14 ans. Elles 

identifient qu'une tres faible portion des eleves du deuxieme cycle (6,3 %) 

parviennent a accorder correctement le verbe avec le sujet. Cependant, elles 

soulignent une progression lente, mais marquee de 1'application de la regie qui regit 

cette relation. En effet, 45,7 % des eleves du troisieme cycle Porthographient 

correctement. Pour faciliter cette evolution, les chercheuses suggerent une approche 

reflechie de la langue. Elles abordent la construction des savoirs par la confrontation 

des conceptions initiales des eleves et par la mise en evidence des regularites de la 

langue dans le but de developper des competences reflexives, d'ou l'importance 

d'etablir un systeme d'etayage qui respecte les processus d'acquisition du systeme 

d'ecriture. 

Des recherches de didactiques experimentales (Rieben, 2003; Morin et al, 

2006) proposent une approche integree pour augmenter les competences 

orthographiques. Rieben (2003) constate l'efficacite de cette approche 

particulierement chez les eleves du troisieme cycle, tandis que Morin et al. (2005) ont 

montre que cette approche pouvait aussi etre efficace au premier cycle du primaire. 
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Depuis les dernieres annees, les recherches sur l'apprentissage de 

l'orthographe se sont multipliees (Brissaud, 2007). Le caractere developpemental de 

son acquisition semble faire consensus. De plus, que ce soit des recherches qui 

s'appuient sur un paradigme cognitiviste (Cogis et Brissaud, 2003; Brissaud, 2007, 

Jaffre, 2003a) ou pluridisciplinaire (Morin et al, 2006; David, 2003; Rieben, 2003), 

une approche reflexive de la langue est suggeree. 

En enseignant les regularites orthographiques par un travail reflexif, il est 

possible d'augmenter simultanement l'orthographe et le vocabulaire. Plus ce dernier 

devient exhaustif et precis, plus la transcription de la pensee en mots en est facilitee. 

4.3.3 La lecture-redaction 

La lecture-redaction doit aussi faire partie des apprentissages. Elle est 

essentielle puisqu'elle permet au scripteur de faire un retour sur son texte. Mc 

Cutchen (2006) montre que les eleves du primaire n'ont pas les habiletes pour faire 

des correctifs sur la macrostructure du texte produit, ils s'attardent done sur une 

correction phrase par phrase. Cette situation est due a une difficulte a prendre une 

distance avec leurs compositions. Ainsi, pour favoriser cette reflexion sur la 

coherence du texte, Graham et a/.(2007) favorisent un echange entre l'enseignant et 

l'eleve. La modelisation est une technique qui, incorporee a des activites didactiques, 

peut etre utilisee pour developper la metacognition. 

Pour augmenter la distance entre le texte et l'eleve, Nadon (2007) propose 

d'avoir plusieurs textes en production simultanement, ce qui favorise le retour sur 

l'un d'entre eux plusieurs jours plus tard. Ainsi, l'eleve n'a plus rinformation en 

memoire et peut identifier les problemes de coherence. Fabre-Cols (2000) propose la 

lecture a haute voix comme une premiere piste d'interpretation. Cette lecture fait 

apparaitre des erreurs qui peuvent devenir l'objet d'un dialogue pedagogique. Selon 

la chercheuse, «[...] la lecture a haute voix permet de clarifier une part des obscurites 
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contenues dans les productions de debutants » (p. 41). Elle suggere de la faire en petit 

groupe d'eleves pour creer un melange d'interiorite et de cooperation. 

Au travers un travail collectif ou en modelisant les interventions, l'enseignant 

amene son groupe d'eleves a se questionner sur un texte en production. Cette 

approche est facilitante puisque les eleves n'ont pas besoin de changer de posture. 

Plus ces echanges sont frequents en cours de production, plus le travail de reecriture 

est dirige par 1'exposition des problemes et permet 1'emergence de solutions. Dans ce 

contexte, l'ajout de contraintes se fait naturellement et le travail des differentes 

versions en est facilite. Par exemple, pendant l'ecriture, l'enseignant peut prendre les 

textes des eleves et les lire. En general, les eleves adorent entendre leur histoire et si 

l'enseignant les questionne et qu'il encourage la poursuite de l'ecriture par des 

interrogations, il suscite l'emergence d'un processus reflexif et le gout de continuer 

l'ecriture. 

La communication entre le maitre et les eleves peut aussi se faire par 

l'intermediaire de Pannotation (Bishop, 2005). Par cette technique, l'enseignant aide 

les enfants a resoudre des problemes grace a la formulation de questions ou par 

l'offre de differentes solutions. 

Enfin, les seances d'enseignement qui portent sur la lecture-redaction 

facilitent 1'appropriation des strategies de revision. MacArthur (2007) rapporte la 

relation etroite entre la capacite a reviser et les competences en lecture. Des lors, il 

recommande pour des eleves du deuxieme et troisieme cycles un perfectionnement de 

cette habilete, et cela, en amont de 1'introduction des strategies de revision. 

4.3.4 Les connaissances du processus d 'ecriture et des genres scolaires 

Une des grandes complexites dans l'enseignement de 1'ecriture est de mettre 

en place des activites didactiques qui favorisent une utilisation dynamique du 

processus d'ecriture (Simard, 1995 b). En effet, l'ecriture implique une serie de sous-

processus mentaux qui s'actionnent simultanement (Hayes, 1998), mais dans les 



97 

manuels scolaires, die est presentee comme un processus etapiste. Pour contourner 

cette realite, Pritchard et Honeycutt (2007) preconisent la modelisation comme 

moyen pour concretiser les interactions lors de l'ecriture d'un texte. Ainsi, le type de 

modelisation utilise dans les situations precedentes provenait de la verbalisation des 

activites cognitives et l'enseignant en etait l'initiateur. 

Pour favoriser 1'appropriation du processus, differentes strategies utilisees lors 

de l'ecriture de textes sont introduites. Bucheton et Chabanne (2003) parlent de 

postures. lis les definissent comme etant « [...] une sorte de reservoir de strategies 

adoptees pour resoudre les problemes d'ecriture » (p. 129). lis constatent que les bons 

scripteurs utilisent une grande variete de postures selon les contextes et les problemes 

eprouves. Les eleves en difficulte, au contraire, n'en utilisent qu'un nombre reduit, 

d'ou l'importance de presenter une grande variete de strategies et de situations 

problemes, tout en laissant un temps suffisant pour se les approprier. 

Dans le Programme de formation de Vecole quebecoise (MELS, 2003), les 

approches pedagogiques a privilegier ne sont pas dictees, mais une liste de strategies 

que 1'enfant doit utiliser y est presentee. 

Pour les utiliser aux moments opportuns, l'eleve doit etre confronte a 

differentes situations d'ecriture qui ne demandent pas la meme difficulte sur les plans 

cognitif et linguistique. II doit done s'ajuster a la diversite des taches ecrites. 

Chabanne (2002) identifie l'invention de recit, les notes d'observations, le resume, les 

reponses a des questions et la discussion d'un document comme des exemples de 

situations variees d'ecriture en milieu scolaire. 

Fayol (2007) suggere des activites qui associent les connaissances des genres 

scolaires et des strategies de planification. II propose aussi pour des eleves de la 

troisieme a la sixieme annee de combiner des seances de revision avec des activites 

d'organisation. Graham, MacArthur et Fitzgerald (2006) montrent dans une etude 

aupres d'eleves de la troisieme a la sixieme annee du primaire l'importance d'agencer 
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des strategies de revision avec des strategies de planification tout en detaillant les 

attentes de l'enseignant. Selon les auteurs, les interventions directes qui mettent en 

relation ces deux sous-processus augmentent a la fois la qualite et la quantite du texte 

produit. Les activites didactiques devront done toucher a la fois ces deux 

composantes et les activer en alternance pour stimuler le dynamisme du processus 

d'ecriture. 

Donavan et Smolkin (2006) s'interessent parti culierement a la 

complementarite de la connaissance de la structure du texte et le processus de 

planification. D'apres ces chercheurs, dans une recherche theorique qui fait etat d'un 

ensemble d'etudes sur la connaissance des genres scolaires et les competences 

scripturales des eleves, il est possible d'etablir une correlation entre la connaissance 

de la grammaire textuelle et une amelioration de la structure et l'organisation des 

productions ecrites des scripteurs. Elles montrent aussi son influence positive sur la 

coherence des textes produits. De plus, les chercheuses avancent que l'enseignement 

precoce et continu de differents genres scolaires assure une meilleure comprehension 

en lecture et en ecriture. Elles proposent done une introduction aux genres scolaires 

des l'entree a l'ecole primaire et elle doit se poursuivre tout au long de la 

scolarisation elementaire. Toutefois, elles reconnaissent que peu de recherches 

specifient les genres a prioriser et le temps optimal pour produire les meilleurs 

resultats. 

Fayol (2007) avise que chaque association doit tenir compte a la fois des 

charges exigees a la memoire de travail et de la capacite limitee de 1'attention des 

eleves. Finalement, McCutchen (2006) precise que le cout cognitif de chacune des 

demandes doit etre considere puisqu'il affecte directement la capacite d'y associer 

d'autres parametres d'entrainement. Ces agencements sont faits selon le niveau de 

competence de l'enfant et des objectifs definis dans des activites didactiques. 

Lorsque nous abordons les connaissances des genres scolaires, nous faisons 

reference a l'utilisation d'un modele. Nous reprenons done la definition de Reuter 
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(2007) qui caracterise les genres scolaires comme «[.. .] une pratique discursive 

repetee en situation academique » (p. 13). Le chercheur ajoute que le choix du type de 

texte en situation scolaire depend des objectifs poursuivis. Garcia-Debanc, Plane et 

Roger (2003, p. 339) definissent ce concept par : 

Le classement des textes en fonction de traits communs reperes. II 
existe de nombreuses typologies de textes fondees sur des principes 
de categorisation differents. 

Elles nomment les plus frequents a l'ecole : le type de texte narratif qui inclut, 

entre autres, les contes, les romans, les nouvelles, les publicites, les reportages et les 

bandes dessinees; le type de texte descriptif qui se retrouve a l'interieur des romans, 

des guides touristiques, etc.; le type de texte explicatif qui a pour fonction de faire 

comprendre quelque chose, par exemple, les discours scientifiques ou les regies de 

grammaire; le type textuel argumentatif que nous retrouvons dans les debats et les 

publicites. II vise a convaincre son lecteur de la veracite d'un message; le type textuel 

injonctif fait reference aux recettes de cuisine, les regies d'un jeu et les consignes; 

finalement, le type de texte rhetorique ou les jeux de mots et les rythmes sont 

determinants tels que les poemes, les proses poetiques, les chansons, les slogans... 

Oriol-Boyer (2004) propose la litterature pour la jeunesse comme textes de 

base. La chercheuse ajoute « [...] que Ton peut utiliser certains d'entre eux [textes 

pour enfants] dans une didactique de l'ecriture dont la coherence elaboree permet 

l'articulation des apprentissages » (p. 19). Ainsi, la litterature pour la jeunesse sert de 

genre de reference pour initier le genre enseigne. Elle ajoute que cette approche 

permet a l'eleve de s'appuyer sur la structure narrative d'un texte pour, par la suite, 

generer de la coherence dans son propre texte. 

Nous proposons l'utilisation de la litterature pour la jeunesse comme outil de 

mediation entre les connaissances abordees et la concretisation des savoirs. Morin, 

Montesinos-Gelet, Parent, Prevost, Charron. Ling et Valiquette (2006) pretendent 

qu'une approche integree de l'ecrit, qui fait appel a la litterature pour la jeunesse, 
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peut ameliorer les performances en ecriture chez des eleves de premiere annee. Dans 

une etude faite aupres de 93 eleves, un groupe experimental a recu un en.seignement 

visant a developper les competences langagieres a l'ecrit. Toutes les sequences 

didactiques proposees favorisent le recours a des livres pour la jeunesse. A la suite de 

cet encadrement, les chercheuses indiquent une progression marquee chez le groupe 

experimental, ce qui tend a montrer qvte cette approche didactique ameliore les 

competences scripturales. 

Les livres de litterature pour la jeunesse peuvent etre utiles, entre autres, pour 

developper chez les eleves le concept de la structure narrative. La grammaire du recit 

est une source importante d'information, car plus les eleves sont exposes a la 

litterature pour la jeunesse, plus ce concept se precise (Duguay, 1996). lis viennent a 

comprendre que des recits, comme les contes, les romans, les nouvelles, sont 

organises de facon previsible et les eleves deviennent aptes a decrire des schemas 

narratifs. Cette approche a aussi de 1'incidence sur la qualite de la syntaxe, le choix 

du vocabulaire, l'organisation des histoires et la description des personnages, des 

lieux ou des evenements (Giasson, 2005). 

En somme, avant la preparation de la progression des enseignements, il faut 

considerer toutes les interactions entre les principes d'entrain em ent, les parametres et 

le processus d'ecriture du scripteur. Nous resumons les differentes possibilites par les 

resultats de recherche de Reuter (2007) qui etablit que des activites agencant le geste 

graphomoteur, l'acces a l'orthographe et la lecture-redaction favorisent la longueur 

du texte, tandis que des seances d'enseignement qui encouragent la mixite entre les 

parametres d'entrain em ent augmentent la qualite des productions. Rijlaarsdam et van 

den Bergh (2006) indiquent qu'une notion travaillee isolement n'ameliore pas la 

qualite des textes produits si elle n'est pas introduite dans une tache globale 

d'ecriture. Done, la succession de la pratique et de l'acquisition de nouvelles 

connaissances favorisent le developpement des competences scripturales. 
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Ainsi, selon les objectifs pedagogiques, les competences a developper et les 

attentes de fin de cycle, l'organisation des contenus d'apprentissage different. Au 

premier cycle du primaire, une attention particuliere doit etre portee aux habiletes de 

base pour encourager une appropriation de l'ecriture (Nadon, 2007; Pritchard et 

Honeycutt, 2007; Graham, Harris et Fink, 2000). Au cycle superieur, l'attention sera 

portee sur les connaissances du processus d'ecriture et des genres scolaires (Reuter, 

2007; Graham, MacArthur et Fitzgerald, 2006) 

La reconnaissance de ce reseau d'influences entre les principes 

d'entrainement et des parametres guidera l'elaboration des composantes d'un 

programme d'entrainement a l'ecriture. Des lors, la progression des enseignements se 

fera en respectant ces regies qui influencent l'organisation, le temps et la frequence 

des activites d'ecriture. Toutefois, un programme d'entrainement ne peut exister sans 

un scripteur ou un groupe d'eleves a entrainer puisque le temps consenti a chacune 

des phases de la progression des enseignements depend des competences scripturales 

des apprenants. 
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5. DES EXEMPLES DE PROGRAMMES D'ENTRAINEMENT 

Pour chacun des cycles, nous donnons un exemple de programme 

d'entrainement pour l'apprentissage de l'ecriture d'un texte. Pour contextualiser 

l'exercice, nous choisissons un genre scolaire different et, ainsi, nous exposons la 

progression des enseignements. Au premier cycle, nous optons pour la comptine, au 

deuxieme cycle, pour le texte informatif et, finalement au troisieme cycle, nous 

proposons la legende. 

5.1 L'ecriture a partir de la comptine au premier cycle 

Les comptines sont souvent utilisees pour developper les competences 

langagieres au prescolaire et au premier cycle du primaire. Elles se definissent par des 

textes courts et simples accompagnes d'une melodie rythmique qui en facilitent la 

memorisation (Renard, 2002). Les enfants les utilisent dans des jeux pour choisir 

celui qui sera elu ou elimine. Pensons a « ma petite vache a mal aux pattes... » qui est 

connue de la majorite des enfants du Quebec. Les comptines appartiennent a la 

tradition orale et c'est ainsi qu'elles sont enseignees. 

Les comptines ont des caracteristiques qui les distinguent des autres genres 

scolaires. Le rythme et la sonorite font partie de leurs particularites, c'est pourquoi 

elles sont souvent accompagnees d'une gestuelle qui leur est propre. De plus, le texte 

est ponctue de jeux de mots et d'invention de sonorites telle : « Am stram gram, pic et 

pic et colegram... ». Nous retrouvons aussi des onomatopees, « Atchoum! Le soleil 

s'est cache... ». Les rimes et les phonemes repetes font aussi partie de leurs 

caracteristiques, par exemple, « Un hibou bou-bou, a genoux nou-nou, lance des 

cailloux you-you... ». Les comptines sont populaires aupres des enfants puisqu'elles 

sont droles, cocasses et parsemees d'illogismes comme «J'habite une maison 

citrouille, rapetipeton, le soleil est rond, j'aime les grenouilles, et la pluie qui mouille, 

et l'omelette aux hannetons » (Renard, 2002). 
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Les comptines font done partie de la vie des enfants depuis leur entree a la 

garderie. lis en connaissent plusieurs et ils sont aptes a decrire leurs principales 

caracteristiques. Done leur utilisation n'est pas d'initier les eleves a un nouveau genre 

scolaire, mais d'en profiter pour developper le geste graphomoteur, la phonologie, le 

vocabulaire et le plaisir de jouer avec les mots et les sons. II est possible d'ecrire 

plusieurs textes courts tout en faisant une revision des phonemes. Ainsi, la 

progression des enseignements se repartira sur les trois phases tout en incluant dans la 

chronogenese un temps important pour la periode d'initiation. Le tableau qui suit 

illustre cette organisation. 

Tableau 2 
L'ecriture a partir de la comptine au premier cycle 

La comptine 

Lecture et ecoute 
Savoirs essentiels du Programme de 
formation de I 'ecole quebecoise (2003) 

Ecriture 

Habiletes de base et processus d'ecriture 

Phases d' entrain ement 
Finalite 

Avant et pendant l'ecriture 
Sonorite, repetition, onomatopee, 
alliteration, rime, utilisation du 
vocabulaire, element lie a la phrase, 
son/graphie 
Jeux d'ecriture varies 
Exploration et decouverte 
Ecriture de comptines 
Geste graphomoteur 
Acces a l'orthographe 
Planification et generation de texte 
Initiation, appropriation et maitrise 
Spectacle de fin d'annee ou document 
audio 

La lecture et 1'ecoute jouent un role de decouverte et d'appropriation. Nous 

voulons specifier qu'elles sont integrees a chacune des phases du programme 

d'entrainement. De plus, nous voulons aussi preciser que les savoirs essentiels sont 

les objets devaluation et que les textes produits doivent avoir une finalite stimulante 

pour les eleves. Finalement, dans la prochaine partie, nous decrivons les trois phases 

du programme d'entrainement pour montrer l'integration des elements cites en 

amont: celles de l'initiation, de 1'appropriation et de la maitrise. 
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5.1.1 La phase d'initiation 

A cette periode, il importe de developper de l'aisance pour favoriser la prise 

de risque et pour accroitre des predispositions aux apprentissages. Cette phase devra 

etre d'une duree d'au moins quatre semaines pour avoir entre seize et vingt periodes 

d'ecriture specifiques. 

Voici done les trois etapes didactiques pour atteindre les objectifs fixes. La 

premiere est la modelisation. En fait, le maitre veut faire emerger les connaissances 

anterieures sur les comptines. Les eleves tentent done d'en decrire les 

caracteristiques. Pour y arriver, le maitre fait ecouter des comptines avec et sans 

musique. Les eleves discutent des similarites et des differences entre les textes 

entendus. L'enseignant les guide dans leurs observations, mais comme e'est un genre 

connu, les eleves n'auront pas trop de difficultes a en faire ressortir les principales 

caracteristiques. 

L'instituteur peut introduire la notion de rythme en faisant compter les 

syllabes dans chacun des vers. Les comptines ne suivent pas de regies predefinies, il y 

a plusieurs variations. Les eleves peuvent decouvrir que le rythme est donne par le 

nombre de syllabes ou par la sonorite des phonemes qui se repetent. lis ont done un 

modele de reference pour commencer l'ecriture. 

La deuxieme etape est l'alternance entre l'ecriture modelisee par le maitre, 

l'ecriture collaborative et les essais individuels. Dans un premier temps, le groupe 

d'eleves ecrit une comptine en se donnant comme contrainte un son. Ainsi, les eleves 

avec l'enseignant elaborent une banque de mots. De cette facon, les eleves peuvent 

partager leurs strategies phonologiques. Par la suite, ils trient les mots en trois 

categories : les noms, les adjectifs et les verbes. L'enseignant les guide dans cette 

classification puisque ces notions ne sont pas encore acquises. Finalement, l'heure de 

la composition commence. Les eleves commencent la comptine avec un vers, puis ils 

enchainent avec les suivants. La comptine est un genre interessant puisqu'elle peut 
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etre completement illogique. Le rythme et la sonorite deviennent la priorite, le cote 

loufoque est mis au premier plan. 

Par la suite, les eleves, en groupes de deux ou trois, inventent des comptines 

avec la meme banque de mots ou une autre elaboree ensemble. Des contraintes de 

sonorite peuvent etre etablies, par exemple, le son de depart de tous les mots doit etre 

le meme. Cette nouvelle demande facilite l'introduction a l'utilisation du dictionnaire. 

Par la suite, l'enseignant observe les scripteurs pour ajuster ses futures interventions. 

Une fois les textes remis, le maitre les lit a la classe. Cette etape est importante, car 

avec de 1'intonation, il fait ressortir les tournures interessantes dans chacune des 

productions. Cette etape fait emerger le plaisir d'ecrire pour etre entendu. 

Finalement, l'enfant essaie seul d'ecrire une comptine. Les contraintes varient 

selon les individus. L'enseignant peut preciser un aspect phonetique ou rythmique, et 

ce, pour chaque eleve. Ces variations permettent une approche differenciee, mais 

surtout, elle encourage la prise de risque en donnant un defi specifique. 

Ces etapes ne doivent par etre percues comme successives, bien au contraire, 

puisque chaque activite doit correspondre au besoin du groupe d'eleves, d'ou 

l'importance des observations structurees et des annotations. 

5.1.2 La phase d 'appropriation 

A cette deuxieme phase, l'enfant s'approprie l'ecriture de la comptine. Le 

contenu didactique alterne entre des mini-lecons, des exercices, l'ecriture et l'ecoute 

de comptines. Les enseignements portent, entre autres, sur la phonologie, le 

vocabulaire, les regularites orthographiques et sur differentes facons de jouer avec les 

mots. D'un cote, les exercices permettent d'explorer les notions tout en se les 

appropriant. De 1'autre, l'ecriture d'une comptine vise a introduire les nouvelles 

connaissances dans une tache complexe. Puis, les lectures donnent des modeles de 

rythme, de sonorite et de structures de phrase. Cette periode dure de trois a quatre 

semaines pour obtenir entre neuf et douze seances d'ecriture specifique. 
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En somme, a cette periode, les principes d'en train ement impliques sont la 

coherence, la charge croissante et l'alternance. L'enseignant doit faire vivre 

differentes situations d'apprentissage, d'ecriture, de lecture et d'ecoute. 

5.1.3 La phase de maitrise 

Apres plus de huit semaines a ecrire des comptines et a acquerir des 

connaissances, l'enfant entre dans la troisieme phase, soit celle de maitrise. II est 

maintenant apte a composer seul des comptines en utilisant les strategies proposees. 

De plus, il joue avec les sonorites et recherche le rythme. 

L'enseignant peut maintenant evaluer le travail final en proposant l'ecriture 

d'une comptine. II doit toutefois ajuster les contraintes de facon singuliere. La finalite 

de cette tache peut etre diverse, mais elle doit rester significative pour les eleves. 

Nous proposons ainsi de creer un document audio de comptines ou de faire un 

spectacle. II ne faut pas oublier que la comptine est un genre qui appartient a la 

tradition orale, alors il faut dormer aux eleves la possibility de la reciter. 

Cette phase est la plus breve, elle dure une ou deux semaines. Les periodes 

d'ecriture sont courtes, mais quotidiennes pour permettre aux scripteurs de prendre du 

recul sur leur texte en production afin d'avoir un regard critique. Les echanges entre 

pairs sont aussi encourages pour stimuler l'emergence d'idees, pour favoriser une 

lecture-ecriture du texte et pour aider a la revision. 

Cette progression des enseignements respecte la chronogenese qui attribue un 

temps d'initiation et d'appropriation de huit semaines et, finalement, une periode plus 

courte, de deux semaines, a la phase de maitrise. 

Dans ce contexte, les activites didactiques sont ajustees en fonction du groupe 

d'eleves, ce qui signifie qu'elles varient selon les observations de l'enseignant. Les 

agencements respectent les principes d'entrainement pour optimiser les 
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apprentissages. Ce sont ces amenagements et l'etalage dans le temps des differentes 

phases qui caracterisent un programme d'entrain em ent. 

5.2 L'ecriture a partir du texte informatif au deuxieme cycle 

Pour le deuxieme cycle, nous avons choisi le texte informatif puisqu'il est 

fortement exploite en classe du primaire. Son principal objectif est d'apporter des 

connaissances et de renseigner son lecteur sur un sujet donne. II ne s'agit done pas 

d'une analyse du theme aborde, mais d'une presentation de certaines facettes. Le 

contenu se developpe en repondant aux questions «qui, quoi, comment, ou, 

quand? ». 

Parmi les caracteristiques de ce genre, nous retrouvons l'absence d'indices de 

la personne, l'emploi du present de l'indicatif, des marqueurs de relation de type 

chronologique et un vocabulaire concret. Lerch (2005) ajoute que « le texte informatif 

[...] se caracterise par la transmission neutre d'informations dans divers domaines » 

(p. 13). 

II faut souligner que 1'organisation du texte est aussi une particularite 

importante. En effet, sa mise en pages est souvent definie par un texte dispose en 

colonnes et par des encadrements d'images ou de graphiques. De plus, les caracteres 

typographiques qui varient mettent en evidence des elements importants, apparaissant 

ainsi des caracteres gras et italiques, des mots en majuscules et des points de 

caracteres differents. Finalement, sa presentation se distingue par le titrage : des titres, 

des surtitres, des sous-titres et des intertitres en facilitent la lecture. 

La demarche didactique proposee pour l'ecriture de ce type de texte est 

souvent la meme, e'est-a-dire a partir d'une recherche de renseignements, les 

scripteurs en selectionnent quelques-uns et ecrivent un texte pour exposer ses 

decouvertes. Toutefois, une difficulte pour les eleves du primaire est de s'approprier 

rinformation et de la transcrire sans faire une copie directe (Wither, 2006). Nous 

considerons qu'il est important pour stimuler le plaisir et la creativite de varier les 
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supports de presentation. Nous travaillons done sur ces deux aspects pour developper 

les competences scripturales des eleves. Au tableau 3, une synthese de la progression 

des enseignements est presentee. 

Tableau 3 
L'ecriture a partir du texte informatif au deuxieme cycle 

Le texte informatif 

Lecture, ecoute et visionnement 

Savoirs essentiels et strategiques du 
Programme de formation de Vecole 
quebecoise (MELS, 2003) 

Ecriture 

Habiletes de base 

Processus d'ecriture 

Finalite 

Avant et pendant l'ecriture 

Utilisation d'elements caracteristiques du 
genre 
Sujet central subdivise en differents 
aspects 
Schemas, tableaux, encarts 
Titres, sous-titres et intertitres 
Utilisation de marqueurs de relation 
Exploration et utilisation du vocabulaire 
Precision de l'intention d'ecriture 
Carte d'exploration 
Appropriation de 1'information pour en 
faire un ecrit specifique 
Reperage des passages a reformuler 
Pastiche, jeux d'ecriture 

Acces a l'orthographe 
Lecture-redaction 

Planification et revision 

Exposition scientifique sur l'alimentation 

5.2.1 La phase d 'initiation 

Les eleves connaissent peu ce type de texte meme si plusieurs revues et livres 

s'y consacrent. Ainsi, il importe de verifier leurs connaissances anterieures. 

L'utilisation de revues scientifiques pour eleves est un bon point de depart pour faire 

emerger les caracteristiques de mise en pages du texte. En effet, les articles y sont 

souvent disposes de maniere originale dans le but d'attirer l'attention du lecteur, et 
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chaque presentation differe. Cette diversite est riche puisqu'elle offre aux eleves 

plusieurs modeles d'agencement de contenu. La lecture de textes informatifs 

presentes sous plusieurs formes est done notre porte d'entree pour 1'elaboration des 

connaissances. 

Dans cette phase d'initiation, nous nous eloignons de la demarche scolaire 

traditionnelle de l'ecriture pour une approche ludique. En effet, puisque la grande 

difficulte est de s'approprier l'information et de la transmettre sous une forme 

originale, nous offrons plusieurs seances d'ecriture mettant en valeur cet element. 

C'est ainsi que nous favorisons 1'utilisation d'une technique combinatoire 

pour donner un ton au texte. « L'idee de combinatoire dans l'acte de creer est de 

mettre ensemble des entites existantes pour creer du neuf» (Pochon, 2005, p.2). 

Ainsi, nous choisissons des informations que l'enfant maitrise deja et nous les 

associons a des styles particuliers. Ces activites donnent des textes droles, imaginatifs 

et informatifs. Par exemple, en ecriture collaborative, les eleves redigent un texte 

pour enseigner une regie de grammaire en utilisant le langage d'une nouvelle 

sportive. Chaque jour, les eleves s'amusent a exposer un contenu notionnel en 

utilisant des tournures de phrases qui s'eloignent de celles utilisees dans les livres de 

reference. 

L'enseignant lit les productions pour montrer la diversite des styles. Son role 

est de mettre en valeur l'exactitude des informations et l'originalite des presentations. 

II adopte done une posture d'interprete des textes (Sorin, 2006). Ces activites peuvent 

etre variees, mais l'objectif est de creer une distance entre Pinformation lue et sa 

transmission par un texte ecrit. L'ecriture en equipe offre aux eleves des occasions de 

discuter de l'exactitude du contenu livre lorsqu'ils le transcrivent sous une autre 

forme. 
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Pour reussir a developper de l'aisance et du plaisir a jouer avec un contenu 

informatif, ces exercices sont faits quotidiennement pendant quatre semaines pour 

offrir entre 16 et 20 seances d'ecriture. 

5.2.2 L'appropriation 

L'enfant initie a la transcription de 1'information sous une forme originale 

doit maintenant parfaire ses connaissances sur ce type de texte. En effet, il est 

maintenant pret a ecrire un texte qui se rapproche de ses lectures. Cette etape sera 

ponctuee de mini-lecons sur les caracteristiques, sur les strategies de selection et sur 

1'organisation de 1'information, sur le vocabulaire et sur l'utilisation de certains 

marqueurs de relation. Un espace est aussi reserve pour l'ecriture collaborative et la 

lecture de revues ou de livres documentaires. 

Le texte informatif, par ses caracteristiques de titrage, offre deja une plate-

forme bien defmie pour son ecriture. En effet, au debut, l'objectif est de faire 

decouvrir aux eleves le role du titre, des surtitres, des intertitres et des sous-titres. 

Plusieurs ateliers peuvent etre mis en place pour en faciliter leur appropriation. Par 

exemple, un texte decoupe est donne aux eleves, le titre et les sous-titres ont toutefois 

ete enleves. En groupe d'eleves, ils recollent les paragraphes sur une feuille en 

refaisant le titrage. Certaines contraintes peuvent etre ajoutees telle Pinsertion 

d'images ou d'encadres, l'utilisation de differentes typographies, etc. 

Par la suite, les eleves peuvent ecrire en groupe un texte a partir 

d'informations recues. L'avantage de l'ecriture collaborative, dans ce contexte, est de 

favoriser les echanges pour permettre aux scripteurs de prendre une distance entre 

leurs lectures et leur ecriture. Tous les eleves trouvent des informations sur un aspect 

d'un sujet significatif. Apres, ils doivent les partager oralement a leurs coequipiers. 

Finalement, ensemble, ils ecrivent une introduction, puis individuellement, ils 

ecrivent un paragraphe sur le contenu trouve. Ce dernier est revu et discute par les 

pairs pour s'assurer de l'exactitude du contenu. L'enseignant doit fournir de grandes 

feuilles pour que les scripteurs puissent inserer des images, disposer le texte en 
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colonnes et, finalement, jouer avec les typographies pour en ameliorer l'apparence. 

En somme, ils travaillent a la fois sur le contenu et la forme du texte. Par la suite, ces 

textes sont presentes a tous les eleves de la classe. 

Dans cette demarche, il importe aussi de montrer d'autres types de textes 

informatifs qui vont a l'encontre des presentations traditidnnelles. En effet, pour 

eviter une generalisation, l'enseignant doit proposer d'autres avenues. Le texte 

informatif vise toujours a renseigner sur un sujet donne, mais sa presentation peut 

varier. La collection «Savais-tu?» en est un bon exemple. Ecrits par Bergeron et 

illustres par Sampar, ces livres pour la jeunesse offrent de l'information sous forme 

de questions et de bandes dessinees humoristiques. Toujours dans l'optique de se 

distancier de l'information lue pour la reformuler par des phrases originales, 

l'enseignant propose aux eleves de faire des livres sous la forme des « Savais-tu? ». 

En groupe, ils inventent des questions dans lesquelles 1'information est incluse; ils 

font aussi une bande dessinee qui les accompagne. 

Les eleves peuvent aussi faire l'inventaire des textes informatifs qui les 

entourent. Ils decouvriront les modes d'emploi d'un jeu, le contenu exterieur des 

boites de cereales, les horaires d'autobus, les directions pour une nouvelle 

destination, etc. En fait 1'important est de leur montrer la diversite et la frequence 

avec laquelle nous sommes en contact avec des textes qui visent a nous informer. 

Ainsi, le maftre alterne entre la lecture de livres, les notions grammaticales, 

les connaissances propres a ce genre et les ateliers d'ecriture. L'agencement des 

contenus notionnels et strategiques doit faciliter la transcription des idees en mots 

ecrits. En somme, 1'ecriture collaborative est au cceur de cette etape puisque les pairs 

donnent une retroaction rapide sur le texte en cours. Ils discutent aussi de 

l'application des strategies proposees en situation de resolution de probleme et ils 

offrent un model e de leur processus d'ecriture. Toutes ces activites se deroulent sur 

une periode de trois a quatre semaines, le temps est ici un facteur favorisant 

1'appropriation. 
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5.2.3 La phase de maitrise 

Jusqu'a present, les situations d'enseignement et d'apprentissage ont ete 

variees, ce qui a permis de developper les competences scripturales des eleves. A 

cette etape, l'enseignant peut introduire un projet d'ecriture qui donne une occasion 

aux eleves de mettre a profit leurs nouveaux savoirs et savoir-faire. 

L'enseignant doit determiner une finalite signifiante ainsi que des criteres 

devaluation qui sont bases sur les notions abordees en classe. Par exemple, dans le 

cadre du cours de science, les eleves peuvent faire un texte sur leur decouverte en 

alimentation. Une exposition est organisee et les eleves choisissent un support de 

presentation. Ainsi, certains peuvent opter pour la fabrication d'un jeu et en ecrire les 

reglements, tandis que d'autres peuvent utiliser une boite de conserve pour afficher 

les informations retenues. En fait, aucune contrainte d'ordre physique n'est fixee, ce 

qui favorisera la singularity des kiosques tout comme l'augmentation de la 

motivation. 

L'evaluation a cette etape est sommative et ne traite que des savoirs essentiels 

et strategiques du Programme de formation de I'ecole quebecoise (MELS, 2003). 

L'enseignant doit elaborer une grille, la distribuer aux eleves au debut de l'activite et 

en discuter avec eux. Un temps suffisant doit etre accorde pour qu'ils puissent 

concevoir et mener a terme leur projet. 

5.3 L'ecriture a partir de la legende au troisieme cycle 

La legende est un texte narratif qui peut faire appel au fantastique. EHe « [...] 

est liee a un element precis (lieu, objet, personnage historique, etc.) qu'elle insere 

dans le monde quotidien » (Pilote, 2007). Effectivement, ces histoires contiennent 

souvent des faits veridiques qui sont, par la suite, transformes ou amplifies par des 

elements inventes par l'auteur. Comme le signifie Pilote (2007), elles relevent du 

mythe populaire. Ces recits se situent done a la frontiere entre le reel, les croyances et 

l'imaginaire. 
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Ce genre est particulierement interessant a travailler au troisieme cycle, car 

meme si ces histoires recourent a des elements mythiques, le recit donne 1'impression 

que les evenements auraient pu reellement se passer. ~Cette caracteristique oblige les 

eleves a modifier une realite en s'assurant de la coherence entre les faits pour 

permettre aux lecteurs de croire a une nouvelle interpretation d'une situation. 

Ainsi, l'enseignant construit la progression des enseignements autour de la 

connaissance du genre, des composantes du recit, des strategies de planification et de 

revision. 

Tableau 4 
L'ecriture a partir de la legende au troisieme cycle 

La legende . -

Lecture, ecoute et visite d'un conteur 

Savoirs essentiels et strategiques du 
Programme de formation de Vecole 
quebecoise (MELS, 2003) 

Ecriture 

Habiletes de base 

Processus d'ecriture 

Finalite 

Lecture avant et pendant l'ecriture 

Personnages, temps et lieux du recit 
Valeurs et stereotypes 
Allusions et sous-entendus 
Metaphore 
Relations causes/consequences, 
problemes/solutions, sentiments/ attitudes 
Atelier d'ecriture, ecriture collaborative 

Acces a l'orthographe 

Planification et revision 

Soiree a Pecole, lecture des legendes 
comme le font certains conteurs. 

5.3. J La phase d 'initiation 

La legende fait partie de la tradition orale au Quebec, mais les eleves y sont 

peu familiers. Elle n'est pas un des genres lus spontanement en classe, ainsi les eleves 

ont peu de connaissances anterieures. C'est done par la lecture qu'ils en decouvrent 

les caracteristiques. Nous porterons une attention particuliere a trois des cinq 

composantes du recit: le temps, l'espace et les personnages. Le temps et l'espace 
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puisque le contexte de l'histoire s'appuie sur un fond de verite dans un lieu et une 

epoque donnes. Le Manchec (1999, p. 81) indique : 

[...] creer urte fiction, c'est faire succeder ces actions selon une 
chronologie comprehensible. Temps et espace sont done bien les deux 
coordonnees essentielles du recit de fiction dans la mesure ou celui-ci 
transmute des donnees du reel. 

Nous avons aussi choisi les personnages puisqu'au troisieme cycle, les eleves 

deviennent aptes a elaborer les aspects psychologiques et ainsi etablir des relations 

entre l'etre et l'agir des personnages. II faut aussi souligner que d'autres composantes 

du recit, notamment la narration et les episodes, sont presentees selon les besoins du 

groupe d'eleves. L'enseignant introduit des notions et des concepts qui permettront 

aux scripteurs d'ameliorer leurs competences redactionnelles. 

A cette phase, il ne faut pas negliger le role de la pratique, c'est pourquoi des 

ateliers d'ecriture quotidiens sont prevus. Au troisieme cycle, a travers la vie de 

differents personnages : le bucheron, la religieuse, la couturiere, le politicien, le 

marchand, le journalier et 1'agriculteur, les eleves doivent etudier la societe 

canadienne de 1820. Ainsi, par l'interdisciplinarite, les eleves peuvent s'approprier un 

contexte historique, ce qui permet a l'enseignant de profiter de ces connaissances 

communes a son groupe d'eleves pour introduire des strategies d'ecriture specifique a 

la description. 

Des jeux d'ecriture peuvent aussi etre presentes. En ecriture collaborative, les 

eleves proposent des explications sur les noms attribues a certaines villes ou endroits 

du Quebec comme la baie des Cochons ou le Cap au Diable. Les eleves peuvent aussi 

faire des devinettes pour decrire un objet ou un lieu. 

Plusieurs activites courtes et variees peuvent etre presentees pour developper 

de l'aisance a jouer avec la langue afin de faire des descriptions. Ces exercices sont 

faits quotidiennement pendant quatre semaines pour offrir entre 16 et 20 seances 

d'ecriture. 
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5.3.2 L'appropriation 

Par la suite, pour creer leurs personnages, les eleves developpent des 

strategies de planification. L'enseignant montre l'importance d'elaborer plusieurs 

facettes de la personnalite. 

A ces connaissances, il propose aux eleves de faire un travail sur le 

vocabulaire propre aux emotions et aux traits de personnalite. De plus, des notions 

sur l'attribut sont abordees. Pour faciliter la planification et l'ecriture, l'enseignant 

presente aussi plusieurs outils organisationnels qui permettent de concevoir des 

personnages. Par exemple, les eleves peuvent faire l'arbre genealogique du 

personnage choisi ou encore une carte qui etablit tous les liens qui unissent les 

personnages de leurs histoires. 

Pour passer a la phase de maitrise, les eleves ont besoin de temps de pratique, 

car ils associent plusieurs strategies d'ecriture et des connaissances sur les 

particularites d'une legende. Le role de la modelisation est primordial, car il alterne 

entre la modelisation du maitre et celle des pairs. La qualite des agencements des 

savoirs essentiels avec les savoirs strategiques depend de la coherence de ces 

associations. L'ajout de contraintes suit 1'appropriation des connaissances, et 

finalement, la chronogenese des activites didactiques s'etend sur une longue periode 

d'au moins quatre semaines. 

5.3.3 La phase de maitrise 

Depuis huit semaines, les eleves ont ecrit des legendes en groupes et 

individuellement. Ils ont fait des exercices sur le fond et la forme. Au cours de la 

phase d'appropriation, les eleves ont constitue une trousse d'outils d'ecriture propres 

a la legende. Cette trousse contient des listes de mots de vocabulaire, des strategies de 

planification et de revision, des schemas du recit, des exemples de legendes et des 

regies de grammaire. 
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A la phase de maitrise, ils ecrivent une legende en utilisant leurs 

connaissances et leurs savoir-faire developpes anterieurement. L'enseignant donne 

une consigne qui dirige l'ecriture et la liste des criteres d'evaluation. II offre plusieurs 

periodes pour permettre aux scripteurs de revoir leur texte et de planifier les 

modifications. II autorise les echanges entre pairs puisque ces discussions alimentent 

la planification et la revision. Finalement, il evalue les savoirs essentiels abordes en 

classe et le produit final fait l'objet d'une presentation lors d'une soiree a l'ecole. 

Ces trois programmes d'entrainement visent le developpement des 

competences scripturales des eleves. Ils se distinguent des planifications 

traditionnelles par une progression des enseignements qui inclut une chronogenese 

s'etalant sur une longue periode de temps et qui traverse des phases d'apprentissage 

determinees orientant les procedures d'evaluation. Ces programmes s'appuient sur 

des principes qui dictent la distribution, l'agencement et l'alternance des activites 

didactiques. Ces principes sont souples, car l'enseignant doit ajuster le contenu 

notionnel a partir du Programme de formation de l'ecole quebecoise (MELS, 2003) 

et des observations faites en classe. 
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CONCLUSION 

Les objectifs de notre recherche etaient de decrire de facon theorique le 

processus d'entrainement a l'ecriture a l'aide de l'analogie entre le domaine sportif et 

le domaine de l'ecrit, de concevoir et de developper les composantes qui regiront un 

programme d'entrainement a l'ecriture en utilisant le modele de recherche de 

developpement de Van der Maren (1995). Par la suite, nous voulions repondre a la 

question : comment peut-on concevoir et developper les composantes d'un 

programme d'entrainement a l'ecriture pour des el eves entre 6 et 12 ans ? 

Pour verifier nos hypotheses de recherche et pour repondre a la question de 

depart, nous avons etabli, dans un premier chapitre, des elements de la problematique 

de l'apprentissage de l'ecriture dans le milieu scolaire et, particulierement, au 

primaire. Nous avons aborde l'influence de la didactique sur la segmentation des 

savoirs. Nous nous sommes attardee aux repercussions de cette segmentation sur 

l'apprentissage et l'enseignement de l'ecriture. Nous en sommes venue a la 

conclusion qu'une augmentation des recherches en didactique de l'ecriture ne facilite 

pas necessairement la tache de l'enseignant puisque ces etudes ne tiennent pas 

necessairement compte de 1'ensemble du contexte de la classe au primaire. De plus, 

l'ensemble du processus d'ecriture n'est pas considere dans les activites didactiques 

proposees, ce qui provoque une simplification de la tache complexe et globale 

(Masseron, 2008). 

Nous avons aussi fait etat de l'enseignement et de l'apprentissage de l'ecriture 

au primaire, de la meconnaissance du processus d'ecriture chez les enseignants et 

nous avons souligne le manque de pratique en redaction chez les eleves. A la suite de 

cette demonstration, nous avons remarque que plusieurs auteurs (Simard, 1995 ; 

Prefontaine, 1998; Rosier, 2002 ; Reuter, 2005; Chartrand, 2006; Garcia-Debanc, 

2001 ; Garcia-Debanc et al, 2003) proposaient un entrainement a l'ecriture pour 
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ameliorer les competences scripturales des eleves, sans toutefois soumettre de 

solutions concretes ou de pistes d'intervention pour clarifier ce concept. 

Nous avons done propose de faire une analogie avec le milieu sportif pour 

definir un programme d'entrainement a l'ecriture. Nous avons justifie notre choix du 

domaine sportif puisque, depuis de nombreuses annees, les chercheurs ont developpe 

des theories et des pratiques qui permettent d'ameliorer les performances des athletes. 

Ainsi, pour proceder a l'analogie entre les deux domaines d'expertise, nous avons du 

etablir les assises theoriques liees a l'apprentissage de l'ecriture en milieu scolaire et 

les bases theoriques qui permettent de regir un programme d'entrainement physique. 

C'est dans le deuxieme chapitre que nous avons fait le portrait de l'ecriture en 

milieu scolaire. Puis, nous avons defini les genres scolaires pour aborder le processus 

d'ecriture et pour montrer les particularites du processus d'ecriture du jeune scripteur. 

C'est ainsi que nous avons propose un modele du processus d'ecriture des eleves du 

primaire en nous appuyant sur les recherches de Kellog (1998); McCutchen, (1998), 

Bereiter et al, (1979); Torrance et Galbraith (2006), McCutchen (2006); David 

(2003), Scardamalia et Bereiter (1998); Hayes (1998); Hewitt et Scardamalia (1998); 

Chenoweth et Hayes (2001). 

Nous avons aussi pose un regard sur la didactique de l'ecriture a l'ecole 

primaire pour en enoncer les particularites de l'enseignement et l'apprentissage de 

l'ecriture par 1'intermediate de differentes approches didactiques. Dans cette optique, 

il a fallu aussi definir le contenu notionnel que nous avons restreint a la competence 

«ecrire des textes varies», sachant que l'ecriture au primaire est aussi une competence 

transversale et que son contenu varie selon un contexte de classe d'integration des 

nouveaux arrivants ou de la classe reguliere. 

Une fois ces concepts presentes, nous nous sommes tournee vers le domaine 

sportif pour definir les principes scientifiques qui permettent l'elaboration d'un 

programme d'entrainement. 
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Dans le troisieme chapitre qui traite de la methodologie, nous avons justifie 

notre choix d'utiliser le processus de la recherche developpement de Van der Maren 

(2003). Toutefois, nous n'avons pas fait toutes les etapes puisque cette recherche ne 

vise pas une evaluation de l'objet developpe en milieu scolaire, mais plutot, d'en 

etablir les bases theoriques. Nous nous sommes done concentree sur les trois 

premieres phases de la demarche de developpement d'objet, soit Panalyse de la 

demande, le cahier des charges et la conception. 

Dans le quatrieme chapitre, nous avons presente les resultats de l'analogie : 

nous avons pu, des lors, etablir que ce transfert entre les deux domaines est possible. 

Nous avons presente les principes d'un programme d'entrainement a Pecriture que 

nous nommons : la modelisation, la coherence, la charge croissante, l'alternance et la 

periodisation. Nous les avons definis en nous appuyant sur des recherches en 

didactique de l'ecriture. Par la suite, nous avons etabli les parametres d'entrainement 

pour un programme qui s'adresse a des eleves du primaire. Nous en avons identifie 

trois: le geste graphomoteur, l'acces a l'orthographe et la lecture-redaction. 

Finalement, nous avons fait le lien entre les principes et les parametres 

d'entrainement. 

Dans le cinquieme chapitre, nous avons donne des exemples de programme 

d'entrainement pour chacun des cycles du primaire. Cet exercice visait a demontrer 

l'applicabilite des principes d'entrainement a 1'ensemble des eleves du primaire. En 

fait, ils regissent l'organisation de la progression des enseignements tout en 

influencant la chronogenese des activites. 

La qualite de cette recherche repose sur la coherence et sur la cohesion du 

rapport produit. En d'autres termes, si des chercheurs reprenaient les memes 

procedures de recherche, ils devraient arriver a des conclusions similaires aux notres. 

Nous pouvons conclure que l'analogie entre les deux milieux est possible et, a notre 

avis, reproductible puisque nous nous sommes appuyee sur un nombre considerable 
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de recherches qui s'enregistraient dans differents paradigmes lies a la didactique de 

l'ecriture. 

II faut toutefois prendre conscience des biais qui sont possibles tant en vertu 

de notre posture epistemologique que de nos conceptions initiales. En effet, malgre 

un effort constant de rapporter le plus objectivement possible les resultats et les 

recommandations des ecrits consultes, il reste que notre interpretation des faits peut 

etre alteree par notre posture initiale. Nous avons tente de contrer cet effet par la 

consultation de nombreux auteurs et chercheurs et par raccompagnement de notre 

directrice a chacune des etapes de cette etude. 

Ce constat ne diminue en rien les limites de notre recherche. En effet, nous 

avons etabli que l'analogie etait possible en ce qui concerne les assises theoriques 

entre les deux domaines impliques, l'ecriture et le sport. Par contre, il faut souligner 

que les facteurs motivationnels qui sont naturels chez les athletes de haut niveau ne le 

sont pas d'emblee chez les el eves du primaire. Nous avons souligne Pimportance de 

developper le gout d'ecrire chez les eleves, mais cette section devra prendre une place 

plus importante dans des recherches ulterieures. En fait, nous sommes convaincue 

qu'un programme d'entrainement ne peut etre efficace si un contexte d'enseignement 

et d'apprentissage ne tient pas compte de cette dimension. 

Une autre limite tient au fait que nous avons choisi de nous concentrer sur 

l'apprenti-scripteur. Ainsi, si nous reprenons le triangle didactique de Houssaye 

(2000), nous notons que la relation didactique est incomplete dans le sens que nous 

n'avons pas elabore le role de l'enseignant ni les connaissances et les savoir-faire 

necessaires a une application d'un plan d'entrainement a l'ecriture. Tout comme 

l'application d'un programme d'entrainement physique ne peut se faire sans 

entraineur, dans le domaine scolaire, il en va de meme : elle ne peut exister sans 

enseignant. De plus, dans le milieu sportif, il est acquis que 1'entraineur pratique ou a 

pratique le sport avant de l'enseigner. Par contre, l'enseignant peut exercer son metier 
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sans avoir veritablement ecrit. Ainsi, ces themes devront etre elabores dans d'autres 

recherches pour faire un portrait complet de la relation didactique. 

Enfin, il serait interessant de finaliser le processus methodologique en testant 

le modele dans le milieu scolaire aupres d'eleves de tous les cycles du primaire. Cette 

derniere etape devra inclure une periode de formation des enseignants pour la mise en 

place efficace d'un programme d'entrainement a l'ecriture. 

En conclusion, cette recherche a montre la possibility de faire une analogie 

entre le milieu sportif et le domaine de l'apprentissage de l'ecriture pour etablir les 

bases theoriques d'un programme d'entrainement. Nous sommes parvenue a 

concevoir et a developper les composantes qui le regiront. Par cette demonstration, 

nous avons repondu a notre question de recherche : Comment peut-on concevoir et 

developper les composantes d'un programme d'entrainement a l'ecriture pour des 

eleves entre 6 et 12 ans ? 

Ce regard etant pose sur Pensemble de ce memoire, nous souhaitons emettre 

dix constats et questionnements qui nous apparaissent essentiels pour une future mise 

a l'essai. lis devront done etre consideres dans une demarche doctorale. Ces 

observations abordent les trois axes du triangle didactique et prennent en 

consideration les contextes scolaire et social. 

1. Les enseignants n'ont pas necessairement une grande experience 

d'ecriture. Est-ce que cette realite n'augmenterait pas la difficulte de 

s'eloigner d'une conception traditionnelle de l'ecriture (Cogis et Brissaud, 

2003) pour arriver a une demarche plus complete de production de texte? 

2. Un programme d'entrainement sous-entend que les enseignants adoptent 

une nouvelle posture de lecteur. En effet, dans les deux premieres phases, 

ils doivent passer de correcteur a interprete des textes des eleves. Nous 

nous questionnons done sur Pinfluence d'un manque de connaissances du 



122 

processus d'ecriture de la part de certains enseignants (Lavoie, Levesque 

et Chenard, 2004) sur leur capacite de changer de posture. 

3. La formation initiale des enseignants du primaire n'est peut-etre pas 

complete en ce qui concerne les notions sur les genres litteraires (Sorin, 

2004). Ce manque de connaissances a-t-il pour consequence une 

utilisation des genres scolaires comme elements restrictifs? 

4. Dans des salles de classe, l'apprentissage de l'ecriture se fait encore par 

des approches behavioristes (Quet, 2009). L'exercisation reste une 

methode utilisee dans l'apprentissage des orthographes. Par contre, nous 

n'avons pas trouve d'etudes qui fait etat des pratiques ordinaires de 

l'enseignement de l'ecriture au primaire. Est-ce qu'une liste des outils et 

supports utilises en classe ne donnerait pas un portrait de l'ensemble des 

conduites de l'enseignement de l'ecriture? 

5. Un programme d'entrainement favorise la mise en place d'une approche 

cognitive et metacognitive. Par contre, une approche cognitive qui 

s'appuie sur le processus d'ecriture ne menerait-elle pas vers le 

developpement de competences de type operatoire si le temps necessaire a 

une demarche complete n'est pas accorde? 

6. Chez des athletes, la competition joue plusieurs roles a differentes etapes 

d'un programme d'entrainement, ce qui permet de reajuster les objectifs et 

ainsi de maintenir la motivation. En classe d'ecriture, une evaluation qui 

s'appuie trop tot ou uniquement sur le sommatif serait-elle a l'origine 

d'une baisse de motivation chez les jeunes scripteurs? 

7. Par manque de pratique scripturale, les el eves peuvent se faire de fausses 

conceptions des demarches d'ecriture. Nous nous demandons quelles sont 

les repercussions a long terme de ces conceptions sur leurs competences 

redactionnelles. 

8. A l'ecole primaire, la tradition de l'enseignement de l'ecriture mene a une 

standardisation des textes (Sorin, 2006). Quel role joue Poriginalite et la 

singularity des productions sur la motivation des scripteurs? 
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9. La mise en place d'un programme d'entrainement implique une 

chronogenese des apprentissages qui s'etalent sur neuf a dix semaines. 

Quelle sera l'impact de cette reorganisation du temps sur les conduites 

d'enseignement de l'ecriture? 

10. Cette demarche implique une transformation des pratiques scolaires. Les 

moments concrets d'apprentissage, 1'articulation entre les apprentissages 

et les usages de l'ecriture sont appeles a etre modifies. Quelles sont les 

repercussions de ces changements sur les conceptions de l'enseignement 

de l'ecriture des enseignants? 

Les connaissances sur l'ecriture, les pratiques pedagogiques, les approches 

didactiques et les demarches scripturales font partie d'un ensemble indissociable des 

contextes scolaire et social. Elles appartiennent done a la culture scolaire qui impose 

son cadre tout en s'ajustant aux exigences sociales. L'implantation d'un programme 

d'entrainement a l'ecriture ne peut done faire fi de cette realite, meme s'il implique la 

modification de ces elements. 
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