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Sommaire

Cette recherche décrit les problémes que pose l'intégration de l'écriture dans
lI'enseignement d'une discipline au niveau collégial et explore les solutions possibles de ces
problémes. L'écriture, comme outil d'appropriation et de structuration du savoir, s'avere
utile pour 'apprentissage de toutes les matiéres. A l'inverse, il est vrai aussi que sa pratique
répétée dans des contextes disciplinaires variés ne peut qu'améliorer la qualité générale des
textes produits par les étudiants.

Sur le plan de 1'expérimentation, cette recherche propose un modele d'intervention
pédagogique comprenant l'intégration, la supervision et 1'évaluation formative d'activités
d'écriture mises au service de la compréhension de la matiére. Ces activités sont congues
pour apprendre & 1'étudiant les modes de structuration des idées propres aux textes raisonnés,
ce type de textes a raisonnement logique que 1'étudiant est appelé a produire le plus souvent
dans le cadre de ses cours lorsqu'il doit rendre compte de ses connaissances. Les deux
hypotheses visent a vérifier si l'intervention pédagogique telle qu'elle a été€ définie (variable
indépendante) améliore d'une part, 'écriture et d'autre part, la maitrise de la matiére
enseignée, a savoir la psychologie du développement (variables dépendantes). Le plan
d'expérience retenu est un plan factoriel 2 par 2, expérimental & deux groupes indépendants et
a mesures répétées sur la variable «moment de 1'expérience».

La comparaison entre les résultats du groupe expérimental et ceux du groupe de
contrble montre qu'il n'y a pas eu amélioration dans la qualité des textes produits entre le
prétest et le post-test d'écriture. Dans le cas de la seconde hypothese, les résultats sont a
I'opposé de ce qui était attendu : le groupe de contrfle a mieux réussi le test de
performance disciplinaire que le groupe expérimental.

Les résultats nuls rattachés a la premiére hypoth€se peuvent s'expliquer par les
facteurs suivants : une période de traitement trop courte pour développer une habileté
exigeante comme 1'écriture, un contenu disciplinaire chargé qui a entravé la supervision de
cette compétence et a rendu difficile I'exercice continu d'une évaluation formative qui aurait
soutenu la motivation de 1'étudiant. Quant aux résultats relatifs a la seconde hypothése, leur
explication la plus plausible est la saturation en fin de session des sujets du groupe
expérimental qui ont trouvé difficile d'affronter le double défi de l'écriture et de
I'apprentissage d'une matiére nouvelle.



Cette recherche invite a poursuivre la réflexion sur les fagons de mieux équilibrer en
classe le temps attribu€ a la présentation de la théorie et celui qui est consacré aux opérations a
effectuer sur le contenu enseigné, de sorte que les étudiants puissent dépasser 1'étape de la
simple acquisition de connaissances par mémorisation pour progresser vers la structuration
du savoir que permet, justement, 1'écriture.



Introduction

Les cégeps vivent actuellement une transition entre une conception disciplinaire de
'enseignement et une autre orientation privilégiant la formation fondamentale dans le cadre
d'un programme mieux structuré. La seconde approche repose sur 1'idée d'une cohésion 2
construire entre l'enseignement qui «précise les moyens par lesquels une personne aide un
organisme a apprendre» et l'apprentissage, c'est-a-dire I'ensemble des «moyens par lesquels
un organisme apprend» , et ceci se fait en tenant compte des buts poursuivis par le
programme (Wang 1974, page 59). La formation centrée sur la discipline met au contraire
l'accent, comme le souligne Bonboir, non pas sur 1'éléve comme sujet, mais sur les
impératifs de la mati¢re elle-méme. Dans une perspective disciplinaire, I'enseignant du
collégial construit son cours en cherchant 2 identifier les notions de base de sa discipline. Ce
méme enseignant, dans une perspective de formation fondamentale, devra travailler A rendre
les connaissances opératoires de sorte que «la personne formée [soit] capable d'utiliser ses
connaissances pour mieux comprendre, pour concevoir, pour agir, pour créer». (D'Hainaut,
1989, cité par D'Amour et Coté, Actes du colloque de ' AQPC 90). Dans cette nouvelle
perspective, un des buts poursuivis sera d'intégrer dans les cours des stratégies qui
permeitem a I'étudiant de développer les compétences reliées a la communication tout en
continuant a lui faire acquérir les concepts et les notions propres a chaque discipline. Il
s'agira donc de le faire progresser simultanément sur deux plans, celui des compétences
essentielles et celui de l'apprentissége disciplinaire.

S'inscrivant dans cette perspective, cette recherche présente d'abord une exploration
des problémes rencontrés par 1'étudiant lorqu'il cherche a répondre aux exigences associées
au texte raisonné, cette catégorie de texte qui expose des idées a des fins d'information ou
d'argumentation (Tremblay, 1991). On constate, d'autre part, que les enseignants
n'exploitent pas suffisamment le potentiel cognitif de 1'écriture dans leurs classes, et qu'ils
restreignent ainsi les possibilités de développer cette compétence. Pour atteindre ce but, les
chercheurs intéressés a 1'écriture proposent de la faire pratiquer dans des cadres variés,
puisque, comme le rapporte Aylwin (1989), «chaque discipline a sa fagon propre de
structurer le savoir et qu'il appartient donc a chaque enseignant, dans chaque discipline, de
faire acquérir et exercer des qualités d'expression pertinentes» (page 13).

Les hypotheses, tout comme l'expérimentation effectuée dans cette recherche,
permettront de voir si l'intégration de 1'écriture dans 1'enseignement d'une discipline permet
d'améliorer en méme temps l'habileté a rédiger et 1a compréhension de la matiére enseignée.
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Chapitre 1
La problématique



L'écriture, telle qu'elle se pratique au niveau collégial, ne se limite pas a un
enlignement mécanique de symboles graphiques. Dans ce contexte scolaire, le mot «écriture»
est synonyme de rédaction : cette activité implique la structuration d'un savoir et s'inscrit
dans un processus de communication. Le produit de cette activité est le texte.

Les étudiants éprouvent des difficultés a répondre aux criteres de qualité d'un texte
raisonné qui implique, comme son nom l'indique, une organisation logique des idées. Les
étudiants écrivent forcément dans tous les cours, mais les professeurs savent-ils exploiter tout
le potentiel cognitif de 1'écriture pour favoriser les apprentissages?

1. Les difficultés associées a l'écriture

1.1 Un exercice limité de la lecture et de l'écriture

Ce n'est pas tant la quantité d'écriture pratiquée en classe qui pose probléme que sa
qualité. En effet, contrairement & ce qu'on aurait tendance a penser, les étudiants écrivent
beaucoup a I'école, mais il s'agit surtout, comme le constatent Beall et Trimbur (1993), d'une
écriture passive et mécanique. Ils prennent des notes et font des comptes rendus de leurs
discussions en équipe. Quand ils travaillent avec des textes de référence, ils font du repérage
ou de la transcription d'information. Comme le notent Lecavalier et Brassard (1993), la
saisie du texte qu'ils effectuent alors est plus fractionnelle que globale. Ils parcourent le
document pour isoler des données afin de répondre a des questions a portée restreinte, ce qui
ne leur permet pas de se sensibiliser a la structure globale de 1'argumentation, au mouvement
de la pensée logique. Le contenu est appréhendé par morceaux; lorsque le professeur voudra
vérifier si la matiere est assimilée, il le fera d'ailleurs souvent par des examens confectionnés
selon la méme formule, c'est-a-dire avec des questions dépourvues de liens logiques entre
elles. L'étudiant en déduira que 1'essentiel est de mémoriser les concepts isolément et non
pas de les coordonner 2 des fins d'argumentation logique.

En fait, le repérage d'informations ne devrait étre que préalable a I'appropriation de la
matiere. Il faudrait faire en sorte que la théorie soit percue comme un tout organique ou
chaque notion prend sa valeur par les liens qu'elle entretient avec I'ensemble des données de
la discipline. L'écriture peut servir ce but. L'étudiant, appelé a coordonner des concepts
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dans des textes, prend conscience des qualités d'organisation qui définissent tout systéme.
Tout domaine du savoir, pour étre opérationnel, ne doit-il pas justement €tre organisé sous
forme de systtme? On comprend alors que le texte, pour refléter ce savoir, doit se présenter
comme un ensemble structuré (Deschénes, 1988). L'étudiant, en écrivant, développe un
savoir moins morcelé, un savoir organisé de fagon plus systématique.

1.2 Méconnaissance ou escamotage des étapes de l'écriture

L'écriture développerait l'aptitude & raisonner, puisqu'elle implique toujours une
démarche de résolution de probleme (Moffet, 1992). Pour résoudre le probleme que constitue
en soi le traitement du sujet, il faut suivre des étapes : planifier a la fois la tiche d'écriture et
le texte; sélectionner les données; transformer ses idées en phrases en les inscrivant dans un
parcours logique, et réviser le travail final pour s'assurer de sa qualité sur les plans
sémantique et linguistique (Deschénes, 1988; Flower et Hayes, 1983). Beaucoup d'étudiants
éprouvent de la difficulté & composer parce qu'ils escamotent 1'étape initiale, celle du plan, et
parce qu'ils ne savent pas, a I'étape finale, effectuer la révision du texte. Comme ils essaient
de tout faire d'un seul coup, ils se trouvent par le fait méme a augmenter le degré de
«surcharge mentale», terme utilisé par Charolles (1986) pour traduire le concept de "cognitive
overload" que les chercheurs associent a l'acte d'écrire. En effet, si I'étudiant était conscient
de la complexité des opérations mentales qu'il effectue concurremment en écrivant, peut-étre
comprendrait-il mieux 1'avantage de subdiviser son projet d'écriture. Car, toujours selon
Charolles, toute rédaction implique qu'il faut «activer en mémoire a long terme des contenus
sémantiques, les relier entre eux, leur imposer une organisation séquentielle qu'ils n'avaient
pas a l'origine et enfin gérer des suites d'énoncés en tenant compte simultanément de
contraintes locales ou globales». (page 12) L'étudiant, en ne pratiquant pas chaque étape
correspondant & une opération mentale essentielle, n'apprend pas a maitriser des processus
variés qui servent dans la conduite des études en général.

1.3 Méconnaissance des fonctions de l'écriture

Toutes les difficultés de 1'écriture ne peuvent €tre uniquement attribuables au fait que
certaines phases du processus sont éludées. 11 arrive quelquefois que 1'étudiant perde de vue
le but qu'il poursuit, ou qu'il ne tienne plus compte de son lecteur. L'écriture doit répondre
aux fonctions communicationnelle et cognitive, comme le spécifie Tremblay (1991), surtout
lorsqu'elle est utilisée en situation d'apprentissage. Le but ainsi visé€ est de transmettre un
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savoir 2 un éventuel lecteur. Tous les éléments propres a la communication sont présents :
le message, le code nécessaire a sa transmission, le contexte de communication, I'émetteur et
son récepteur. Pour accomplir ces fonctions qui exigent du scripteur qu'il informe son
lecteur et discute d'un sujet, c'est le texte raisonné qui convient le mieux. Or, les étudiants
arrivent mal a répondre aux exigences propres a ce type de texte.

2. Les difficultés a répondre aux criteres de qualité du texte raisonné

2.1 Problemes de pertinence

Les textes raisonnés, pour étre efficaces, doivent premieérement viser la pertinence,
c'est-a-dire faire en sorte que l'information transmise «renvoie a des faits ou des théories qui
concernent son objet, s'insérent dans sa problématique et contribuent a répondre a sa
question spécifique» (Tremblay, 1991). Or, il arrive que 1'étudiant, comme le remarque
Moffet (1992), soit incapable de faire le tri de ses connaissances, opération nécessaire s'il
veut répondre a ce critére. Souvent, il comprend mal 1'énoncé méme du sujet, ce qui fait qu'il
identifie difficilement les données qui s'y rapportent lorsqu'il consulte des livres ou méme
ses notes. Ce type d'étudiant répondra a une question de développement en reproduisant in
extenso des notes de cours mémorisées sans discrimination ou, s'il s'agit d'un étudiant
moins appliqué, il juxtaposera dans le style cog-a-1'ane des éléments assimilés de fagon
incohérente.

L'étudiant qui n'apprend pas a discriminer, parmi ses connaissances, celles qui
conviennent a un contexte particulier démontre par le fait méme une faible appropriation de la
matiére enseignée. Il fait preuve d'un savoir figé, prisonnier en quelque sorte du cadre
scolaire.

2.2 Problémes de cohérence

Le deuxieéme critére permettant de juger de la qualité d'un texte raisonné est celui de la
cohérence qui implique une structuration adéquate au double plan de la forme et du fond, ce
qui se manifeste dans le texte par un enchainement logique des idées, des phrases, des
paragraphes et des parties de texte (Tremblay, 1991). Pour se conformer a ce critére, le
scripteur doit planifier son texte, puis convertir les articulations en phrases-clés qui traduisent
les idées principales dans le développement et qui permettent au lecteur de suivre le
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raisonnement présenté. Une division anarchique des paragraphes et un usage inadéquat des
mots connecteurs sont des indices de l'inaptitude & coordonner des éléments de fagon
logique.

Il arrive aussi que les étudiants ne comprennent pas les buts respectifs de
I'introduction et de la conclusion. 1I faut dire a leur décharge que le caractére artificiel de la
communication en milieu scolaire ne contribue en rien a les éclairer sur ce sujet. Comme le
remarque Charolles (1986), il est difficile pour un étudiant de simuler que le professeur est
un lecteur anonyme ignorant tout du sujet alors méme que c'est lui qui 1'a imposé et qu'il est
le plus avisé des deux sur la question. L'étudiant ne voit donc pas la nécessité de situer un tel
lecteur par rapport au message qu'il s'appréte a lui communiquer. 1l a tendance & entrer sans
préambule dans le vif du sujet et & quitter son lecteur tout aussi abruptement, ce qui se refléte
par l'absence ou la maladresse de sa conclusion.

Ces faiblesses peuvent témoigner d'une assimilation morcelée ou désordonnée de la
matiére. Peut-étre laissent-elles voir aussi 1'absence d'intériorisation du principe d'altérité qui
caractérise toute forme de communication.

2.3 Difficultés d'élaboration

Le wroisieme critere de qualité est celui de I'exhaustivité, qui fait référence a la capacité
d'élaborer un theme en profondeur, en utilisant des sources d'information multiples et en
variant le mode d'explication (Tremblay, 1991). Si les étudiants arrivaient & considérer
chaque paragraphe comme une mini-dissertation, selon I'expression utilisée par Mendenhall,
(1990), ils verraient que l'important n'est pas toujours de disposer d'une grande quantité
d'information, mais de la traiter de fagon variée pour favoriser la compréhension du lecteur.
Les étudiants insatisfaits de la longueur de leurs paragraphes pourraient se demander s'ils ont
exploré toutes les causes et conséquences de 1'aspect traité, s'ils en ont décrit et énuméré les
aspects importants, s'ils ont comparé les éléments entre eux et s'ils se sont appuyés sur des
exemples ou méme des anecdotes. En fait, un grand nombre d'entre eux se satisfont
d'évidences ou d'idées regues, non pas toujours par ignorance, mais quelquefois parce qu'ils
n'ont pas conscience de 1'altérité€ qui définit le pdle de réception, parce qu'ils n'ont pas pensé
a un lecteur qui pose des questions, qui exige des explications, des éclaircissements (Meirieu,
1991). Lorsqu'ils sont eux-mémes placés en position de récepteurs, comprennent-ils du
premier coup ce qui leur est exposé? En classe, ne sont-ils pas les premiers a apprécier un



professeur qui répete la matiere de fagon diversifiée, qui propose des explications successives
avec des illustrations a I'appui?

Dans le méme ordre d'idées, un cours ol se pratiquerait trés minimalement 1'écriture
et ol se vérifierait 1'assimilation des connaissances uniquement par 1'examen objectif ne
permettrait pas 1'approfondissement du contenu. L'étudiant pourrait alors, tout en n'ayant
qu'une vision superficielle de la matiére enseignée, trés bien réussir son cours. Si on
demandait & ce méme étudiant de développer un sujet, peut-€tre alors ne pourrait-il que
proposer un schéma d'idées principales qui ne s'appuierait pas sur un réseau de preuves
secondaires. L'étudiant éprouverait des difficultés a la fois & hiérarchiser les données et a
imaginer des applications qui puissent illustrer sa démonstration.

2.4 Difficultés stylistiques

Le quatriéme critére est la clarté du style. Un texte se conforme a ce critére lorsque la
syntaxe et le lexique sont appropriés et que sont utilisées efficacement les ressources de la
langue pour soutenir l'intérét du lecteur (Tremblay, 1991). 11 arrive que les étudiants, trop
habitués a 1'écriture mécanique servant a prendre des notes, développent une tendance au
style télégraphique. Apres avoir écrit une phrase d'entrée en matiére, ils procédent par
énumération en utilisant le tiret pour chacun des éléments présentés. En procédant ainsi, ils
ne développent pas I'habitude d'utiliser les mots connecteurs pour assurer la cohésion
textuelle, cette forme de cohérence qui apparait, selon Van Dijk (1981) a la surface du texte.

De plus, les étudiants éprouvent de la difficulté a respecter les normes de neutralité et
d'objectivité qui caractérisent le texte raisonné. Enfin, le vocabulaire qu'ils utilisent est
souvent trop imprécis, ce qui révele leur difficulté a associer des mots précis aux notions
enseignées.

2.5 Faible maitrise du code linguistique

Enfin, en ce qui a trait au cinquie¢me et dernier critére que constitue la maitrise du code
linguistique, Gagné (1985) observe que les étudiants qui ne sont pas arrivés a développer
des automatismes de correction grammaticale et orthographique trainent un sérieux handicap
les empéchant de s'améliorer sur d'autres plans. Les professeurs s'entendent d'ailleurs sur le
constat suivant : les étudiants qui font beaucoup de fautes sont aussi généralement faibles en
rédaction et souvent aussi faibles dans la connaissance de la matieére. Ces mémes étudiants
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sont peu enclins 2 utiliser les instruments linguistiques au moment de la correction de leurs
textes. C'est que la manipulation de ces ouvrages représente pour eux une sorte de mystere.
Pourquoi chercher une régle dans une grammaire quand on risque fort de ne pas comprendre
sa formulation et de ne pas savoir comment 1'appliquer? En fait, les étudiants manifestent
souvent peu de motivation a s'améliorer sur le plan grammatical, prétextant que cela ne les
empéche pas de réussir leurs études.

2.6 Sur la pratique de I'écriture : éléments a retenir

L'exploration effectuée précédemment permet de dégager deux aspects importants de
I'écriture. Le premier aspect concerne le fait qu'elle est une démarche complexe qui exige, a
chacune des étapes de son déroulement, l'utilisation de connaissances diverses et le recours a
des opérations ou procédés mentaux variés que 1'étudiant n'arrive pas toujours 2 maitriser,
surtout pas de maniere concomitante (Deschénes, 1988; Gagné, 1985; Flower et Hayes,
1983). Le deuxieéme aspect est relatif au texte lui-méme qui est le produit de cette démarche.
Ce texte, qui s'inscrit dans un processus de transmission de connaissances et de
communication entre un auteur et son lecteur, doit se plier a des critéres de performance
particuliers.

Le tableau suivant présente une synthése des difficultés qu'éprouve 1'étudiant a
répondre aux critéres de qualité du texte raisonné. Les critéres sont définis dans la colonne
de gauche, alors que sont présentées dans la colonne de droite les difficultés textuelles et ce
qu'elles représentent sur le plan de la compréhension de la matiére.



Tableau 1

Les difficultés associées aux critéres de qualité du texte raisonné

CRITERES : DEFINITIONS

1. Pertinence :
choix d'information relative au sujet.

2. Cohérence :
structuration adéquate de I'information sur les
plans du fond et de la forme.

3. Exhaustivité :
€laboration de I'information en profondeur.

4. Le style:
syntaxe et lexique appropriés et leur utilisation
pour soutenir I'intérét du lecteur.

5. Maitrise de la langue :
respect du code linguistique.

DIFFICULTES DES ETUDIANTS

Texte
Difficulté a discriminer les données;
tendance 2 la reproduction des notes de cours.

Matiére
Mémorisation mécanique de la mati2re;
savoir figé.

Texte

Inaptitude 2 coordonner des éléments, d'od absence de
mots connecteurs, ou organisation anarchique du
texte.

Matiére

Vision superficielle et difficulté  hiérarchiser les
informations;

difficulté a imaginer des applications hors du cadre
enseigné.

Texte
Réduction de la démonstration 2 un schéma d'idées
principales.

Matiére

Vision superficielle de la matiere et absence de
hiérarchisation des idées;

difficulté a imaginer des applications hors du cadre
enseigné.

Texte

Ecriture mécanique;
style télégraphique;
vocabulaire imprécis.

Matiére

Difficulté d'associer le terme précis 2 la notion
enseignée;

absence d'engagement dans I'apprentissage.

Texte
Fautes multiples.

Matiére -
Faiblesses généralisées révélant des ratés dans
I'apprentissage antérieur.




On constate donc que 'étudiant arrive mal a déterminer quelles connaissances sont
appropriées et quelles opérations sont nécessaires pour répondre aux fonctions de l'écriture et
pour assurer la qualité du produit final. Dans cet échec relatif, est-il seul en cause? Faut-il
aussi s'interroger sur la capacité qu'a I'école d'améliorer la performance des étudiants?

3. Problémes du coté de I'enseignement : les objectifs plutét que 1'application

Améliorer 'écriture n'est pas un défi simple pour l'institution scolaire . Les colléges ont
cherché 2 corriger la situation en intégrant dans la description de la plupart des programmes
du collégial des objectifs de communication écrite. Mais formuler n'est pas appliquer et, a
investir de I'énergie dans la seule énonciation des objectifs, on finit, comme le reléve Meirieu
(1991), par prendre ces derniers pour la méthodologie elle-méme. La prescription se
substitue au reméde. 11 faut étre conscient, comme le rappellent Lecavalier et al.(1991), que
«l'amélioration des stratégies de lecture / écriture passe par la modification des stratégies
d'enseignement» (page 167). Pour que les étudiants écrivent mieux, il faut qu'ils pergoivent
le lien intrinséque qui unit 1'écriture 2 I'apprentissage en général. Il faut donc que les
exercices et les travaux proposés par l'enseignant fassent passer la connaissance de la matiére
par une pratique réguliere du texte, lu ou écrit. Il faut qu'au moment de I'évaluation,
1'étudiant soit jugé non seulement sur les connaissances accumulées, mais aussi sur sa
capacité de les utiliser de fagon logique comme il aura 2 le faire plus tard dans l'exercice de sa
profession. Peut-on imaginer un psychologue qui, pour faire la preuve de sa compétence,
réciterait des notions par coeur comme on égréne un chapelet?

Mais du seul fait que le besoin est identifié, faut-il en conclure que l'enseignant
dispose des ressources ou des connaissances nécessaires pour y répondre adéquatement?

3.1 Perception traditionnelle du réle du professeur

Pour concevoir une intervention susceptible d'aider les étudiants a progresser sur le
double plan de l'écriture et de la compréhension de la matiere, ne faut-il pas que le professeur
se dote d'une nouvelle expertise en plus de celle pour laquelle il a été engagé, qui était
essentiellement disciplinaire? Peut-étre faudra-t-il, comme le suggerent Bonboir (1974) de
méme que Kayes et Rogers (1973), songer 2 réviser le postulat qui veut que la mission
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essentielle des professeurs soit de communiquer le savoir disciplinaire, et dorénavant accepter
une définition de tache plus polyvalente. C'est en quelque sorte 4 un changement de mentalité
auquel on convie le milieu collégial, car la plupart des professeurs se définissent d'abord
comme des transmetteurs de contenu et le moyen privilégié reste pour eux I'exposé magistral.
Or, comme 1'a si bien expliqué Prost (1985), l'exposé théorique sert beaucoup plus la
formation du maitre que celle de I'€1¢ve, puisque le premier est celui qui apprend vraiment :

c'est lui qui construit le discours, c'est lui qui est I'agent actif lors de la communication, alors
que I'€leve joue ici un réle de récepteur plutdt passif. Comment ce dernier peut-il apprendre a
communiquer si on le maintient dans le silence? Certains professeurs poussent d'ailleurs le
ztle encore plus loin : s'ils constatent que les étudiants arrivent mal  prendre des notes, ils
rédigeront eux-mémes le cahier de notes du cours. Ils finissent par accomplir 2 la fois les
tiches du professeur et celles de 1'é1eve sous prétexte d'ainsi aplanir les difficultés de
'apprentissage.

Est-il vraiment souhaitable d'éliminer I'effort dans I'apprentissage? Pour épargner les
blessures a l'enfant, doit-on se substituer a lui lorsqu'il apprend 2 marcher? Pour réduire la
part de difficulté propre & 1'écriture, doit-on construire 2 la place de I'étudiant le raisonnement
qui est-préalable 2 la rédaction?

3.2 Inadaptation des structures du collége

Pour faire pratiquer I'écriture, il faut que l'enseignant accepte de modifier son
approche pédagogique en conséquence. Pour que cette pratique donne des résultats, il faut
concevoir des exercices bien intégrés  la matiére, ce qui ne parait pas a la portée de tous les
enseignants. La solution se trouverait peut-étre alors dans les échanges interdisciplinaires,
mais les départements qui regroupent des spécialistes 2 1'intérieur d'une discipline sont mal
préparés pour faire face 2 ce mandat. Les enseignants sont ici les premires victimes de la
compartimentation qui affecte le syst¢éme collégial, compartimentation qui se refléte, comme
le remarque Moffet (1992), dans le fractionnement du savoir. Souvent, 2 l'intérieur d'un
méme programme, il n'y a pas de coordination entre les enseignants quant aux exigences
relatives a la présentation des textes, ni aux criteres de correction, et il y a encore moins de
progression prévue pour faire passer de la rédaction du texte «court et facile» a la rédaction
du texte plus élaboré. Une telle situation explique le fait que les étudiants ne comprennent
pas, par exemple, que la dissertation, texte utile pour la réflexion philosophique, puisse aussi
servir a 'explication de comportements en psychologie.
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Au plan des structures institutionnelles, les comités de programmes récemment mis
sur pied dans certains colléges devaient, du moins l'a-t-on pensé, apporter une solution. Or,
ces comités, alors qu'ils fonctionnent relativement bien dans les programmes techniques
parce que les finalités professionnelles y sont plus claires, ont tendance, au secteur pré-
universitaire, & s'enliser dans la lourdeur technocratique. Méme si, dans le discours
administratif, on prone l'unification et la cohérence, on continue dans les faits a spécialiser
les cours en séparant la méthode du contenu et a diviser les clienteles en créant des cours de
mise 2 niveau pour étudiants faibles. Dans les programmes, on met sur pied des cours de
méthodologie; dans les séquences de cours obligatoires, on formule quelquefois des objectifs
opératoires, mais sans contenu correspondant sur lequel faire porter ces opérations. Sur cette
lancée, certains colléges ont méme organisé des cours de méthodologie de 1'apprentissage en
s'inspirant du "Learning to Learn" américain qui vise & montrer comment apprendre. On a
alors créé des groupes constitués uniquement d'étudiants faibles, n'ayant pas le goiit
d'apprendre. En procédant ainsi, on sape le peu de motivation qui pouvait subsister chez les
étudiants tout en épuisant les professeurs 2 qui I'on confie ces groupes apportant peu de
gratification. |

Pourtant, la meilleure fagon d'améliorer une compétence, ce n'est pas de l'isoler, mais
au contraire de l'articuler a un contenu, car, comme nous le rappelle Meirieu (1986), il
n'existe aucun apprentissage ni aucune méthode qui fonctionne isolément, a vide. Un
apprentissage, c'est toujours une opération mentale qui s'exerce sur un contenu. Or,
l'écriture, par définition, est une compétence nécessaire a 1'assimilation de tous les contenus,
raison pour laquelle il importe de trouver des moyens permettant de I'améliorer tout en
favorisant la compréhension des différentes matiéres du programme (Ménard 1990). 11 faut
donc favoriser une forme d'enseignement dans lequel vont s'articuler des stratégies
méthodologiques adaptées aux contenus. Les outils linguistiques ne devront pas apparaitre a
1'étudiant comme des ajouts; au contraire, I'étudiant devra étre en mesure de vérifier qu'ils
sont des instruments au service de I'apprentissage de la matiére.

12



4. Synthése sur la problématique

Dans une culture de l'instantané, du prét-a-porter et du prét-a-jeter, il peut paraitre
séduisant de considérer le premier jet de 1'écriture comme celui de la formulation définitive
des idées. Mais pour produire un texte qui réponde efficacement aux fonctions de
communication et de connaissance que remplit I'écriture, peut-étre serait-il fructueux de
fournir aux étudiants des moyens de leur faciliter la planification et la rédaction de leurs
textes. Le produit final risque de mieux se conformer aux criteres de pertinence, de
cohérence, d'exhaustivité, de clarté du style et de correction de la langue auxquels doit se
plier le texte raisonné.

Le probléme, comme on le voit, n'est pas uniquement du cdté de l'apprentissage; il
touche aussi I'enseignement. Les professeurs n'exploitent pas au maximum le potentiel
cognitif de l'écriture afin d'améliorer la compréhension de la matiére et, par le fait méme, la
pratique de 1'écriture s'en trouve réduite et son développement compromis.

Dans la quéte de solutions pour aider 1'étudiant a produire, dans le cadre de chacun de
ses cours, des textes plus satisfaisants, il apparait qu'il faut s'assurer de mettre a sa
disposition des moyens qui améliorent simultanément sa performance en écriture et sa
maitrise de la matiére.
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Chapitre 2
Le contexte théorique



Apprendre, selon Legendre (1988), «ce n'est pas d'abord et avant tout accumuler des
informations, c'est saisir la raison des choses, les relier entre elles, les interpréter et vérifier
leur valeur». Il ajoute qu'apprendre, «c'est se doter d'outils supplémentaires en vue
d'accéder a d'autres données et ainsi €laborer davantage sa physionomie interne»(page 35).

L'écriture permet d'apprendre parce qu'elle a deux fonctions : la fonction cognitive,
qui permet de transmettre les connaissances; la fonction de communication, qui permet
l'échange d'idées avec le lecteur par le moyen du code linguistique. Ces fonctions exigent du
scripteur qu'il coordonne des opérations variées associées a de hauts niveaux cognitifs,
comme l'analyse et la syntheése. Les professeurs auraient ainsi avantage a développer des
stratégies qui permettraient, tout en améliorant 1'écriture, d'exploiter plus a fond cet outil
utile, comme le rappelle Ménard (1990) i la fois pour 1'assimilation de la matiére et pour
I'intégration des apprentissages.

1. L'écriture

1.1 L'apprentissage antérieur

L'écriture exige, pour se développer, un long cheminement pendant lequel elle subit
de nombreuses transformations et se dote de potentialités nouvelles. Dans une premiére étape
qui est celle de 1'école primaire, écrire exige d'apprendre a tracer des symboles graphiques.
Quand on observe I'enfant qui réalise de fines acrobaties manuelles, on croit qu'il s'agit 12
d'une simple activité physique. Or, déja a ce stade, I'enfant se confronte  l'abstraction : la
lettre est le symbole du son, lui-méme unité arbitraire dans le syst¢éme de la langue. Bien
vite, il doit comprendre aussi que la lettre, quand elle est isolée, est dépourvue de sens et que
c'est uniquement ce qui I'unit et l'oppose aux autres signes qui lui permet de représenter la
réalité. Pour arriver 2 formuler des messages 2 partir de ce syst®me complexe qu'est la
langue, 1'enfant devra donc progressivement s'approprier les symboles graphiques et
développer des processus mentaux variés. Or, comme le souligne a juste titre Emig, (1977)
quand on considere 1'écriture telle qu'elle se pratique dans le cadre d'études supérieures, on
est tenté d'en oublier l'aspect moteur. Pourtant, certains étudiants éprouvent encore de la
difficulté a ce niveau méme s'ils sont rendus au collégial. Certains étudiants n'arrivent pas a
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écrire, par exemple, en lettres attachées, ce qui ralentit singulierement leur aptitude & mettre
leurs idées par écrit.

Comme le soulignent en effet Jones et al (1987) et Gagné (1985), tout raté dans
l'apprentissage antérieur compromet I'acquisition de nouvelles connaissances. Si les régles
de la grammaire et de 1'orthographe sont mal maitrisées, la performance d'écriture s'en trouve
menacée. Des expériences ont en effet montré, comme le rapporte Gagné (1985), que les
scripteurs moins habiles sont gé€nés dans la formulation de leurs idées par le fait qu'ils se
concentrent trop sur les corrections de surface alors que les écrivains ayant développé des
automatismes grammaticaux accordent presque toute leur attention a la cohérence sémantique.

Rendus au cégep, les étudiants ont derriere eux un long cheminement scolaire au
cours duquel ils risquent d'avoir accumulé plusieurs failles, surtout sur le plan de ces
habiletés que Perkins et Salomon, cités par Moffet (1992), nomment des «domaines-oiltils_»,
termes qui décrivent clairement la contribution de ces moyens dans la formation de 1'étudiant.
On peut alors penser qu'il en est de 1'étudiant comme de l'ouvrier : I'aider 2 mieux manier
I'outil donnera plus d'efficacité a son travail, tout en garantissant un résultat final plus
satisfaisant. Quelles seraient alors les solutions & envisager pour corriger les erreurs de
parcours qui handicapent 1'étudiant dans tout nouvel apprentissage?

1.2 Remédier aux faiblesses accumulées

Dans une premiére tentative pour remédier aux faiblesses d'écriture, le réseau collégial
a proposé une solution ponctuelle & un probléme déja diagnostiqué. Les centres d'aide en
francgais écrit sont représentatifs de cette approche : on isole les fautes de grammaire et on
construit des exercices en conséquence. Comme le note Moffet (1992), on a vite constaté les
limites de la cure : outre le fait qu'elle s'adresse & de grands malades sans résoudre les
problémes de santé de l'ensemble de la population, elle présente souvent comme autre
désavantage d'apporter un confort éphémere, non stabilisé. En effet, 'amélioration est
fragile parce qu'elle s'effectue dans des conditions artificielles qui ne sont pas celles
auxquelles aura normalement  faire face 1'étudiant produisant un texte pour rendre compte de
connaissances fraichement acquises, et donc souvent non parfaitement maitrisées. L'étudiant
investit en fonction de la note qu'il espere obtenir : il ajuste son travail en tenant compte des
critéres de qualité que valorise son professeur. C'est pourquoi il néglige de corriger ses
fautes si c'est le contenu qui prime. D'ou I'importance de soutenir tout effort d'amélioration
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de I'écriture par une pratique soutenue et bien encadrée, d'abord dans les cours obligatoires,
mais aussi dans les autres cours du programme (Moffet, 1992; Lecavalier et Brassard, 1993).
Comme I'ont démontré les béhavioristes, la meilleure fagon d'installer des automatismes,
c'est encore de faire répéter le comportement souhaité. Pour rendre fluide Ia transcription
graphique, il faut la faire pratiquer souvent, et pour que l'application des régles
grammaticales devienne spontanée, il faut multiplier les moments de rédaction 2 l'intérieur
des divers cours.

La pratique de I'écriture dans les cours du programme ne peut se faire
indépendamment de la préoccupation premicre, qui reste I'enseignement de la matiére. On ne
peut attendre des professeurs en général qu'ils deviennent des spécialistes en orthographe et
en grammaire, mais il n'en faut pas moins considérer I'écriture comme un instrument doté
d'un grand potentiel et chercher par quels moyens elle peut servir  la compréhension de la
matiére enseignée (Emig, 1977).

2. Les fonctions de I'écriture

Pour vérifier 1a compréhension de la matigre, les professeurs proposent régulierement
de traiter un sujet en rapport avec la théorie enseignée. L'étudiant appréhende ce moment et
Olson (1980)! comprend la perplexité qu'il ressent devant cette tiche qui exige de lui de
répondre simultanément 3 deux questions : «qu'ai-je & dire» (ce qui sous-entend aussi
«qu'ai-je compris?») et «comment vais-je le dire?» Voila révélées par le fait méme les deux
fonctions de I'écriture : la fonction cognitive, qui vise la transmission du savoir, et la
fonction communicationnelle, dont le but est le contact entre un scripteur et un lecteur a I'aide
d'un code commun afin de véhiculer un message (Tremblay, 1991; Deschénes, 1988). On
ne peut, dans le contexte scolaire, ignorer I'une ou l'autre de ces fonctions puisque 1'étudiant
€crit pour apprendre et aussi pour rendre compte de son savoir. Dans les deux cas, il doit
organiser son écriture : d'une part, pour favoriser la mémorisation et, d'autre part, pour
s'assurer d'étre compris de son lecteur, qui sera ici le juge de sa performance.

Pour mieux expliquer ces deux fonctions, on les abordera successivement, malgré le
coté artificiel de cette division et puisque ces deux aspects sont fortement combinés dans la

1"Thinking and Writing Connection”, dans Costa, A. Developing Minds, a Resource Book Jor Teaching
Thinking
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démarche d'écriture et dans le texte lui-méme qui en est le produit. En effet, I'écriture
n'échappe pas 2 la régle qui veut qu'aucun contenu ne soit possible sans opération qui
s'exerce sur lui : 1'idée n'existe pas sans phrase pour l'exprimer et pour la mettre en forme.
Un texte ne peut servir efficacement la fonction communicationnelle par une juxtaposition
anarchique de faits et de données. L'organisation d'un texte renforce l'information qu'il
contient : le savoir ne s'accumule pas, il se construit (Meirieu, 1991; Gagné, 1985; Jones et
al, 1987).

2.1 La fonction cognitive

Alors que I'on constate I'association étroite de I'é€criture avec tout apprentissage, on
ne peut ignorer l'importance de «ce» quily a a apprendre, c'est-3-dire ces données et ces
concepts qui font partie de la matiére enseignée et qui motivent 'écriture dans un cours.
L'étudiant, pour rédiger, doit récupérer les concepts et les notions entreposées dans sa
mémoire. Or, comme les cognitivistes nous 1'apprennent, la mémoire ne doit pas étre vue
comme un entrepdt ol s'amalgament péle-méle les connaissances. Celles-ci sont organisées
sous forme de réseaux et reliées 2 des opérations se présentant en séries (Gagné, 1985). Plus
l'organisation de la mémoire est fonctionnelle, plus rapide et efficace sera l'activation des
connaissances. Un étudiant qui connait sa matiére et qui en coordonne le contenu avec les
opérations appropriées rédigera plus facilement. Mais l'inverse est vrai aussi : la pratique
réguliere de I'écriture développe l'aptitude  structurer, a établir des liens entre les concepts
(Deschénes, 1988). L'étudidnt, quand il traite un sujet, est appel€ a discriminer, c'est-a-dire
A procéder 2 la sélection d'éléments pertinents, mais aussi 2 généraliser, c'est-a-dire a
appliquer ces notions 2 des contextes variés. Ces actions sont toujours nécessaires dans des
situations d'apprentissage requérant l'analyse et 1a synthése.

Le texte, en effet, ne représente jamais, comme le rappelle Deschénes (1988), «une
simple reproduction d'information de type livresque». Au contraire, plusieurs processus
sont mis 2 profit, ce dont rend compte 1'énumération suivante du méme auteur : «mise en
relation, comparaison, classification, identification des éléments importants, arrangement
global de ces éléments, formulation d'énoncés substitutifs [qui] exigent la maturation des
capacités cognitives» (pages 87 et 98). Van Dijk (1981) confirme les propos de Deschénes
en mettant l'accent sur les nombreux choix de structures que doit effectuer le scripteur apres
s'étre fait une représentation sémantique du sujet. Le type de texte choisi imposera en effet
des subdivisions, car toute forme de raisonnement implique une hiérarchisation des idées et
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I'énoncé du sujet lui-méme appelle un mode de structuration contraignant. L'étudiant doit
tenir compte concurremment de ces différents niveaux de structure et construire ses phrases
- avec un constant souci de liaison et d’harmonisation. Il ne peut écrire aucune d'elles sans
tenir compte de 'enchainement des idées et de la composition globale du texte.

Ainsi, I'écriture, parce qu'elle oblige & coordonner perpétuellement des opérations et
des contenus, contribue 2 I'évolution intellectuelle de 1'individu. Cette caractéristique, par
contre, contribue i faire de 1'écriture une activité exigeante.

2.2 La fonction de communication

L'écriture et I'enseignement sont deux activités qui s'inscrivent dans un processus
d'échanges ou c'est la présence de l'autre, ce récepteur a qui I'on s'adresse, qui justifie
plusieurs des normes qui pourraient sembler arbitraires hors de ce cadre. Pour communiquer
par €crit, un scripteur et son lecteur doivent avoir en commun une méme langue et se plier
aux regles qui en régissent Ie code. Or, les étudiants ont tendance & minimiser 1'impact des
fautes sur la compréhension du texte. Pourtant, leur multiplication enclenche chez le lecteur
des opérations de correction qui se substituent au décryptage du propos. Par exemple, une
phrase comme «ont marchait verre son burau, quant sait yeux ce son révulser» ne peut
qu'éliminer tout désir de compréhension chez le lecteur.

La fonction de communication implique donc un premier type de savoir, celui du code
linguistique. Le scripteur sait aussi que le texte doit traduire adéquatement son raisonnement
s'il veut exercer un effet sur son lecteur. Nous entrons alors dans un second ordre de
connaissances qui a rapport a la composition des textes et 4 leur typologie.

Tous les textes en prose ont en commun d'étre divisés en paragraphes. Or, comme le
relevent Désalmand et Tort (1986), le scripteur doit comprendre le principe qui préside 2 ces
divisions. S'il multiplie indiment les alinéas, il crée une impression d'éparpillement; s'il les
annule, il présente alors un développement en masse compacte qui risque d'étre plutdt
indigeste pour le lecteur. Un paragraphe est, du moins dans un texte raisonné, une unité
logique qui permet le développement d'une des idées principales présentées A 1'appui de la
démonstration. Une des phrases du paragraphe devrait énoncer cette idée, et on 1'appelle
alors la phrase-clé, alors que les autres phrases présentent des explications variées, mais qui
sont toujours reliées a l'idée principale. Les mots de transition permettent de percevoir les
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liens entre les phrases tout autant qu'entre les paragraphes. Ils sont donc essentiels pour
guider le lecteur (Tremblay, 1991; Simard, 1984; Goulet et Lépine, 1987).

Un texte raisonné a aussi comme caratéristique de se diviser en parties, dont chacune
exerce un role particulier par rapport a la communication. L'introduction établit le contact
entre 1'auteur et son lecteur et permet de présenter le sujet, alors que la conclusion signale au
lecteur I'intérét principal du texte et peut proposer une ouverture avant de rompre en quelque
sorte la communication.

L'étudiant doit comprendre cette logique inhérente & la communication textuelle et,
pour l'y aider, il est important, comme le précise Charolles (1986), que 1'enseignant évite,
lorsqu'il donne un travail a rédiger, de se limiter au seul énoncé du sujet, et qu'il y joigne un
ensemble de conditions qui réduira la part d'implicite et d'artificiel propre a I'écriture en
milieu scolaire. L'enseignant peut préciser le type de lecteur auquel l'étudiant s'adresserait
normalement, tout comme les consignes relatives au type et au format du texte attendu, sans
oublier les criteres d'évaluation.

L'écriture est complexe parce qu'il s'agit d'une activité pluri-dimensionnelle, comme
I'explique Timbal Duclaux (1986). Le scripteur donne forme a ses idées en utilisant un
matériau particulier, la langue. Il doit aussi tenir compte de sa relation avec le lecteur et des
conditions inhérentes a la situation de communication. Des aspects relevant a la fois du social
et du psychologique entrent donc en ligne de compte. De plus, selon le méme auteur,
I'écriture met a contribution les deux hémispheres du cerveau : le droit, ou siégerait
I'imagination dont reléve la création, et le gauche, auquel s'associent l'ordre et la raison.
Les différents auteurs déja cités entérinent ainsi 1'idée que 1'écriture est en fait un
apprentissage-synthese activant des facultés multiples exigeant la coordination d'opérations
diverses qui mettent a contribution plusieurs ordres de connaissances.

Ces considérations suffiraient 2 elles seules a justifier l'intérét de 1'école pour
I'écriture. Halte (1987) confirme l'importance de l'enjeu en ajoutant que 1'écriture fait
participer I'individu a la dynamique sociale : «la formation de la compétence linguistique est
indissociable de la formation d'une compétence sociale plus large». L'écriture s'inscrit dans
un processus d'échange et de partage et apprend 2 tenir compte de l'autre et de ses valeurs, de
ses besoins en information et de l'obligation qu'il y a & rendre intelligible le message qu'on
lui adresse. L'écriture contribue par ses attributs a rendre plus intelligents a la fois I'auteur et
le destinataire du texte.
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Pourquoi faut-il enseigner 1'écriture dans tous les cours? Pourquoi 1'écriture
améliore-t-elle 'apprentissage des différentes matieres? C'est A ces deux questions que tente
de répondre la présente recherche. Les tableaux suivants ont pour but de présenter une
synthése des arguments développés précédemment et qui servent d'appui a l'idée de
I'intégration de 1'écriture dans les différents programmes.
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Tableau 2 Synthése des arguments soutenant la nécessité d'apprendre a écrire dans

tous les cours

Pour améliorer l'écriture, il faut la faire pratiquer dans tous les cours.

Activité complexe 2 double fonction, cognitive et communicationnelle, I'écriture exige le recours 2
des connaissances multiples et 2 des processus mentaux variés, ce qui explique qu'elle représente un

grand défi pour I'étudiant.

La fonction cognitive concerne la transmission du savoir : elle implique la connaissance du sujet

A traiter.

La fonction communicationnelle concerne le message émis par un scripteur au lecteur grice au code

linguistique : elle implique la connaissance de ce code et des structures textuelles.

La pratique fréquente de I'écriture oblige I'étudiant 2 pratiquer des types de textes adapt€s a des

disciplines variées.

La pratique répétée de I'écriture permet de développer des automatismes grammaticaux et d'accélérer
1a fluidité graphique.

La pratique répétée de 1'écriture habitue I'étudiant a procéder par étapes : planifier la tache de

rédaction, faire 1a mise en texte (organisation des idées et élaboration), effectuer la révision finale.

La pratique répétée de I'écriture apprend 2 tenir compte des besoins du lecteur : elle développe la
maitrise des structures textuelles et la capacité de sélectionner une structure appropri€e en fonction

de I'énoncé du sujet.

Finalement, plus 1'étudiant écrit et plus il développe des moyens pour résoudre les difficultés
reliées a la rédaction.
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Tableau 3 Synthése des arguments soutenant I'efficacité de I'écriture pour apprendre

dans tous les cours

L'écriture est considérée comme un outil efficace d'apprentissage dans toutes les matiéres.

Un texte ne représente jamais une reproduction mécanique d'information; plusieurs processus mis
en oeuvre en cours de rédaction sont reli€s 2 la structuration du savoir : mise en relation,

comparaison, classification, hiérarchisation, symbolisation.

Apprendre, ce n'est pas uniquement assimiler des informations, mais surtout pouvoir exercer sur

elles des opérations d'ordre logique.

«Relativement 2 I'apprentissage, le mot-clé est synthése. Apprendre n'est pas ajouter A un
amalgame. Apprendre, c'est parfaire toujours un peu plus une synthése dont les grands traits sont
déja établis» (Legendre, 1988).

*  L'écriture, dans ses deux fonctions, oblige le scripteur 2 coordonner des opérations variées associées

a de hauts niveaux cognitifs, comme I'analyse et la synthese.

¢ L'écriure développe la mémorisation, mais de fagon logique : I'éudiant, quand il élabore un sujet,
doit extraire de sa mémoire les €léments pertinents; mieux son réseau est organisé, plus facile sera

la mise en texte.

*  Enfin, I'écriture, parce qu'elle apprend 2 tenir compte des besoins de compréhension du lecteur, fait

comprendre au scripteur qu'un raisonnement, pour étre compris, doit &tre bien construit.
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3. Les implications dans 1'enseignement

On écrit pour communiquer un contenu, comme On enseigne pour transmettre un
savoir. Un scripteur s'interroge d'abord, comme l'observe Van Dijk (1981), sur les sens
primordiaux qui vont orienter la réflexion subséquente. De méme, pour construire son cours,
comme le releéve Meirieu (1991), un enseignant détermine d'abord les concepts autour
desquels va s'articuler toute la théorie.

Cette similarité qui existe entre les activités d'enseignement et d'écriture est a
souligner : en elles se conjuguent simultanément deux nécessités, soit celle de véhiculer
l'information et celle de la structurer. Le professeur pourrait tenir compte de cette
ressemblance et méme la rendre sensible aux étudiants lorsqu'il fait des exposés magistraux,
dans le choix de son matériel didactique et lorsqu'il dirige I'apprentissage en classe.

Les exposés magistraux servent 2 présenter la théorie dans un cours. Meilleure est
l'organisation de cette information, comme le soulignent Jones ez al (1987), meilleure sera la
réception par I'étudiant. Mais le professeur peut pousser plus loin dans ce sens et travailler a
mettre perpétuellement en relief le plan de ses exposés. Il actualisera ainsi le processus de
structuration des idées et contribuera par le fait méme a l'activer chez I'étudiant. Un autre
moyen pour arriver 2 ce but est d'enseigner les modes de structuration des idées et montrer a
1'étudiant comment organiser ses idées selon ces modes et comment transposer dans le texte
cette organisation. On pourrait aussi choisir de privilégier les modes de structuration les plus
fréquemment utilisés dans une matiere. Ainsi, en psychologie du développement, le cours
dans lequel s'est faite 1'expérimentation, on observe la récurrence d'un mode de structuration
particulier qui est celui de la description des €tapes du développement en rapport avec les
aspects physique, intellectuel, affectif et social. Aux yeux du spécialiste, cette structure de
raisonnement logique est de l'ordre de 1'évidence; pourtant, elle n'est pas exploitée a fond
dans l'enseignement. Le fait d'avoir recours a ce modele pourrait faciliter chez le néophyte
l'initiation 2 la matiére (Jones et al., 1987; Gagné, 1985). Au moment de la rédaction,

1'étudiant trouvera avantageux de s'y référer pour planifier son texte (Meyer
1982,1984,1985; Hiebert et al., 1983; Horowitz 1985).

De méme, dans la sélection du matériel d'apprentissage, on pourrait privilégier des
textes qui illustrent les modes de structuration qu'on veut implanter, tout en tenant compte,
comme le rappelle 2 juste titre Moffet (1992), du degré de lisibilité, sans sacrifier la
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pertinence du propos pour le cours. Ces stratégies, comme l'allégue Deschénes (1988),
auront des effets positifs sur I'écriture. La tentation de juxtaposer en vrac les connaissances
sera moins forte puisque I'étudiant, s'inspirant de I'enseignement regu, comprendra que des
connaissances présentées de fagon cohérente démontrent une appropriation plus approfondie
de la matiére.

On voit combien grande est la responsabilité du professeur par rapport au contenu
puisqu'il reste I'agent principal de la transmission du savoir. C'est lui qui expose la matiére,
qui choisit et organise le matériel didactique, qui dirige et encadre I'apprentissage fait en
classe (Jonmes et al., 1987; Gagné, 1985). Un enseignement axé sur la pertinence et la
cohérence ne peut que bien préparer I'étudiant a respecter ces mémes critéres quand il aura a
rendre compte de ses connaissances dans des textes qui seront évalués dans cette perspective.

4. L'intervention en classe :les stratégies pédagogiques

L'écriture, tout en étant un instrument qui favorise 1'apprentissage, exige aussi une
compétence complexe qui, pour se développer, nécessite elle-méme un apprentissage. Quand
on veut l'intégrer dans un cours pour la mettre au service de l'acquisition de la matiére, il faut
aussi songer a des stratégies susceptibles d'améliorer la capacité d'écrire des étudiants.
L'approché pédagogique devra répondre & deux préoccupations complémentaires : celle
d'apprendre a 1'étudiant comment écrire et celle de le faire écrire pour apprendre.

2.4.1 Une premiére stratégie : intégration et supervision d'activités
d'écriture au service de l'assimilation de la matiére

«L'accroissement de la compétence langagiere constitue a cet
égard une voie privilégiée d'intégration des apprentissages et des
programmes. L'acquisition des connaissances passe en effet par
leur traitement langagier, de méme que la logique de la pensée se
développe et s'évalue par la cohérence des textes» (Lecavalier et
al.,1991, page 1).
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Si tel est le cas, il faut que les étudiants puissent profiter du potentiel de 1'écriture.
Aylwin (1989) propose comme solution une pratique répétée de I'écriture en classe par des
moyens variés, comme de faire formuler a des étudiants des questions sur le cours auxquelles
d'autres étudiants auraient A répondre, de faire synthétiser la théorie, puis de progresser vers
les paragraphes de développement ou vers des textes entiers. Cette approche repose donc en
quelque sorte sur le postulat qu'une compétence comme 1'écriture doit Etre intégrée aux cours
A cause de sa virtualité cognitive, sans qu'il soit nécessaire d'enseigner comme telles les
opérations de rédaction. Mais qu'arrive-t-il si 'étudiant avoue ne pas savoir faire un résumé,
un paragraphe de développement, et encore moins un texte complet? Le professeur devra
alors rétroagir et fournir a 1'étudiant les informations et I'aide nécessaires.

Moffet (1992) ainsi que Lecavalier et Brassard (1993) préferent aller au-devant des
difficultés en proposant aux étudiants des outils pour leur apprendre a rédiger et a évaluer leur
performance écrite. Dans les deux cas, ils fournissent a I'étudiant une instrumentation qui est
uniquement de nature linguistique, en ce sens qu'elle n'utilise pas le contenu du cours et n'y
fait méme aucunement référence. On peut ici parler d'ajout plutdt que d'intégration. Les
commentaires faits dans les deux cas par les chercheurs eux-mémes dans leur interprétation
des résultats s'aveérent d'un grand intérét. Moffet (1992), aprés avoir interrogé les étudiants
par le moyen d'un questionnaire écrit sur l'utilit€ du guide de rédaction qu'il leur fournit,
constate que l'usage du guide ne fait pas varier les résultats. Donc, 1'ajout d'un instrument
serait insuffisant sans supervision de l'utilisation de cet outil par le professeur. Lecavalier et
Brassard (1993), qui ont eux aussi ajouté un matériel linguistique indépendant de la matiere
enseignée dans le cours, déduisent qu'un instrument, pour étre véritablement efficace, «a
besoin qu'on 1'adapte aux particularités du travail et du contenu disciplinaire approprié»
(chap. IV, page 13). Sinon, comme le confirment Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994), les
étudiants rejettent le matériel sous prétexte qu'il est inopportun, alléguant qu'ils ne sont pas
dans un cours de frangais. Il semblerait d'ailleurs, selon ces mémes chercheurs, que la
conviction que manifeste un professeur quant a l'utilité du matériel influe beaucoup sur la
décision des étudiants d'en faire ou non usage.

On retiendra de ces expériences qu'il ne suffit pas de mettre entre les mains des
étudiants un guide de nature linguistique et de les laisser libres de s'en servir, mais qu'il faut
en outre s'assurer de son utilisation en classe. Le professeur s'y refére pour superviser les
activités d'écriture 2 la suite de la lecture d'un texte ou du visionnement d'un film, ou comme
ressource pour réviser la matiére et préparer les étudiants aux questions de développement
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présentes dans chaque examen. Le but de cette intervention est de faire en sorte que

Iétudiant pergoive en quoi le guide peut I'aider A apprendre la matiére.

2.4.2 Deuxiéme stratégie : enseigner les modes de structuration dans

les textes raisonnés

La lecture et 1'écriture sont toutes deux des activités de construction de sens. Le

professeur peut contribuer 2 les rendre plus efficaces en fournissant i I'étudiant des schémas

ou des patrons des structures intrinséques aux textes raisonnés. Les travaux de Meyer ont

permis de distinguer cinq modes de structuration qui sont récurrents dans les textes

raisonnés :

b)

c)

d)

description : l'auteur décrit un phénomeéne en utilisant tous les moyens pour le
circonscrire complétement. 11 utilise 2 la fois des données historiques, des statistiques,
des anecdotes, des faits rapportés.

énumération : l'auteur procéde méthodiquement par dates, par conditions, par aspects
ou par étapes. Le plan chronologique, est par exemple énumératif. Quand on décrit les
aspects €conomique, politique, social et culturel d'une question, on procde aussi par
énumération.

comparaison : l'auteur compare des phénoménes entre eux en faisant ressortir les
aspects communs et les aspects différents. A partir de cette comparaison, il peut

- formuler certaines déductions.

analyse des causes et des conséquences : l'auteur expose une situation et en
explore les causes et les conséquences. A partir de cette analyse, il peut aussi faire des
déductions.

analyse d'un probléeme et de ses solutions : l'auteur apporte une ou des
solutions 2 un probleme. Il procéde souvent en faisant d'abord I'analyse du probléme,
puis il présente des solutions déja envisagées, avant de proposer son hypothése
personnelle. Cette démarche est caractéristique, entre autres, des comptes rendus de
recherche, des articles & contenu scientifique et des essais de maitrise ou de doctorat dans
un grand nombre de disciplines.
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Le professeur peut représenter ces modes de structuration sous forme de tableaux et
les faire utiliser par les étudiants pour I'analyse et le classement des informations dans les
textes qu'il fait lire. L'étudiant peut alors repérer et classer l'information sans perdre de vue
la structure globale du texte. Par ailleurs, quand il en vient lui-méme a rédiger, il dispose
d'exemples pour l'aider  planifier son texte. Cette connaissance devrait l'aider aussi a
rédiger ses paragraphes en employant soit un seul mode de structuration, soit une variété
d'entre eux.

Hiebert, Englert et Brennan (1993) résument ainsi les avantages qu'il y a a enseigner
les structures textuelles : elles améliorent la performance en lecture / écriture; elles rendent
perceptibles les liens de coordination / subordination entre les idées; elles aident a construire
le plan et a ordonner ses idées en cours de rédaction. Dans cette approche, on ne met pas
l'accent sur la division en étapes successives de la rédaction, mais on fournit un outil qui
favorise 2 la fois la planification du texte et 1'€laboration de chaque paragraphe. Les
structures textuelles sensibilisent aussi 2 la nécessité de rendre perceptible au lecteur 'ordre
logique des idées par I'emploi de mots connecteurs.

5. L'intervention : principes, objectifs, hypothéses

Dans le cadre de cette expérimentation, la variable indépendante est l'intervention
pédagogique congue pour améliorer I'écriture et accroitre la maitrise de la matiére enseignée.
Pour s'y reférer, l'expression «intervention intégrative» sera dorénavant utilisée et elle se
définit par les deux stratégies pédagogiques suivantes :

1. lintégration, la supervision et I'évaluation formative d'activités d'écriture qui sont mises
au service de 1'assimilation de la matiére;

2. lenseignement des structures textuelles et des modes de structuration des idées dans les
textes raisonnés, avec application aux textes lus et écrits reliés a la matiére du cours.

Cette intervention, tout comme le matériel congu pour l'éppliquer, respecte les
principes qui, selon Meirieu (1991), devraient diriger toute forme d'innovation en milieu
scolaire. Le premier de ces principes est la simplicité qui permet de s'assurer de rejoindre les
praticiens et de garantir l'utilisation du matériel. Le second conceme le rapport a la théorie,
qui donne son caractére de pertinence a la recherche. Le troisiéme a trait a I'application :
l'intervention doit pouvoir se traduire en objectifs et en exercices. Donc, «simplicité
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d'utilisation, conformité aux aspects théoriques, fécondité pour la pratique» (Meirieu 1991,
page 112).

L'intervention intégrative implique le recours a un matériel linguistique au service de
la démarche d'écriture. Les deux objectifs suivants font donc partie de la recherche :

1. développer un matériel linguistique qui soit au service de la matiere et qui permette
d'améliorer les textes produits par les étudiants;

2. proposer des solutions au probleéme de la surcharge de correction que peut provoquer
l'intégration d'une démarche d'écriture.

Si, pour les sujets du groupe expérimental, contrairement 4 ceux du groupe de
controle, on applique une «intervention pédagogique intégrative» consistant, tout au long de
la session, a intégrer a la pédagogie normale différents outils linguistiques, alors il serait
permis de formuler les hypothéses suivantes :

Premiére hypotheése :

Les éleves du groupe expérimental, 3 qui on applique «l'intervention pédagogique
intégrative», obtiennent une amélioration supérieure de leur compétence a écrire entre les
épreuves linguistiques du prétest et du post-test par rapport aux éleves du groupe de contrdle
(a situation pédagogique normale).

Deuxiéme hypothése :

Les éleves du groupe expérimental, 3 qui on applique «l'intervention pédagogique
intégrative», obtiennent a I'examen final disciplinaire un résultat supérieur a celui des éleves
du groupe de contrdle (2 situation pédagogique normale).

La description de I'expérimentation devrait rendre plus concretes les caractéristiques
de l'intervention intégrative telle qu'elle s'est faite en classe. Elle devrait aussi mettre en
lumiére les différences entre I'enseignement regu par le groupe expérimental et celui regu par
le groupe de controle.
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Chapitre 3
Description de l'expérience



Cette section décrit les caractéristiques des sujets ayant pris part a cette recherche et le
matériel didactique utilisé, en plus de fournir les informations pertinentes concernant le
déroulement de 'expérience. La derniere partie présente le plan d'expérience, les variables et
les facteurs contr0lés.

1. Les sujets de la recherche

L'échantillon est constitué de 152 sujets, provenant de classes d'éléves inscrits au
college de Maisonneuve en premiere année de la concentration de psychologie. Le cours de
Psychologie du développement (sigle 350-901) est un cours obligatoire pour tous ces
éleves. Dés le début de la session, les étudiants qui ont leurs cours les lundis et les mercredis
de onze heures trente A quatorze heures trente sont arbitrairement assignés au groupe de
contrdle, tandis que ceux qui ont leurs cours le jeudi a huit heure trente et le vendredi 4 midi
trente sont assignés au groupe expérimental. Soixante-dix-huit éleves font partie du groupe
de contrdle (dont 29 gargons et 49 filles) et soixante quatorze-éleves font partie du groupe
expérimental (20 gargons et 54 filles).

2. Le matériel d'expérimentation
Le matériel utilis€é pour cette recherche se subdivise en quatre catégories : les
instruments liés aux renseignements sur les sujets, les instruments servant a l'intervention

pédagogique, les instruments de collecte de données (variables dépendantes) et le
questionnaire post-expérimental.
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2.1. Les instruments liés aux renseignements sur les sujets
2.1.1. La formule de consentement

Des le premier cours, chaque €leve signe une formule par laquelle il consent a
participer a la recherche. Cette formule est soumise aux éléves au moment de rédiger la
premiére épreuve linguistique. Une copie de cette formule est présentée dans 'annexe A.

2.1.2. La fiche d'identification

La fiche d'identification est également distribuée aux éleves dés le premier cours, a
I'occasion de leur premiere épreuve linguistique. La fiche a pour but de vérifier certaines
données relatives a I'échantillon qui risquent d'influencer les résultats de 1'expérience. Ces
caractéristiques sont I'dge, le sexe et la langue parlée A la maison. Une copie de cette fiche se
trouve dans I'annexe A.

2.2. Les instruments servant a l'intervention pédagogique (variable
indépendante)

Cette partie présente a la fois la description des instruments pédagogiques et leur
utilisation, selon qu'il s'agit du groupe de contrdle ou du groupe expérimental. Il peut étre
utile de rappeler ici que la variable indépendante est constituée de l'intervention intégrative
comprenant les deux stratégies pédagogiques particuliéres qui sont les suivantes :

1. l'intégration, la supervision et 1'évaluation formative d'activités d'écriture qui sont mises
au service de l'assimilation de la matiere;

2. l'enseignement des structures textuelles et des modes de structuration des idées dans les
textes raisonnés avec application a des textes reliés a 1a matiere du cours.

C'est cette intervention, telle qu'elle est définie ici, qui fait varier l'utilisation en classe
des différents instruments.

32



2.2.1. Le plan de cours (syllabus)

Le plan de cours distribué aux éléves participant a I'expérience s'inspire du syllabus
mis au point originellement par 1'équipe de professeurs responsables du cours «Psychologie
du développement». Ce syllabus comporte une présentation générale du cours, des objectifs
généraux et des objectifs spécifiques explicitement formulés, ainsi qu'une description de la
formule pédagogique adoptée dans le cours. La matiére est subdivisée en quatre modules qui
correspondent aux grands stades de développement de 1'étre humain. A la fin de chaque
module, on précise I'objectif terminal et les modalités de 1'évaluation. Dans la partie réservée
au mode d'évaluation, les criteres pour juger de la qualité des travaux écrits sont énoncés.
Ces mémes critéres servent a corriger les épreuves linguistiques au prétest et au post-test. Un
échéancier, présenté sous forme de tableau, fait état de la répartition de la matire et des
travaux a effectuer durant les quinze semaines de cours.

Les plans de cours distribués au groupe de contrdle et groupe expérimental sont
identiques & une exception pres : le syllabus du groupe expérimental comporte 1'énoncé
d'objectifs relatifs a I'écriture en classe qui ne sont pas inclus dans le plan de cours du
groupe de contrfle. L'annexe A contient une copie des deux syllabus.

2.2.2. Le cahier de notes de cours

Le méme cahier de notes de cours (Bergeron, Colette, Smith, Trépanier et Valliéres.
1995) est utilisé dans toutes les classes pour I'enseignement de la théorie. Ce cahier résume
I'essentiel de la matiere. Les éléves des deux groupes se referent a ce cahier de notes pour
écrire des textes et pour préparer leurs examens. Ainsi, les éléves peuvent écrire un texte
décrivant un adolescent typique en utilisant les explications relatives aux quatre aspects du
développement qui sont données dans le cahier de notes.

Voici comment 1'usage du cahier peut varier selon qu'il s'agit du groupe de contrdle
ou du groupe expérimental. Dans le groupe de contrdle, les consignes sont d'abord
expliquées et les éleves sont ensuite laissés a eux-mémes pour organiser le matériel.
L'enseignante est disponible pour répondre aux questions. Dans le groupe expérimental,
I'enseignante propose de faire le portrait de I'adolescent en utilisant le mode descriptif de
structuration des idées. Les étudiants utilisent alors le cahier de notes de cours pour trouver
les données relatives a chaque stade du développement, selon les quatre aspects présentés
toujours dans le méme ordre, soit physique, intellectuel, affectif et social. De plus,
I'enseignante suggere une démarche a suivre : chaque éléve résume les caractéristiques d'un
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des quatre aspects du développement de 1'adolescent et ensuite ces résumés sont utilisés pour
élaborer une description complete. '

2.2.3. Le recueil de textes

Un recueil de textes (Bergeron, Smith, Trépanier et Vallieres, 1995) fait aussi partie
du matériel pédagogique qui est distribué a tous les éleves. Il est composé de textes servant
de compléments a la matiere. Ces textes prf)viennent de sources variées, soit de revues ou de
livres spécialisés ou de vulgarisation. Ils sont sujets a évaluation au méme titre que le cahier
de notes. Ces textes sont aussi utilisés pour les ateliers faits en classe individuellement ou en
équipe. Les textes de ce recueil servent également comme modeles pour les cing modes de
structuration des idées que les éleves doivent apprendre a utiliser dans la rédaction de leurs
textes. En général, l'enseignante demande aux éleéves des deux groupes de lire le texte a
domicile avant de se présenter au cours. L'utilisation de ce recueil de textes est similaire
dans les deux groupes, exception faite des quelques distinctions apparaissant dans les
paragraphes qui suivent.

Dans le groupe de contr6le, les textes sont utilisés surtout comme compléments
théoriques pour comprendre la matiere. L'étude des textes se fait par le biais d'ateliers
d'équipe de trois ou quatre éleves. Dans ces ateliers, les éleéves n'écrivent pas de longs
textes. La matiére est morcelée : les éleves répondent en équipe & une série de questions
bréves qui les aident a repérer l'essentiel des informations contenues dans le texte. A titre
d'exemple, I'enseignante peut demander d'identifier les principales caractéristiques d'une des
méthodes d'éducation parentale. Un éléve de 1'équipe joue le rdle de secrétaire dont la copie
est corrigée par l'enseignante.

Pour les éleéves du groupe expérimental, 1'étude du texte consiste & mettre en relief la
structure du texte en méme temps que son contenu. De fagon générale, les exercices
d'écriture en classe exigent, de la part de ces éleves, 1'écriture d'un texte complet. Ils
doivent se reporter 2 un mode particulier de structuration des idées pour composer leur texte.
Ainsi, les étudiants peuvent avoir a produire un texte ayant pour but de comparer deux
méthodes d'éducation parentales : ils utilisent alors le mode de structuration des idées par
comparaison. Chaque éleve écrit un texte qui est corrigé individuellement par 1'enseignante.
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2.2.4. Le Guide de lecture

Le Guide de lecture présente les outils linguistiques qui ont été congus pour la
recherche. 1l est 4 la disposition 2 la fois des éleves faisant partie du groupe de contrdle et de
ceux du groupe expérimental. Les outils linguistiques comprennent les cing modes de
structuration des idées qui sont expliqués a 1'étudiant et présentés sous forme de tableaux.
IIs incluent aussi une page de conseils pratiques pour la rédaction de textes, des modeles de
textes raisonnés avec une mise en relief des éléments de structure, une fiche de résumé de
textes et une grille de correction critériée qui permet de comprendre I'évaluation effectuée par
I'enseignante et qui peut aussi servir a des fins d'auto-évaluation. En outre, des
questionnaires ont été congus en relation avec chaque texte au programme qui mettent aussi
l'accent sur les structures textuelles. Cette fagon de procéder a pour but de rendre 1'étudiant
conscient des structures textuelles, et au moment de la lecture, et au moment de I'écriture. Le
contenu n'est pas sacrifi€ pour autant, puisque 1'étudiant doit résumer le propos du texte
toujours en tenant compte de 'organisation des idées.

Toutefois, I'usage que font les étudiants du guide de lecture differe, selon qu'ils
appartiennent au groupe de contrdle ou au groupe expérimental. Au début de la session,
l'enseignante explique aux éleves du groupe de contrdle que ce guide accompagne le recueil
de textes pour les aider & mieux lire et comprendre les textes a 1'étude. Les exercices
d'écriture du guide peuvent aussi améliorer leur réussite aux examens. Durant le reste de la
session, pratiquement aucune autre référence ne sera faite a cet instrument pour le groupe de
contrle.

Dans le groupe expérimental, le guide de lecture est utilisé de fagon suivie. Pour
chaque texte a l'étude, le guide identifie le mode de structuration des idées sensibilisant
1'éleve a l'organisation du texte. On demande ensuite a 1'éléve d'écrire un texte qui utilise la
méme structure. Le guide montre aussi la division du texte en trois parties : l'introduction,
le développement et la conclusion. L'enseignante utilise un texte comme exemple et demande
ensuite aux éleves d'en rédiger un semblable. Elle peut ainsi leur demander de comparer le
développement social et affectif des filles et des gargons en rédigeant une introduction, un
développement et une conclusion.

Ainsi, l'utilisation en classe des outils linguistiques contenus dans le guide constitue la
différence essentielle entre le groupe expérimental et le groupe de contrdle. Dans le groupe
expérimental, 1'enseignante prend soin d'enseigner la structuration des idées dans le but
d'aider les éleves a prendre conscience du contenu du texte et aussi de la fagon dont ce
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contenu est organisé. De plus, elle fait réguli¢rement écrire en classe des textes s'inspirant
des modeles a I'étude.

2.2.5. Les instruments d'évaluation formative et sommative

Des tests d'évaluation formative ont ét€ élaborés pour faciliter la révision de la
matiere. Ces tests contiennent tous des questions objectives et des questions 2
développement. Les mémes tests objectifs et les mémes questions & développement sont
distribués aux deux groupes. Dans les deux groupes, du temps est alloué en classe pour
répondre aux questions de I'évaluation formative. La révision des questions s'effectue de la
méme fagon dans les deux groupes : les &leves répondent aux questions et donnent ensuite
leurs réponses oralement, l'enseignante corrigeant au besoin.

Durant la session, il y a quatre évaluations sommatives : une 2 la fin de chaque
module. Environ la moitié des questions présentées dans ces évaluations sommatives sont
objectives; I'autre moitié est constituée de questions A développement. Pour ces dernieres
questions, une attention particuliere est accordée aux consignes de rédaction qui précisent 2 la
fois les conditions relatives 2 la situation de communication et les critéres d'évaluation. On
spécifie aux éleves le «récepteur» auquel leur texte doit s'adresser. Par exemple, les éleves
doivent imaginer qu'ils s'adressent & des moniteurs de garderies pour décrire le
développement normal d'enfants d'dge pré-scolaire. Un des critéres d'évaluation est la clarté

et I'accessibilité du langage en fonction du lecteur visé.

Si les mémes évaluations formatives et sommatives servent pour tous les éléves, par
contre l'utilisation qu'en fait I'enseignante est différente d'un groupe a l'autre : dans le
groupe de contrdle, les questions a développement sont étudiées en classe dans le seul but de
réviser le contenu de la matiere, tandis que dans le groupe expérimental, elles le sont en
fonction de deux aspects : la structure du texte et le contenu. Par exemple, dans une
question a l'étude, l'enseignante demande aux éleves de comparer le développement
intellectuel de I'enfant d'dge pré-scolaire et celui de 1'enfant d'age scolaire. En révisant la
réponse a cette question avec les éléves du groupe expérimental, I'enseignante les aide a
organiser les idées en tenant compte de la structure et fournit une rétroaction a la fois sur le
contenu et sur la structure de la réponse.
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2.2.6. Le dossier de session

Le dossier de session regroupe tous les exercices d'écriture faits par I'éléve durant la
session, en classe et A la maison. Dans ce dossier, se trouvent égalément les évaluations
formatives et en particulier les réponses aux questions 2 développement préparatoires a
l'examen. Le but du dossier de session est de fournir a I'€léve des moyens pour l'aider a
progresser dans son apprentissage et 3 mesurer son évolution, puisqu'il regoit régulierement
de la rétroaction de la part de I'enseignante. Le dossier de session permet a I'enseignante de
mesurer 1'engagement concret de 1'é12ve dans les ateliers et dans les évaluations formatives,
puisque I'éleve inclut dans son dossier les réponses aux questions d'examen préparées a
domicile. Le dossier est noté dans le but de motiver les éléves a le compléter tout au long de
leur démarche. 11 permet également un retour sur les examens et offre a I'éleéve la possibilité
de corriger ses fautes d'orthographe et de syntaxe, ce qui influence la note qu'il regoit pour
son dossier. Cette derniere mesure permet ainsi de tenir compte du critére de maitrise de la
langue sans transformer pour autant l'enseignante de psychologie en professeur de
grammaire.

Le dossier de session est utilisé de fagon identique dans le groupe de contrdle et dans
le groupe expérimental. Il est évalué 2 la méme fréquence dans les deux groupes, c'est-a-dire
cinq fois durant la session : 2 la fin de chaque module et 2 la fin de la session. La seule
différence réside en fait dans le degré d'élaboration des exercices contenus dans le dossier,
ceux du groupe expérimental étant, il va sans dire, plus substantiels que ceux du groupe de
controle.

On peut donc voir, en concluant sur cette partie, que la distinction entre le groupe
expérimental et le groupe de contrdle se situe essentiellement au niveau de l'intervention
pédagogique qui intégre systématiquement l'utilisation des outils linguistiques en classe dans
le groupe expérimental. Pour le groupe de contrdle, ces outils, quoique disponibles, ne font
pas partie intégrante de l'enseignement, qui reste centré essentiellement sur la transmission
de la maticre.
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2.3 Les instruments de cueillette des données (variables dépendantes)

2.3.1. Les tests d'épreuve linguistique

Pour vérifier I'amélioration de la compétence & communiquer par écrit, on fait rédiger
aux €léves un texte de deux a trois pages qui exige le développement d'un théme proposé,
soit la violence ou la drogue. Les éleves du premier groupe qui rédigent sur le premier théme
au prétest (c'est-a-dire au tout premier cours, avant la mise en place de l'intervention
pédagogique intégrative), écrivent sur le second théme au post-test (c'est-a-dire aprés
I'intervention pédagogique intégrative 2 la quatorzieéme semaine). Les éléves du deuxiéme
groupe font l'inverse.

Les tests d'écriture se présentent de la fagon suivante : 'énoncé du théme est
précédé de consignes en rapport avec le type de texte attendu, un texte d'argumentation
contenant une introduction, un développement et une conclusion. Des pistes de
développement sont suggérées aux éleéves sans obligation de les traiter toutes. La situation de
communication est précisée : les éléves sont invités a écrire pour un journal étudiant. Les
criteres de correction sont aussi précisés. Les éléves disposent de deux heures de cours pour
rédiger ce texte, dont la longueur ne doit pas excéder trois pages. Ces tests sont présentés
dans l'annexe A.

Pour le choix des sujets proposés aux étudiants, on a tenu compte de certains critéres.
Un premier critére exige que tous les €léves aient & peu pres le méme niveau de connaissance
du sujet avant l'expérimentation. Le deuxi¢me critére précise que le sujet ne doit pas étre
directement relié a la matiére du cours de sorte que, s'il y a amélioration, elle ne soit pas due
a ce facteur.

Des précautions sont prises aussi pour assurer une correction neutre des tests,
d'autant plus que les correctrices sont les deux chercheures impliquées dans la recherche.
Pour éviter tout écart de correction, les copies du prétest sont intercalées dans celles du post-
test sans possibilité de les distinguer pendant la correction. Seul le code de I'éléve permet de
retracer son groupe; d'autre part, le theéme indique si, dans ce groupe, il s'agit d'un prétest
ou d'un post-test. Finalement, les copies sont replacées dans leurs groupes respectifs pour
I'analyses des résultats.

Ces textes sont corrigés a l'aide d'une grille de correction qui inclut cing criteres
séparés mais d'égale valeur : la pertinence, la cohérence, 1'exhaustivité, l1a clarté du style et
la maitrise de la langue. A ces critéres sont associés des seuils de réussite : excellent, trés

38



bien, etc., qui s'expriment aussi en pourcentage. Ces seuils permettent de clarifier les
qualités attendues en fonction de la note attribuée. Ainsi, cette grille permet de tenir compte
de la qualité globale du texte sans perdre de vue chacun des critéres particuliers. Les grilles
de correction utilisées pour la correction de ces épreuves linguistiques sont présentées a
I'annexe A.

2.3.2. L'examen final disciplinaire.

L'examen final disciplinaire a pour but de comparer le groupe de contrble et le groupe
expérimental quant 2 la compréhension de la matiére (seconde variable dépendante). Il s'agit
d'un test objectif de 50 questions a choix multiples. Un certain nombre de questions
évaluent la mémorisation de la théorie, d'autres font appel a l'analyse, d'autres exigent
l'esprit de synthése, alors que, pour certaines, il s'agit d'appliquer les connaissances a des
situations variées. Les formulations sont donc d'une complexité variable. Les questions
couvrent toute la matiére vue pendant la session : la moitié de 'examen (questions 1 a 26)
comporte des questions de révision de la matire et l'autre moitié (questions 27 a 50)
comporte des questions nouvelles touchant les deux derniers modules de la session.

2.3.3. Le questionnaire post-expérimental d'évaluation du cours

Le role du questionnaire d'évaluation du cours est d'apporter un supplément
d'information pour raffiner l'interprétation des résultats. Il veut mesurer la perception et le
jugement des éléves par rapport 2 l'enseignement qu'ils regoivent. Ce questionnaire
comporte une série de questions 2 caractere objectif portant sur I'évaluation des différentes
composantes de l'enseignement : le plan de cours, le cours lui-méme et la fagon
d'enseigner. Une deuxiéme série de questions, toujours objectives, permet a l'éleve
d'évaluer sa propre motivation par rapport au cours. Enfin, des questions ouvertes
permettent A 1'éleve de faire des commentaires plus personnels sur ce qui I'a aidé dans le
cours, sur ce qu'il a le moins apprécié, et de porter un jugement sur I'utilit€ des outils
linguistiques. L'annexe A contient une copie de ce questionnaire.
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3. Le déroulement de I'expérience

La session se déroule sur quinze semaines. Au premier cours, en présentant son plan
d'étude, 1'enseignante informe tous les éléves qu'ils font partie d'un projet de recherche qui
exige d'eux qu'ils écrivent réguliérement en classe et & 1a maison des textes ayant rapport a la
matiere du cours, ceci pour les aider dans leur apprentissage de I'écriture et de la matiére.
Elle leur explique également que leur ﬁarticipation est volontaire et les assure de la
confidentialité¢ des résultats. Elle demande ensuite aux éleéves de signer une formule de
consentement, de remplir la fiche d'identification et de rédiger 1'épreuve linguistique
(prétest).

Durant les douze semaines d'expérimentation suivantes, la matiére théorique est
présentée a l'aide de cours magistraux, de films et d'ateliers d'écriture faits individuellement
ou en équipe. De fagon générale, les deux groupes d'éleves écrivent a chaque semaine, mais
comme il a ét¢ mentionné précédemment, l'enseignement qui accompagne les exercices
d'écriture différe d'un groupe a l'autre ainsi que le type d'écriture exigée.

Rappelons que dans le groupe de contrdle, I'enseignement est centré uniquement sur
I'apprentissage de la matiere. Les exercices faits en classe servent a assimiler cette matiére;
les ateliers d'écriture se font en équipe et sont également évalués en équipe. Ils sont souvent
composés d'une série de questions qui aident I'éleve a repérer I'essentiel de la matiére et les
outils linguistiques ne sont pas utilisés en classe. Aucun effort n'est fait pour faire connaitre
aux €éleves l'utilité des outils linguistiques soit pour comprendre la matiére ou pour mieux
développer leurs réponses aux examens.

Dans le groupe expérimental, I'enseignante explique a la fois la matiére et la structure
des textes étudiés. En se servant du Guide de lecture, elle fait ressortir le plan de travail de
I'auteur et la structure ou l'organisation du texte. Ensuite les éleéves font un exercice ol ils
écrivent un texte relatif a la matiere enseignée en suivant le plan du texte a I'étude qui sert de
modele. Tous ces exercices sont mis dans le dossier de session et corrigés individuellement.
L'éleve recoit des rétroactions sur le contenu ainsi que sur les qualités linguistiques de ses
réponses.

Durant la session, il y a quatre évaluations sommatives, c'est-a-dire une a la fin de

chaque module. Environ la moitié des questions présentées dans ces évaluations sommatives

“sont objectives; I'autre moitié porte sur des questions 3 développement. Tel que déja

mentionné dans la description de I'examen final disciplinaire, cet examen est composé
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uniquement de questions objectives. Enfin, un examen formatif est présenté la semaine qui
préceéde 1'examen sommatif. Les questions & développement sont également distribuées la
semaine précédant 1'examen pour une pratique en classe. Les réponses des équipes sont
données oralement et 1'enseignante corrige au besoin. Comme les éleves connaissent toutes
les questions A développement une semaine avant l'évaluation sommative, ceux qui le
désirent peuvent préparer toutes les questions a développement durant la semaine qui précede
I'examen sommatif.

A la quatorzidéme semaine, les €léves rédigent leur seconde épreuve linguistique (post-
test d'épreuve linguistique). Cette épreuve est suivie d'un test formatif pour préparer
l'examen final disciplinaire qui a lieu a la quinzi¢me semaine.

4. Le plan d'expérience

Le plan d'expérience retenu pour vérifier les hypotheses est un plan factoriel 2X2,
expérimental a deux groupes indépendants et & mesures répétées sur la variable «moment de
l'expérience». Ce plan comporte deux variables indépendantes et deux variables dépendantes.

La premiére variable indépendante est «I'état de l'intervention intégrative». Il s'agit
d'une variable qualitative, manipulée et variant 4 deux niveaux qui correspondent aux deux
groupes indépendants : I'absence d'intervention intégrative au cours de la session pour le
groupe de contrdle, et la présence de l'intervention intégrative durant la session pour le
groupe expérimental. Rappelons que l'intervention intégrative décrite plus haut consiste a
inclure tout au long de I'enseignement de la matie¢re des stratégies relatives a 1'écriture qui
sont toujours en lien avec la matiere enseignée.

La seconde variable indépendante est le «<moment de I'expérience». Cette variable est
qualitative, manipulée et varie a deux niveaux : le prétest, qui a lieu au premier cours de la
session, et le post-test, durant la quatorzieme semaine de la session.

La premiére variable dépendante correspond au «résultat obtenu a l'épreuve
linguistique». Il s'agit d'une variable quantitative. Rappelons que cette épreuve consiste a
écrire un texte d'au plus trois pages sur un theme donné. Ce texte est ensuite évalu€ en
fonction de cinq critéres (voir annexe A) valant chacun 10 points, pour un total de 50 points.
Cette mesure est reprise a3 deux moments durant la session : lors du prétest au début de la
session et lors du post-test 2 la fin de la session.
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La seconde variable dépendante est le «résultat obtenu a I'examen final disciplinaire».
Cette variable est quantitative. Il s'agit du résultat obtenu a cinquante questions portant sur la
matiére du cours, parmi lesquelles vingt-six portent sur une mati¢re déja vue et vingt-quatre
correspondent 2 la matiére nouvelle des derniers modules. Chaque question vaut un point,
pour un total de cinquante points.

Le tableau suivant permet de mieux visualiser les traits communs et les traits distinctifs
du groupe de contrdle par rapport au groupe expérimental. La colonne de gauche présente
l'utilisation des instruments qui est faite avec le groupe de contrdle, alors que la colonne de
droite permet de mieux saisir les caractéristiques de l'enseignement propre au groupe
expérimental.
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Tableau 4. Synthése des traits communs

et des traits distinctifs dans le groupe de

contrdle et dans le groupe expérimental

Groupe de contrdle

Groupe expérimental

n ill

Epreuves linguistiques :

Semaine 1: prétest

Semaine 14 : post-test

Semaine 15 : examen final disciplinaire
Questionnaire d'évaluation du cours

Instruments pédagogiques ;.

Plan de cours (pas d'objectifs relatifs & I'écriture)
Cahier de notes de cours

Recueil de textes

Outils linguistiques du Guide de lecture

(accessibles aux éleves mais non utilisés en classe)
Evaluations formatives (révision de la matiere)
Dossier de session (travaux faits en équipe et évalués
en équipe)

Enseignement ;

Exposés magistraux

Films en complément

Textes utilisés pour l'enseignement de la matiere
Ateliers axés sur le contenu de la matiere

(travaux d'équipe/ note d'équipe)

Evaluation par examen avec une partie objective et
une partie a développement

Instruments de cueillette de données

Epreuves linguistiques

Semaine 1 : prétest

Semaine 14 : post-test

Semaine 15: examen final disciplinaire
Questionnaire d'évaluation du cours

In n i

Plan de cours (objectifs relatifs a 1'écriture)

Cahier de notes de cours

Recueil de textes

Outils linguistiques du Guide de lecture

(utilisés régulierement en classe par 'enseignante et
les éleves)

Evaluations formatives (révision de la structure du
texte et de la matiére)

Dossier de session (textes écrits et évalués
individuellement)

Enseignement ;

Exposés magistraux

Films en complément

Textes utilisés comme modeles de structuration des
idées

Ateliers d'écriture de textes (travaux individuels/
rétroaction individuelle)

Evaluation par examen avec une partie objective et
une partie a développement

En plus:

Apprentissage de la matiere par la rédaction de textes
Enseignement des structures textuelles )
Pratique réguliere de I'écriture en lien avec la matiere
avec structuration des textes

Supervision de cette pratique en classe et par le
dossier de session
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Chapitre 4
Analyse des résultats



La présente section expose, dans un premier temps, la méthode d'analyse des
résultats, c'est-a-dire la facon dont les données brutes individuelles ont été regroupées pour
produire les tableaux utiles a 'analyse des résultats. Les résultats principaux sont regroupés
et ensuite décrits pour chacune des hypotheses de la recherche. Les résultats des tests
statistiques inférentiels permettent de se prononcer ou non sur la confirmation des
hypotheéses. Enfin, quelques résultats secondaires sont exposés pour tenter de jeter un
meilleur éclairage sur les résultats principaux.

1. Méthodes d'analyse

Pour vérifier la premiere hypothese, 126 sujets participent a 1'expérience : 66 d'entre
eux font partie du groupe de contrdle et 60, du groupe expérimental. Des 152 éleves inscrits
aux cours, 26 sont €éliminés, soit parce qu'ils ont abandonné le cours, soit parce qu'ils étaient
absents lors du prétest ou du post-test. Les résultats aux épreuves linguistiques réalisées lors
du prétest et du post-test sont calculés pour chaque sujet au moyen de la grille critériée de
I'annexe A. Chacun des critéres de correction compte pour une valeur égale de 10 points, ce
qui donne un résultat global sur 50 points pour le prétest ainsi que pour le post-test. Ces
résultats individuels sont rapportés au tableau 12 de 1'annexe B. Les moyennes et les écarts
types du groupe de contrdle et du groupe expérimental sont ensuite calculés pour le prétest et
le post-test. Une analyse de la variance (test F) est appliquée sur ces résultats avec un seuil
de signification de 0,05.

Cent quarante et un sujets, 74 pour le groupe de contrdle et 67 pour le groupe
expérimental, servent & vérifier la seconde hypothése. Des 152 éleves inscrits au cours, 11
sont éliminés parce qu'ils ont abandonné le cours ou parce qu'ils ne se sont pas présentés a
I'examen final. On calcule le résultat de chaque éle¢ve a I'examen final disciplinaire, qui
compte 50 questions objectives valant un (1) point chacune. Le tableau 13 de I'annexe B
rapporte ces résultats individuels. La moyenne et 1'écart type du groupe de contrdle et du
groupe expérimental sont ensuite calculés. L'analyse de la variance (ou test F) est appliquée
sur ces données avec un seuil de signification de 0,05.

Certaines analyses secondaires sont également effectuées sur les résultats. Au prétest et
au post-test linguistiques, les données sont examinées en fonction du sexe des sujets. Pour
I'examen final disciplinaire, des analyses secondaires sont réalisées en fonction du sexe et du
type de questions (questions de révision ou questions portant sur la matiére nouvelle). Le
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groupe de contrdle et le groupe expérimental sont également comparés quant a leur
performance aux trois examens 4 développement et aux trois examens objectifs (incluant
I'examen final disciplinaire) produits au cours de la session. L'analyse de la variance ou le
test t de Student servent de tests d'inférence avec un seuil de signification de 0,05.

Enfin, d'autres études secondaires portent sur les résultats obtenus au questionnaire
post-expérimental d'évaluation du cours. Les distributions de fréquence du groupe de
contrdle et du groupe expérimental sont comparées pour chaque question. Le détail de ces
résultats se trouvent au tableau 14 de 'annexe B. Les réponses aux questions ouvertes sont
regroupées par thémes et présentées séparément pour les deux groupes (voir annexe B). Ces
questions ouvertes sont analysées de maniere qualitative pour alimenter l'interprétation des
résultats.

2. Résultats

La section suivante analyse les résultats obtenus pour chacune des hypothéses en
considérant séparement le groupe de contrdle et le groupe expérimental.

Hypothése 1
Tableau 5. Résultats obtenus a I'épreuve linguistique lors du prétest et du
post-test par le groupe de contrdle et par le groupe expérimental
Groupe Nombre de Résultats (sur 50) a I'épreuve linguistique selon
sujets le moment de I'expérience
Prétest Post-test
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Controle 66 323 55 329 6,1
Expérimental 60 33,1 5.8 33,3 6.9

Le tableau 5 présente les moyennes et les écarts types du groupe de contrdle et du
groupe expérimental au prétest et au post-test d'épreuve linguistique. On y observe que le
groupe de contrdle a obtenu une moyenne de 32,3 et un écart type de 5,5 au prétest ainsi
qu'une moyenne de 32,9 et un écart type de 6,1 au post-test. Ces résultats sont légérement
inférieurs a ceux du groupe expérimental, qui a obtenu 33,1 de moyenne au prétest avec un
écart type de 5,8 ainsi qu'une moyenne de 33,3 au post-test avec un écart type de 6.9.
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Rappelons que la premiere hypothése veut que les sujets du groupe expérimental,
normalement comparables a ceux du groupe de contrble au prétest d'épreuve linguistique,
obtiennent de meilleurs résultats lors du post-test. Or, le test F présenté au tableau 15 de
I'annexe B montre qu'il n'y a pas de différence significative ni entre les groupes (F = 0,54,
dl = 1), ni entre les épreuves du prétest et du post-test (F=0,45, dl=1). De plus,
contrairement a ce que prévoit I'hypothese, l'interaction entre les groupes et les épreuves
(F=0,085, dl = 1) n'est pas significative non plus. Des analyses secondaires effectuées
sur les résultats obtenus pour chacun des critéres de correction des épreuves linguistiques
pris isolément ne donnent aucun résultat significatif. La premiére hypothese n'est donc pas
confirmée. |

Hypotheése 2

Tableau 6. Résultats obtenus a l'examen final disciplinaire par le
groupe de contrdle et par le groupe expérimental

Groupe Nombre de sujets Résultats (sur 50) a 'examen final
disciplinaire ]
Moyenne Ecart type
Contrdle 74 37,5 3,7
Expérimental _ 67 35,6 44

La seconde hypothése prévoit que le groupe expérimental devrait obtenir de meilleurs
résultats a I'examen final disciplinaire que ceux du groupe de controle. Or, au tableau 6, on
constate tout a fait I'inverse puisque le groupe de contr0le obtient une moyenne de 37,5 avec
un écart type de 3,7, tandis que le groupe expérimental obtient une moyenne de 35,6 et un

écart type de 4,4. Le test F du tableau 16 de 1'annexe B signale méme une différence
significative importante entre les deux groupes. En effet, le F obtenu est de 7,9 (dl de 1) et
est significatif a 0,006. La seconde hypothese n'est donc pas confirmée par les résultats de
cette recherche.
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Résultats secondaires

Tableau 7. Résultats obtenus aux trois examens objectifs de la session
(incluant I'examen final disciplinaire) par le groupe de contréle et
par le groupe expérimental

Groupe Nom-bre Résultats (sur 50) aux trois examens objectifs
de sujets de 1a session
Examen 1 Examen 2 Examen 3
Moyenne __ Ecarttype  Moyenne _ Ecarttype  Moyenne __ Ecart type
Controle 74 . 434 44 429 4,7 37,5 3,7
Expéri- 67 42,8 5 43 4,8 35,6 4,4
mental

Afin d'analyser plus en profondeur les résultats principaux, quelques données
secondaires sont examinées. Le tableau 7 donne les résultats du groupe expérimental et du
groupe de contrlle aux trois examens objectifs réalisés au cours de la session, le troisi€¢me
examen objectif étant 'examen final disciplinaire. On y observe que les deux groupes
obtiennent des résultats comparables lors des deux premiers examens. Au premier examen
objectif, le groupe de contrdle obtient 43,4 sur 50 (écart type de 4,4) et le groupe
expérimental, 42,8 sur 50 (écart type de 4,5). Pour le second examen, le groupe de controle
obtient 42,9 sur 50 (écart type, 4,7) et le groupe expérimental, 43 sur 50 (écart type, 4.5).
Quant a l'examen final, on se souvient que le groupe de contrdle y a obtenu un résultat
supérieur a celui du groupe expérimental, soit 37,5 contre 35,6 (écart types respectifs de 3,7
et 4,4). Le test F présenté au tableau 17 de I'annexe B précise qu'il n'y a pas de différence
significative entre les deux groupes si on combine les trois examens objectifs (F = 1,8 et dl =
1). On constate cependant qu'il y a une différence trés significative entre les trois examens
lorsque les deux groupes sont confondus (F = 170,3 et dl = 2), les résultats obtenus au
dernier examen étant inférieurs a ceux des deux premiers. L'interaction significative a 0,046
entre les groupes et les trois examens présente un plus grand intérét pour éclairer les
résultats : elle indique que les groupes ne se comportent pas de la méme fagon aux trois
examens, le dernier examen présentant une différence plus marquée entre les deux groupes
que les deux premiers.
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Tableau 8. Résultats obtenus aux trois examens a développement de la session
par le groupe de controle et par le groupe expérimental

Groupe Nombre de Résultats (sur 50) aux trois examens a développement
sujets de la session
Examen 1 Examen 2 Examen 3

Movyenne  Ecarttype  Moyenne  Ecarttype  Moyenne  Ecart type

Controle 74 33,3 7 35,1 67 238 6
Expéri- 67 32,5 8,5 32,5 8,7 23,1 5.4
mental

Les deux groupes sont également comparés quant a leur performance aux trois examens
a développement produits au cours de la session. Le tableau 8 indique que les deux groupes
ont réussi les examens a développement 1 et 2 de maniere comparable. Au premier examen a
développement, le groupe de contrdle obtient 33,3 sur 50 (écart type de 7) et le groupe
expérimental, 32,5 (écart type de 8,5). Au second examen a développement, le groupe de
contrdle a une moyenne de 35,1 (écart type de 6,7) et le groupe expérimental, 32,5 (écart
type de 8,7). Au troisiéme examen a développement, les résultats sont beaucoup plus bas et
ce, pour les deux groupes : 23,8 (écart type de 6) pour le groupe de contrdle et 23,1 (écart
type de 5,4) pour le groupe expérimental. Le test F, au tableau 18 de 1'annexe B, n'indique
aucun résultat significatif, sauf pour la différence entre les examens lorsque les groupes sont
confondus (F = 177,115, dl = 2 donc p = 0,0001). Les deux groupes sont donc moins
performants lors du dernier examen a développement, mais ils ne différent pas entre eux de
maniere significative dans ce type d'examen.
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Tableau 9. Résultats obtenus aux questions de révision et aux questions sur la

matiére nouvelle a I'examen final disciplinaire par le groupe de contréle et
par le groupe expérimental

Groupe Nombre de Résultats (%) a I'examen final disciplinaire
sujets selon le type de question
Révision Nouvelle matiere
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Contrdle 74 78,4 7,6 71,4 11,3
Expérimental 67 76,2 9,2 65,9 11

Les deux groupes sont comparés, au tableau 9, quant a leurs résultats aux questions de
révision et aux questions portant sur la nouvelle matiére du module 4, lors de I'examen final
disciplinaire. On voit qu'aux questions de révision les moyennes sont comparables : le
groupe de contrdle a une moyenne de 78,4% (écart type de 7,6) et le groupe expérimental,
76,2% (écart type de 9,2). Pour la nouvelle matiere, la différence entre les groupes est plus
prononcée : 71,4% (écart type de 11,3) pour le groupe de contrble et 65,9% (écart type de
11) pour le groupe expérimental. A I'annexe B, le tableau 19 confirme d'abord ce qu'on
savait déja : il y a une différence significative entre les deux groupes lorsqu'on combine les
questidns de révision et les questions nouvelles de 1'examen final disciplinaire. Mais ce
dernier tableau fait ressortir qu'il existe une différence trés significative entre les questions de
révision et les questions nouvelles (F = 84,828, dl = 1, donc p = 0,0001), les questions de
révision ayant été mieux réussies chez les deux groupes que les questions nouvelles. Le
résultat le plus intéressant concerne l'interaction entre les groupes et les types de questions :
elle est presque significative, a 0,085 (F = 3, dl = 1). Cette donnée indique que les deux
groupes différent davantage pour les questions nouvelles que pour les questions de révision.
Autrement dit, a I'examen final disciplinaire, c'est surtout aux questions portant sur la
nouvelle matiére des modules 3 et 4 que les sujets du groupe expérimental ont moins bien
réussi que ceux du groupe de controle.
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Tableau 10. Résultats obtenus a 1'épreuve linguistique lors du prétest et du post-test
selon le sexe des sujets

Sexe des sujets Nombre de Résultats (sur 50) a I'épreuve linguistique selon
sujets le moment de l'expérience
Prétest Post-test
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Féminin 90 334 5 33,7 6,2
Masculin 36 30,8 6,6 31,8 6,9

D'autres analyses secondaires présentent des résultats significatifs. Les données du
prétest, du post-test et de I'examen final disciplinaire sont étudiées en fonction du sexe des
sujets. Au tableau 10, on voit que les sujets féminins ont une moyenne de 33,4 (écart type de
5) au prétest d'épreuve linguistique et de 33,7 (écart type de 6,2) au post-test. Ces moyennes
sont toutes deux supérieures, respectivement, a celles des sujets masculins : 30,8 (écart type
de 6,6) au prétest et 31,8 (écart type de 6,9) au post-test. Cette différence est significative,
d'apres le tableau 20 de I'annexe B. En effet, le F obtenu est de 5,518 pour un degré de
liberté de 1, ce qui est significatif a 0,02.

Tableau 11. Résultats obtenus a l'examen final disciplinaire selon le sexe des sujets

Groupe Nombre de sujets Résultats (sur 50) a 'examen final
disciplinaire
Movenne Ecart type
Féminin 99 37 3,9
Masculin 42 35,8 4,6

Le tableau 11, quant a lui, montre que les sujets féminins obtiennent de meilleurs
résultats a I'examen final disciplinaire (moyenne de 37 et écart type de 3,9) que ceux des
sujets masculins (moyenne de 35,8 et écart type de 4,6). Le test t de Student appliqué sur ces
résultats donne un t de 1,6 pour un degré de liberté de 139, ce qui est significatif a 0,05.

Enfin, en annexe B, au tableau 14, on peut voir les distributions de fréquence
obtenues par le groupe de contrdle et par le groupe expérimental a chacune des questions du
questionnaire post-expérimental d'évaluation du cours. Dans I'ensemble, les résultats sont
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assez comparables d'un groupe & l'autre. On note toutefois que le mode (pourcentage en
grisé) se situe 2 des cotes d'évaluation différentes pour certaines questions. Pour la question
2.2 (Cours bien structuré), le mode se situe & une cote d'évaluation plus élevée pour le
groupe de contrdle (5) que pour le groupe expérimental (4). On note l'inverse pour plusieurs
autres questions, notamment la question 3.2 (Professeur manifeste de l'intérét pour son
enseignement), la question 3.4 (Le professeur répond clairement aux questions des éleves),
la question 3.5 (Le professeur a une bonne communication avec les éleves), la question 3.7
(Le professeur apporte des commentaires utiles aux travaux ou aux examens) et la question
3.10 (Le professeur respecte les éléves). |

Ainsi I'analyse des données montre que 1'amélioration attendue sur le plan de 1'écriture
n'a pas été atteinte. En ce qui a trait 2 la performance dans la mati¢re, on constate une
inversion dans les résultats attendus, le groupe de contrdle réussissant mieux le test objectif,
avec un écart significatif par rapport au groupe expérimental. Une analyse plus poussée
démontre que cet écart se manifeste essentiellement au niveau des questions portant sur la
nouvelle matiére et non en rapport avec les questions de révision.
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Chapitre 5
Interprétation des résultats



Les résultats que révele I'analyse des données invitent i reconsidérer le bien-fondé de
la problématique et de la démarche expérimentale. Ce retour devrait permettre 2 la fois de
dégager des pistes d'interprétation pour chacune des hypotheses et d'envisager les possibles
retombées, professionnelles et scientifiques, de cette expérimentation.

1. Retour sur la recherche

1.1 Bien-fondé du probléeme de départ

La problématique de cette recherche montre que les étudiants éprouvent des difficultés
a produire des textes satisfaisants et que, plus leurs difficultés sont grandes, plus ils se
trouvent désavantagés, non seulement dans leurs cours de frangais, mais dans tous les cours
ou I'écriture est requise pour apprendre. S'agit-il d'un faux probléme? Un instrument de la
recherche témoigne de la 1égitimité du diagnostic de départ : il s'agit du questionnaire post-
expérimental d'évaluation du cours. Dans leurs commentaires, les étudiants attestent
majoritairement la difficulté que représentaient les exercices d'écriture et les réponses 2
développement .

Si I'écriture n'est pas un don inné, alors les difficultés que les étudiants éprouvent a
€crire ne sont pas, elles non plus, infuses. L'apprentissage ne peut étre considéré
indépendamment de I'enseignement. Si les étudiants écrivent mal, on peut toujours mettre la
faute sur leur formation antérieure. Mais si leurs progrés sont insatisfaisants lors de leurs
€tudes collégiales, il faut peut-étre alors se demander si les formules pédagogiques en usage
au cégep sont efficaces. Cette recherche, fruit d'une collaboration interdisciplinaire,
proposait des solutions de compromis entre I'importance 2 accorder aux compétences et celle
a attribuer au contenu du cours. Le matériel linguistique a été intégré et enseigné, mais en
préservant le plus possible le contenu initialement prévu. Est-ce la bonne ou la seule fagon de
procéder?

Quoi qu'il en soit, cette recherche n'infirme pas le bien-fondé du diagnostic posé au
point de départ; elle contribue au contraire 2 le corroborer. Les difficultés a écrire des
étudiants sont réelles. Les difficultés des professeurs a intégrer 1'écriture dans un cours
existent aussi : quelle place, quelle importance, quel temps faut-il réserver au contenu par
rapport aux exercices d'écriture? La recherche ne présente pas, il va sans dire, de réponses
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définitives a ces questions pourtant essentielles. Au contraire, elle contribue a relancer le
débat. '

1.2 La validité de l'expérimentation

Les hypotheéses de cette recherche, complémentaires 1'une de l'autre, illustrent la
nature paradoxale de l'écriture qui, comme compétence, exige un apprentissage pour se
développer, alors qu'elle favorise, comme outil, les apprentissages dans les différentes
matiéres.

Dans le cadre de cette recherche, plusieurs précautions ont été prises pour éviter les
biais qui auraient pu invalider I'expérience. Ainsi, les étudiants ne pouvaient soupgonner a
quel groupe ils appartenaient, puisque le matériel distribué ne présentait aucune différence
manifeste. Au moment de la correction, les prétests ont ét¢ amalgamés aux post-tests
d'écriture sans qu'il soit possible aux correctrices de les distinguer. Enfin, le test qui mesure
la compréhension de la matiere assure la neutralité de 1'évaluation par son caractere objectif.
La session s'est déroulée sans heurt et aucune modification n'a été apportée par rapport au
cheminement prévu.

Toutes ces précautions garantissent la fiabilité des résultats. Il ne reste donc plus
qu'a explorer différentes pistes pour comprendre ces résultats.

2. Premiere hypothése : interprétation des résultats

Le traitement, c'est-2-dire l'intervention intégrative, n'a pas permis d'améliorer de
fagon significative la qualité de 1'écriture des étudiants du groupe expérimental par rapport a
ceux du groupe de contrdle. Plusieurs facteurs peuvent expliquer ces résultats, notamment la
nature méme de la compétence 3 améliorer, les limites du traitement et les modalités
différentes d'évaluation selon qu'il s'agit de questions & développement ou de questions
objectives.

2.1 Un temps de maturation trop limité pour I'écriture

Pour comprendre la nature de 1'écriture, on peut la comparer au marathon :
l'activité exige au préalable un long entrainement et ensuite, sur le parcours, un effort
soutenu et persistant. Le sprint de derni¢re minute ne peut corriger le relachement antérieur.
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On ne gagne pas une course sur une longue distance seulement grice a ses jambes : la
coordination des mouvements suppose I'harmonisation du corps avec le cerveau.

L'écriture que pratique 1'étudiant une fois qu'il est parvenu au cégep résulte aussi
d'un long conditionnement. Peut-on, en une seule session, corriger les faiblesses qu'il a
accumulées lors de sa formation antérieure tout en lui apprenant le maniement de nouveaux
outils, et tout cela en ajoutant une matiére nouvelle pour lui? «L'entraineur se fait des
illusions», dirait le sportif.

L'expérimentation visait a la fois la réussite dans la matiére et 'amélioration de
I'écriture, tout en ayant a se plier aux conditions inhérentes a l'enseignement au collégial.
Une de celles-ci concerne la durée méme de la session, qui est de quinze semaines. C'est un
laps de temps trés court pour construire un nouveau savoir et, en méme temps, encadrer des
activités d'écriture. La session risque d'€tre bien avancée avant que 'enseignante découvre
les difficultés générales du groupe et celles qui sont propres a chaque étudiant et qu'elle
puisse y apporter les correctifs appropriés.

Quinze semaines (dont il faut en fait soustraire trois semaines pour les tests de mesure
expérimentaux), c'est effectivement trés peu pour I'amélioration d'une habileté a caractere
récursif, c'est-2-dire une habileté dont la progression se fait par cycles, avec des retours
perpétuels qui permettent la consolidation avant que ne s'établisse la maitrise du processus
(Jones et al, 1987; Flower et Hayes, 1983). Le temps est restreint pour permettre a des
€tudiants de voir l'utilit€ des outils proposés et d'apprendre a les utiliser adéquatement.
C'est peu de temps pour qu'une rétroaction fasse son oeuvre, de sorte que le professeur
puisse en apprécier les répercussions sur le texte. C'est court, si 1'étudiant doit
simultanément maitriser des concepts théoriques nouveaux et les utiliser pour composer ses
textes, alors méme que 'on sait qu'il est plus difficile pour un scripteur d'écrire s'il ne
maitrise pas préalablement les données du sujet.

La durée trés courte du traitement a donc certainement influé sur les résultats. Pour
compenser de tels désavantages, aurait-il fallu une intervention plus forte, plus systématique
ou, au contraire, aurait-on dii restreindre le projet?

2.2 Les limites du traitement

Plusieurs facteurs inhérents au cadre et aux buts de la recherche limitaient les
possibilités d'intensifier ou de concentrer l'intervention.
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Dans le contexte d'un cours de concentration, la priorité de 1'enseignement doit, par
la force des choses, étre accordée a la matiere. En contrevenant a cette contrainte, tout
enseignant risque méme de perdre la crédibilité auprés des étudiants qui peuvent lui reprocher
de détourner le contenu a des fins autres que celles originalement prévues. Il faut méme
justifier aupres des étudiants la décision de développer les compétences fondamentales, sous
peine de les voir faire le reproche de transformer un cours de psychologie en cours de
frangais écrit. Certains étudiants ont d'ailleurs exprimé cette opinion en réponse au
questionnaire d'évaluation du cours. L'apport des compétences fondamentales dans
I'apprentissage de toute matiére n'est donc pas encore un fait reconnu, et des réticences de la
part des étudiants ont pu jouer dans leur motivation par rapport a 1'utilisation des outils
linguistiques. A quel point, d'ailleurs, étaient-ils convaincus du fait que 1'écriture allait les
aider a maitriser le contenu?

Au point de départ, ce contenu apparait comme chargé. Les étudiants confirment ce
fait dans les réponses ouvertes au questionnaire post-expérimental d'évaluation du cours. s
sont nombreux a suggérer un allegement de la matieére ou une meilleure répartition.
Quelques-uns proposent de se concentrer sur les étapes les plus susceptibles de susciter leur
intérét. Ces commentaires ne proviennent d'ailleurs pas uniquement des étudiants du groupe
expérimental, mais également de ceux du groupe de contrle, dont le cours était pourtant
allégé d'une certaine fagon par le fait qu'il ne comportait pas autant d'exercices d'écriture.

Compte tenu du fait que le contenu était chargé, peut-on aussi se demander si
I'instrumentation linguistique proposée n'était pas inutilement lourde et complexe? Au lieu
de faire pratiquer cing modes de structuration textuelle, peut-€tre aurait-il mieux valu cibler
ceux qui convenaient le plus a la matiére? On aurait pu aussi réduire le nombre de textes
dans le recueil, en privilégiant ceux qui illustraient a la fois la mati¢re et les modes de
structuration des idées les plus utilisés dans cette matiére. Pourquoi aussi ne pas se
restreindre 2 la pratique des paragraphes de développement sans ajouter l'introduction et la
conclusion, puisque les réponses a développement ne nécessitent pas la rédaction de textes
complets?

Ces questions révelent en fait la nécessité qu'il y a d'étaler les objectifs d'écriture sur
plusieurs sessions et dans plus d'un cours. A la premiere session, 1'étudiant pourrait se
sensibiliser aux structures textuelles en les repérant dans des textes modeles. A la seconde
session, il pourrait apprendre a planifier le développement de ses textes en utilisant les modes
de structuration des idées et, plus tard, il pourrait pratiquer la rédaction de I'introduction et de
la conclusion.

58



2.3 Les différences dans 1'évaluation

La durée de la session et le contenu du cours ont laissé une marge de manoeuvre
réduite pour superviser et faire pratiquer l'écriture. La rétroaction sur les textes, sous forme
d'annotations, s'est surtout faite dans le cadre de 1'évaluation sommative. La réceptivité aux
commentaires du professeur est peut-étre moins grande lorsque ceux-ci sont associés a une
pénalité en points. Effectivement, beaucoup d'étudiants expriment leur insatisfaction par
rapport a cette évaluation. L'écriture, par sa nature méme, préte flanc a une critique qui peut
varier, ce qui ne risque pas d'étre le cas pour des réponses 2 caractere objectif. De plus, les
€tudiants ont généralement mieux réussi, dans les quatre classes, les parties objectives dans
les examens. Ils ont beaucoup apprécié les tests formatifs sur la matiére, qui justement leur
paraissaient des instruments de révision efficaces.

A quel point ces différents facteurs ont-ils pu atténuer la motivation a écrire? On ne
peut €carter la possibilité€ que, progressivement en cours de session, les étudiants aient pris
conscience qu'il valait mieux concentrer leurs efforts sur 1'évaluation objective plutdt que sur
la rédaction des réponses a développement qui étaient moins rétribuées en points. Face 2 un
cours chargé, ils ont effectué des choix pragmatiques : ils ont investi leurs énergies dans les
activités rapportant le plus en points et peut-étre aussi en valorisation de l'ego.

A ce jeu, I'écriture a probablement été désavantagée encore plus dans les groupes
expérimentaux. Plusieurs éléments jouaient contre elle : les tiches d'écriture sont pergues
comme ardues; elles ne présentent pas le charme de la nouveauté; la progression est
difficile & déceler, alors que, lorsqu'on apprend une nouvelle matiére, les acquis se
percoivent plus facilement parce qu'on part de zéro. Dans les groupes expérimentaux, les
exercices d'écriture ont de plus alourdi la charge de travail dans le cours. Se pourrait-il
qu'ils aient contribué, dans ces classes, 2 un plus grand essoufflement ressenti surtout en fin
de session, alors méme qu'était appliqué le test de mesure de la seconde hypothése?

Enfin, I'absence d'amélioration entre le prétest et le post-test est possiblement
attribuable aussi au fait que les étudiants des deux groupes, de controle et expérimental, ont
fourni moins d'effort  la fin de la session pour réussir leur texte, alors que leur perspicacité
était plus grande : ils savaient en effet pertinemment que les résultats ne comptaient pas, ce
qui n'était pas aussi évident pour eux en début de session.

59



3. Deuxiéme hypothése : interprétation des résultats

Les hypothéses de la recherche sont en quelque sorte complémentaires I'une de l'autre,
la variable indépendante étant 1a méme. La premiere hypothése n'étant pas confirmée, on
pouvait aussi appréhender des résultats nuls 2 la seconde. Ce qui se produit par contre ici,
c'est une inversion des résultats attendus, puisque c'est le groupe de contrble qui réussit
significativement mieux l'examen final disciplinaire. En fait, tous les facteurs qui expliquent
l'absence de résultats pour la premiére hypothése pourraient étre repris comme €léments
d'explication dans le cas d'une absence similaire de résultats pour la seconde. En effet, il
faut du temps pour que les étudiants transforment en stratégies d'apprentissage des
instruments de nature linguistique. I faut pouvoir les utiliser fréquemment avant de mesurer
leur utilité pour rédiger et d'en comprendre I'efficacité comme moyens pour apprendre.

Les facteurs qui contribuent 2 expliquer I'absence de résultats  la premiére hypothese
ne suffisent pourtant pas 2 élucider l'inversion dans le cas de la seconde hypothése. La cause
la plus plausible est probablement la saturation des étudiants du groupe expérimental par
rapport aux trop grandes exigences du cours, alors que les étudiants du groupe de contrdle,
qui avaient accordé moins d'importance a I'écriture, ont pu ménager leurs énergies pour faire
face 2 la fin de session. Les étudiants du groupe de contrdle auraient donc concentré leurs
efforts_sur la réussite du test objectif de compréhension de la matiére. Contrairement aux
textes qui mesuraient la compétence en écriture, ce test avait comme avantage supplémentaire
de compter pour la note finale. Ainsi, les étudiants du groupe expérimental obtiennent des
résultats assez similaires a ceux du groupe de contrdle en ce qui a trait aux réponses de
révision, mais on reléve par contre une différence significative causée surtout par leurs
réponses incorrectes aux questions portant sur la nouvelle matiere.

On peut donc en déduire qu'une instrumentation qui parait trés efficace a l'analyse
peut donner des résultats décevants dans la pratique parce que I'étudiant ne pergoit pas
rapidement et concrétement les avantages de son usage ou que le temps pour y arriver est
insuffisant.

4. Retombées de cette recherche et suites a y donner

Cette recherche laisse soupgonner que la modification des stratégies pédagogiques
entraine des changements profonds auxquels les professeurs risquent d'opposer une certaine
résistance dont il faudra tenir compte dans toute innovation pédagogique. Parmi les valeurs
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qui caractérisent les professeurs actuels, il y a 'importance accordée au contenu théorique du
cours. Or, si on veut développer les compétences dans tous les cours du programme, il
faudra alors se pencher sérieusement sur une redistribution du temps attribué a la
présentation du contenu par rapport a celui qui sera consacré au traitement de ce contenu par
les étudiants. Pour dépasser 1'étape de la réceptivité et de la mémorisation, il faut faire en
sorte que l'apprentissage débouche sur le «langage de la pensée» (Legendre, 1988).

L'intégration de 1'écriture invite aussi & repenser les modes d'évaluation des
apprentissages dans les cours : quelle place faut-il accorder aux questions objectives par
rapport aux questions a développement? Une évaluation de type «examen a développement»
ne risque-t-elle pas de désavantager les étudiants qui ont de la difficulté a écrire et qui
pourtant pourraient bien comprendre la matiere? De plus, & quel point peut-on prétendre que
ces nouveaux modes d'évaluation n'alourdiront pas ou ne modifieront pas la tiche de
correction du professeur? En effet, si on fait écrire pour apprendre, il parait logique qu'on
vérifie la maitrise de la matiére par la rédaction de textes. Or, il est évidlemment plus long de
corriger des textes que des réponses & un examen objectif ou des réponses a développement
réduit.

Pour ce qui est de la conception du matériel linguistique, il faudra penser a le
simplifier le plus possible, mais surtout a 1'adapter aux besoins de la discipline. Il faudrait
pratiquement qu'aux yeux de l'enseignant il perde son caractere d'outil linguistique pour étre
pergu surtout comme un moyen supplémentaire au service de 1'apprentissage de la matiére.
La conviction de I'enseignant lui-méme est un argument puissant pour convaincre 1'étudiant
de I'utilité du matériel.

Enfin, du c6té de 1'évaluation, il faudrait se méfier des grilles contenant des critéres et
une pondération trop pointus visant une illusoire objectivité dans la correction des textes.
Ces grilles peuvent avoir comme effet pervers d'automatiser 1'écriture, de 1'enfermer dans
. des recettes et des cadres stérilisants. Par contre, sur le plan purement expérimental, ne
faudrait-il pas aller dans le sens inverse et essayer de concevoir un instrument de mesure
précis, susceptible de mieux révéler les améliorations, aussi ténues soient-elles?

Il faudrait enfin songer & des moyens de rendre efficace 1'évaluation a caractére
formatif : comment faire prendre conscience aux étudiants des faiblesses de leurs textes
mais aussi de I'amélioration dans leur démarche d'écriture? Le dossier de session est un
instrument qui permet de tenir compte du cheminement de 1'étudiant, mais il peut aussi
devenir un moyen de soutenir sa motivation. Il faudrait alors que le professeur déroge a une
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certaine tradition qui consiste & corriger par comparaison et qu'il tienne compte, dans
I'évaluation, de l'effort et du progres effectués par 1'étudiant.

Enfin, dans toute future expérimentation, il faudra étre sensible au fait qu'il est u<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>