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DEVELOPPER LA CONSCIENCE D'ECRIRE. Accroitre la métacognition du scripteur pour
améliorer la qualité de l'expression écrite au collégiall,

Jean-Denis Moffet

Cégep de Rimouski

Le projet de recherche Développer la conscience d'écrire avait comme objectif général de metire au point un
modele d'enseignement inégré et d'aide 2 la rédaction au collégial. Ce modtle d'enseignement devait essenticllement
développer la métacognition du scripteur afin qu'il contrble micux le processus d'écriture, qu'il devienne autonome ct
qu'il augmente la qualité des texies qu'il produit. Cet objectif général se subdivisait en trois objectifs de recherche.
Le premier objectif était de mesurer Fefficacité du modele cré€ sur la qualité de l'cxpression écrite des éleves. Le
second consistait 3 mesurer I'efficacité de I'utilisation de ce modele sur deux trimestres ¢t son effet sur la persistance
des apprentissages. Le troisiéme objectif était de mesurer Feffet de ce modele sur le transfert de I'habileté d'écrire d'unc
discipline a I'autre.

1. Le probléme

Le modzle congu dans cctte recherche s'appuyait sur la reconnaissance de certaines causes importantes de la
faible qualité de la langue écrite des éleves. Il semble possible de les regrouper en trois grandes catégories: la
connaissance dc la langue, l'utilisation de 1'écriturc ct I'évaluation de I'écriture. Les résultats aux cxamens
provinciaux dc secondaire V, des résultats a des tests de frangais tel le TEFEC, certains projets de recherche sur
l'utilisation de I'écriture et sur la qualité de Pécriture des €l2ves du collégial (Lecavalier, Préfontaine, Brassard, 1991;
Ménard, 1990; Brouillet, Gagnon, 1990; Racine, Leclerc, Jean, 1986), des études sur I'effet de I'évaluation formative
en apprentissage (Scallon, 1988) ct nos obscrvations des derni¢res annces constituent les principales sources qui nous
permettent de regrouper les différentes causes en ces trois grandes cawégorics.

La premigre catégorie, la connaissance de la langue, concerne 2 1a fois le degré de connaissance des régles de
la langue et des structures de texte. Les résultats aux examens cl aux (ests nommés précédemment démontrent une
connaissance incomplete des régles de la langue. Sclon ces tesls, plusieurs éleves n'ont pas les connaissances
suffisantes et nc posstdent pas la maitrise minimale de la langue. Par ailleurs, plusieurs témoignages d'enscignants
de différentes disciplincs font part des difficuliés des éléves 2 organiser de fagon cohérente leurs idées dans le type de
texte requis sclon les circonstances de communication. Sclon ces demiers, ils n'ont pas les connaissances suffisantes
pour composer ct organiser les différents types de textes qui sont demandés au cégep. Bref, il est possible d'affirmer
que la méconnaissance de I'organisation du texic s'ajoutc 2 la méconnaissance des régles du code et constitue un
facteur important pour expliquer la faiblesse d'expression des éleves.

La seconde catégoric de causes pouvant expliquer les lacuncs des ¢leves A I'éerit s'avire étre la faible fréquence
d'utilisation de I'écriture. En effet, peu de disciplines de I'ordre du collégial, outre le frangais, demandent d'écrire
régulidrement. Ménard (1990) trace un portrait asscz ¢clairant de cette situation. Les éléves écrivent surtout en classe
et, lorsqu'ils écrivent, 70% de I'écriture est unc écriture de type mécanique, c'est-a-dirc qu'elle ne demande pas
réellement de composition et d'organisation des idées pour créer un texte cohérent. Le Conseil des colleges (1989)
déplorait le fait que l'importance accordée a langue nc se fassc principalement que dans les cours de frangais ct
recommandait que la qualité du frangais deviennc une composantc de chacun des cours ¢t dc chacun des programmes du
collégial. Ménard (1990), Lecavalier, Préfontainc et Brassard (1991) et Fortin (1991) déplorent eux aussi le fait que la
préoccupation linguistique ne soit concentrée, a I'hcure actuclle que dans les cours de frangais. Cette absence de
conditions ct d'exigences communes de l'utilisation de I'écriture constituc effectivement un aspect important du
probléme. Si des conditions comparables d'utilisation de I'écrit ne sont pas recréées afin d'amener I'€leve 2 utiliser les
mémes procédures et les mémes critres de qualité d'un texie, le transfert de I'habileté d'écrire ne se fait pas, du moins
difficilement, ct ainsi 'amélioration de la qualité de I'expression écrite se trouve empéchée.

La roisitme ct dernidre catégorie de causes de la faiblesse de I'expression écrite des éleves, 1'évaluation de
I'écriture, conceme 2 la fois les aspects uniformité et information de I'évaluation. Les exigences de qualité d'un textc
et les criteres de correction varient grandement cntre les disciplines. Ainsi, I'é1eve ne sait reconnaitre et réemployer
d'une fois 2 l'autre les crittres de qualité qu'il devrait pourtant pouvoir utiliscr dans toutes Ics disciplines, car écrire ne
demande pas de changer completement de langage d'unc matidre A 'autre. Par ailleurs, I'aspect information de la

.

correction fait défaut: celle-ci sanctionne souvent l'erreur sans vraiment indiquer les corrections a apporter. i manque

1. Ce projet de recherche a été subventionné par la Dircction générale de I'enseignement collégial dans le cadre du
Programme d'aide 2 la recherche sur I'enscignement et l'apprentissage.
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de corrigés déuaillés qui permettraient & Féleve de reconnaitre ses points forts et ses points faibles. La correction est
souvent univoque: I'erreur est pointée, soulignée mais n'cst pas expliquée. De plus, I'évaluation est souvent finale et
sans retour; parfois I'él¢ve ne revoit méme pas sa copie. D'autre part, les corrigés omettent souvent de donner des
informations sur la structure de texte. L'orthographe et la grammaire sont corrigées mais I'éléve ne regoit pas
d'informations sur l'crganisation dc son texte. L'aspect information de la correction de I'organisation des idées dans
un texte fait défaut. Ecrire cst un acte perfectible, 'évaluation devrait en permettre la réalisation.

2. La compétence langagidre

Labelle, Lefebvre, Turcotte (1989), s'inspirant des travaux de Lebrun (1987) proposent la définition suivante
de la compétence langagitre: elle est un ensemble d’habiletés reliées au langage permettant de comprendre et de
produire différents discours. Elle concerne 2 la fois la lecture et I'écriture. La compétence langagiére englobe trois
types de compéience: la compétence linguistique, la compétence textuelle et la compétence discursive. La
compétence linguistique référe 2 la connaissance du code, des régles d'utilisation de la langue. La compétence
textuclle est la connaissance des composantes et des structures d'un texte et la capacité de les organiser et de les
structurer de fagon cohérente. La compéience discursive est la connaissance des moyens langagicrs permettant de lier
un texte a un contexie, A une situation de communication ou 2 un type de discours. Dans le cadre de ce projet de
recherche, nous nous sommes limités 2 la dimension écriture de la compétence langagitre, ce que Dabéne (1987)
nomme la compétence scripturale.

Cetie approche de la compéience langagitre permet de faire voir 2 1'é12ve en situation d'apprentissage que la
compétence en francais écrit n'est pas que le mot seul, isolé, que le sens ne peut se séparer du code et de 'univers
sociologique dans lequel lc texte prend place. De plus, cette approche permet de faire voir que la langue est un tout
organique ol chaque composante est en relation étroite avec les autres. Celte caractéristique devrait étre fondamentale
dans l'enseignement de I'écriture. D'ailleurs, 2 l'oral, est-ce que Vindividu dissocie les sons (le code), le sens des mots
et des phrases (la structure), le récepteur ct le sujet de la communication lorsqu'il parle? H ne peut le faire, il n'a pas
le temps, et s'il le fait, il empéche la conversation et lui enléve toute signification. A I'écriture, lorsque le code est
séparé du sens ou de lorganisation des idécs, cela peut créer de l'incohérence et nuire 2 une communication efficace,

3. Le processus d'écriture

Il existe plusicurs modeles théoriques pour expliquer le processus d'écriture (Hayes et Flower, 1980,
Frederiksen et Dominic, 1981; Nold, 1981; Cooper ct Matshuashi, 1983; Deschénes, 1988, Maimon, 1988). Dans
cette recherche nous avons retenu le modéle de Hayes ct Flower pour quatre raisons. La premiére raison est que ce
modele fait connaitre ce qui pourrait se passer dans la téte de celui qui écrit en décrivant les gestes que le scripteur doit
poser. Ainsi, il peut indiquer 2 la fois aux enseignants et aux éleves oil cibler et sur quoi s'attarder pour augmenter
I'efficacité de I'acte d'écrire et la qualité des textes. La seconde raison est que ce modele global permet de tenir compte
de la métacognition de I'individu, ce qui semblerait A privilégicr au collégial parce que l'objectif général de
F'enscignement du frangais en est un de consolidation des acquis, c'est-3-dire amener I'é12ve 2 gérer ct a maitriser
I'ensemble de ses connaissances relatives A I'écriture. La troisi®me raison est le fait que ce modele semble faire un
consensus asscz général sur trois points: 1-écrire est unc tiche de résolution de problemes, 2- il existe trois grands
moments dans le processus d'écriture: la planification, la mise en texte et la révision, et 3- écrire est un acte récursif,
c'est-a-dire que chaque étape peut étre répéiée de fagon indéfinic; il n'existe pas de parcours linairc homogene
(Houlette, 1991). Enfin, la dernire raison est que cec modele est un des plus répandu pour expliquer le processus
d'écriture (Houlette, 1991; Mas, 1991; Gagné E.D., 1985; Charolles,1986; Garcia-Debanc, 1986) ct, de plus, ses
auteurs I'ont revu et remis a jour (Hayes, 1990; Hayes, Flower, Schriver, Stratman et Carey, 1987).

Par ailleurs, dans le cadre de la définition de la compétence langagidre retenue ici, Ic modele de Hayes ct
Flower préscnie I'avantage de tenir compte des conditions de production d'un texte et des connaissances du scripteur.
Ces éléments jouent un role important dans l'écriture. En effet, un individu qui a de grandes connaissances saura
micux faire le tour du sujet d'écriture et organiser ses idées qu'un individu qui a peu de connaissances. Ce modile
permet ainsi d'intégrer le concept de compétence discursive, laquelle composantc de la compétence langagiére est
virtuellement cxclue des modeles o les connaissances de I'individu ct le contexte de production d'un texte sont
absents.

Le modele de Hayes et Flower (1980) présente globalement trois grandes composantes du processus
d'écriture: lc contexte de production, la mémoire 2 long terme du scripteur et le processus d'écriture comme tel. Le
contexte de production représente les conditions dans lesquelles devra sc réaliser la tache d'écriture. La mémoire 2
long terme désigne I'enscmble des connaissances d'un individu ct le processus d'écriture indique les gestes que doit
poser le scripteur afin de rclier ses connaissances au contexte de production. Le processus d'écriture se divise en trois
grandes étapes: la planification, la mise en texte et la révision. La planification concerne principalement la recherche
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des idées et leur organisation en fonction de la tiche 3 accomplir. La mise en texte représente 1'éiape ou le scripteur
encode le message & communiquer et I'étape de la révision constitue lc moment ou le scripteur apporte les
modifications nécessaircs au texte en fonction toujours du contexte de production. Dans le modele de Hayes et
Flower, ces trois étapes processus d'écriture sont sous la supervision d'un auto-correcteur: le contréle. Ce contréle
estla connaissance et la conscience du processus d'écriture, de ses élapes et de scs composantes. Cest ce qui permet
au scripteur de juger que le texte est terminé, qu'il répond aux consignes, qu'il a du sens, qu'il est bien écrit, que les
idées sont bien ordonnécs, etc. C'est sa métacognition. La personne qui écrit souvent et qui regoit des informations
sur la qualité de son texie a un contrdle plus développé que celui qui écrit peu ct qui a peu d'informations sur la
qualité de ses texies (Hayes, 1990; Hayes, Flower, Schriver, Stratman, Carcy, 1987).

23 Ecriture et résolution de problémes

Le concept de résolution de probl2mes est habituellement associé aux mathématiques ou 2 'enscignement des
sciences. Cependant, sclon la psychologie cognitive, toute activité d'apprentissage devrait éure envisagée comme une
résolution de probRmes (Shuell, 1988). La résolution de problémes est un processus de l'intelligence humaine
(Holyoak, 1990). Elle consiste en une suite d'opérations mentales visant A ateindre un but (Shuell, 1988; Holyoak,
1990). 1l existe une situation de résolution de problémes a chaque fois qu'apparait un probléme, c'est-A-dire un but
qui ne peut &tre atteint sur-le-champ et qui nécessite l'utilisation d'actions pour lc réaliser. Plusicurs gestes quotidiens
impliquent une résolution de problRmes. Ecrire, selon Hayes ct Flower et plusicurs autcurs, est une résolution de
probleémes, car le scripteur doit partir d'un point de départ, la tiche d'écriture qui lui st proposée ou qu'il se donne, et
se rendre & un point d'arrivée qui sera le texte final qui devra correspondre aux régles d'un texte écrit, le but 2 atteindre.
Les connaissances du scriptcur ou sa compétence langagiere ont alors un rdle important A jouer dans la résolution du
probléme,

Bransford, J, Sherwood, R. Vye, N. et Rieser, J. (1986) distinguent cinq étapes dans une résolution de
problemes: (1) Fidentification du probléme, (2) la définition du probleéme, (3) le choix d'une solution, (4) l'utilisation
de la solution choisie et (5) I'évaluation de la solution. La premitre étape correspond au contexte de production du
modele de Hayes et Flower (1980). La seconde et la troisitme étape pecuvent s'apparenter i la planification.
L'utilisation d'une solution réfere A la mise en texte ¢t finalement, la derni¢re étape, I'évaluation, ressemble a la
révision. Toul comme le processus d'écriture, la résolution de problémes n'cst pas obligatoirement linéaire, mais elle
est souvent répétitive. Un individu, lors de I'évaluation, peut s¢ rendre compte que le but n'est atteint que
particllement ct alors il retourne 2 la définition du probléme, choisit unc autre solution, l'utilise et évalue a nouveau.
Dans le cas de tiches complexes, comme I'écriture, ce type de parcours peut se répéter plusicurs fois.

Plusicurs autcurs (Anderson, 1985; Gagné, 1985; Bransford et al., 1986; Shuell, 1988; Holyoak, 1990)
s'entendent pour dire que 1'étape cruciale de la résolution de problémes est la définition ou la représentation du
probléme en mémoire: I'espace-probléme. Selon Holyoak (1990), un cspacc-problgme est constitué de quatre
¢éiéments: la situation de départ, la situation d'arrivée (le but), un enscmble d'actions a utiliser dans I'espace entre le
départ et l'arrivée ct le choix ct l'organisation de ces actions cn séquence. Un cspace-problme d'écriture est donc
constitué de la tache d'écriture (la sitvation de départ), de l'idée du texte fini (la situation d'arrivée ou le but a
atteindre), d'un ensemble d'actions comme rechercher I'information sur le sujet, former des lettres, accorder le temps
des verbes, eic., et d'une organisation de ces actions en séquence permettant d'harmoniser I'cnsemble des gesies a poser
pour réaliser le but. La séquence peut débuter par la confection d'un plan et s¢ terminer par unc mise au propre d'un
brouillon. Dans ce contexte, la compélence langagitre d'un individu est fort importante pour bien définir I'espace-
probléme d'écriture. En effet, I'idée du texte fini ou de la situation d’arrivée fait référence a la compétence textuelle du
scripteur: si ce dernicr ne connait et ne sait comment construirc un texte argumentatif, il ne pourra jamais résoudre le
probléme. Par ailleurs, si le scripteur a une connaissance limitée du sujct ct du contexte de communication
(compétence discursive), s'il ne sait respecter les regles d'accord (compétence linguistique), s'il ne sait comment
marquer la progression d'un texte (compétence textuelle), il aura de la difficulté a créer la séquence d'actions qui ui
permettrait de réaliser le but. Bref, I'approche par la résolution de problémes démontre bicn la complexité de I'écriture
et la nécessaire union des trois composantes de la compétence langagiere.

4. Ecriture et connaissances

Ecrire exige le recours 2 plusicurs types de connaissances ¢t I'accumulation de ces connaissances crée un
risque de surcharge cognilive, c'est-a-dire que le scripteur ne parvient pas alors 2 gérer efficacement I'ensemble des
connaissances nécessaires pour 2 la fois créer un texte cohérent et respecter le code linguistique. La psychologie
cognitive distingue trois types de connaissances: les connaissances déclaratives, conditionnelles ct procédurales (Jones
et al., 1987; Tardif, 1992). Les connaissances déclaratives sont des connaissances de faits; elles peuvent étre
associées 2 la question quoi?. Les connaissances conditionnelles représentent des connaissances reliées au contexte de
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production; elles répondent aux questions quand? ¢t pourquoi?. Les connaissances procédurales représentent des
connaissances d'actions ou de gestes; elles répondent 2 la question comment?

Le tableau qui suit présente les liens entre ces types de conn?issances et les trois f:on_iposames de la
compétence langagitre; on remarque alors I'ensemble des niveaux de connaissances en jeu lors de I'écriture.
Tableau 1
Les types de connaissances et la compétence langagidre

A- La compétence discursive

- connaissances déclaratives, ex.: connaitre les genres littéraires.

- connaissances conditionnelles, ex.: reconnaitre un genre littéraire lors d’une lecture.

- connaissances procédurales, ex.: produire un texte sclon le genre littéraire demandé.

B - La compétence textuelle

- connaissances déclaratives, ex.: connaitre les structures d’un texte argumentatif.

- connaissances conditionnelles, ex.: reconnaitre les structures d’un texte argumentatif ou savoir quand les
utiliser.

- connaissances procédurales, ex.: utiliser les éléments pour produire un texte argumentatif,

C- La compétence linguistique

- connaissances déclaratives.ex.: connaitre la régle du participe passé.

- connaissances conditionnelles, ex.: reconnaitre le participe passé dans une phrase.

- connaissances procédurales, ex.. accorder le participe passé.

Cc tableau fait voir la quantité d'informations 3 gérer simultanément lors de la rédaction d'un texte. Cette
accumulation d'informations peut créer une surcharge de la mémoire & court terme ou de la mémoire de travail (MCT)
et faire en sorte que certaines connaissances importantes ne puissent &tre conservées actives. Ceci expliquerait parfois
la persistance de certaines errcurs parce que la MCT n'a pas la capacité de les traiter,

Dans le processus d'écriture, la mise en texte est un moment important de la jonction des informations. En
effet, & ce moment, se retrouvent actives dans la MCT les connaissances déclaratives de I'individu sur le sujet, la
connaissance de I'objet d'écriture, du destinataire, de la structure de texte, du code orthographique et grammatical. Se
retrouvent aussi au méme moment les connaissances conditionnelles et procédurales nécessaires A 'écriture du texte.
Cela fait beaucoup en méme temps et la MCT se retrouve constamment en état de surcharge. Aider la MCT en
allégeant sa tiche devient un geste important. Plusieurs expériences ont été tentées afin d'alléger la mémoire de
travail (Scardamalia et Bereiter, 1986). Ces expériences ont en commun qu'elles visent 4 rendre automatiques certains
gestes ou certaines séquences d'actions comme accorder le participe passé, construire des paragraphes, respecter les
regles de cohérence (Charolles,1986) afin d'alléger la MCT et lui permettre de s'occuper 2 la fois de toutes les
dimensions d'un texte.

5. Ecriture et transfert

Le probléme d'utilisation des connaissances en écriture est aussi un probléme de transfert A savoir que le
scripteur doit retrouver des connaissances souvent présentes dans la mémoire 2 long terme (MLT) et les employer
dans une nouvelle tche qu'il n'a jamais exécutée auparavant. L'écriture exige une base de connaissances déclaratives
et procédurales minimales, mais le transfert se réalise grice aux connaissances conditionnelles, car ce sont elles qui
indiquent la pertinence d'utiliser certaines stratégies de planification ou de révision pour bien résoudre le probleme
d'écriture. Gray et Orasanu (1987) et Gagné (1985) indiquent que plus la tiche de transfert présente un espace-
probléme connu, plus le transfert sera facile. Gick et Holyoak (1987) affirment eux que le degré de similarité, c'est-a-
dire la présence de caractres et de composantes structurales semblables entre les deux taches, peut faciliter le transfert.
Ils ajoutent que la perception d'une apparence de similarité par 1'€1eve est un élément pouvant encourager le transfert;
ils distinguent alors le transfert informé du transfert spontané. Le transfert informé existe lorsque I'enseignant
informe de la possibilité d'utiliser certaines stratégies connues pour résoudre une tiche. Il crée la perception de
similarité. Le transfert spontané est le fait que l'individu emploie de fagon autonome, sans aide ou rappel de
I'enseignant, des stratégies connues pour effectuer une tiche. Selon ces auteurs, plus I'apparence de similarité entre
les deux taches est grande, plus il y a possibilité de transfert spontané. L'espace-probléme que partage les deux taches
(Gray et Orasanu, 1987) constitue ce qui crée 1a similarité entre deux tiches.

Le tableau suivant présente ce que pourrait &tre l'espace-probléme d'une situation de transfert en écriture. La
situation de départ ou la tiche A représenie le niveau des connaissances de I'individu avant d'amorcer le travail
d'écriture. La tiche de transfert ou la tiche B représcnte ce que la tiche d'écriture demande comme recherche
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d'infomaﬁons connues ou nouvelles. Les connaissances en jeu sont les trois types de connaissances de base et elles
s'appliquent aux composantes de la compétence langagitre. Selon la théorie des éléments communs, plus il y aura
d'éléments communs, plus facile sera le ransfert. Cependant, si tous les éléments de B sont connus, ce n'est pas du
transfert, c'est de la répétition. Dans le cas de I'écriture au collégial, nous pouvons imaginer que, au niveau de la
compétence linguistique, les tiches A et B partagent du connu. L ol I'écart peut étre plus grand, c'est entre la
compétence textuelle et discursive d'un individu. Si un individu ne connait pas ce qu'est une dissertation, la tiche B
présentera pour lui au niveau de la compétence textuelle des éléments nouveaux pour les trois types de connaissances.
De plus, si le sujet d'écriture est inconnu de I'é12ve, c'est au niveau de la compétence discursive que les trois types de
connaissances pourront demander des informations nouvelles. Alors, il y aura présence de plus d'éléments nouveaux
que connus. La section précédente a démontré le risque de surcharge cognitive, ce dernier tableau illustre en plus le
probléme d'accés aux connaissances. Ces deux réalités ensemble expliquent la complexité de l'acte d'écrire.

Tableau 2
Transfert, espace-probléme, écriture,
A B
Situation de départ Tache de transfert

ou l'état des connaissances ou transformation et utilisation

des connaissances antérieures
les connaissances en jeu les connaissances en jeu
les connaissances déclaratives (a), les connaissances déclaratives (a),
conditionnelles (b), procédurales (c) conditionnelles (b), procédurales (c)
pour chaque composante pour chaque composante
de la compétence langagiére de la compétence langagiére
Espace-probléme d'écriture Espace-probléme d'écriture
(La compétence langagitre) (La compétence langagiére)

Espace connu Espace de transfert

compélence discursive: (a+b+c) compétence discursive: (a+b+c)

[x conn.acquises + x conn.nouvelles)
compétence textuelle: (a+b+c) compétence textuelle: (a+b+c)

(x conn.acquises + x conn.nouvelles)
compétence linguistique: (a+b+c) compétence linguistique: (a+b+c)

[x conn.acquises + x conn.nouvelles]

x= nombre indéterminé

CONN.= CONNAISSANCES

6. Ecriture et métacognition

Paris et Winograd (1990) définissent la métacognition comme étant la connaissance et le contrble de
I'exécution des processus et des étapes cognitives. Sclon ces auteurs, il existe deux caractéristiques majeures de la
métacognition: I'autocritique cognitive et I'autogérance cognitive. L'autocritique cognitive est le fait de réfléchir sur
I'éwat d'une connaissance ou d'une habileté, clle en est une prise de conscience. Cette connaissance métacognitive
s'applique 2 la fois aux connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales relatives 4 un sujet. L'autogérance
cognitive est la métacognition en action, c'est-a-dire la manitre que prend la métacognition pour orchestrer les
différents aspects d'une résolution de problémes. Le modele d'écriture de Hayes et Flower (1980) apparait comme un
modele essentiellement métacognitif, car il donne la connaissance du processus d'écriture ('autocritique cognitive) et
il propose une série de gestes cognitifs et métacognitifs pour mener a bien le processus d'écriture ('autogérance
cognitive),

Par ailleurs, plusicurs auteurs (Borkowski, Carr, Rellinger, Pressley, 1990; Paris et Winograd,1990;
Butterficld et Nelson, 1991, Tardif, 1992) affirment I'importance de la motivation dans la métacognition. En effet,
sclon ces auteurs, des facteurs affectifs peuvent expliquer que I'éleve a recours ou non a des stratégies connues.
Borkowski, Carr, Rellinger, Pressley (1990) nomment parmi ces facteurs les suivants: l'estime de soi, les
attributions causales. Ils ajoutent que si les él2ves ont une estime d'eux-mémes positive et sentent que ce sont cux
qui contrdlent les apprentissages, ils auront alors plus facilement recours 2 des stratégies métacognitives. Donc, il
est important d'essayer de transformer les croyances et les attitudes des éieves cnvers leur réussite. Pour ce faire, il
faut que lcs enseignants donnent des rétroactions claires et montrent comment utiliser des stratégies générales et
spécifiques pour micux apprendre et résoudre des problémes. En écriture, ceci indique qu'il faut faire attention a
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I'aspect uniquement normatif de I'évaluation et qu'il est bon d'insister sur l'information 2 transmettre afin que I'éieve
puisse connaitre comment il pourrait dans I'avenir contrdler cettc habileté.

7. La relation lecture/écriture et les types de texte i )

Au collégial, Ies textes que doivent lire et produire les €l2ves, sinon }es textes littéraires dans les cours de
francais, sont souvent des textes de type informatif, explicatif ou argumentatif, Ils présentent une structure et une
organisation qui ne sont pas toujours bien connues des éleves. Ces dernicrs n'ont pas eu I'occasion de fréqupnter
souvent des textes abstraits discutant ou définissant des concepts comme le font plusieurs textes de philospphle, de
sociologie, de psychologie, etc. Ce nouveau type de lecturc présente un risque quant a I'efficacité de la
communication entre le lecteur et Ic texte. Unc lecture déficiente entraine alors une compréhension incomplete du
sujet d'écriture, lequel probléme peut entrainer des conséquences sur la qualité de I'organisation des idées et sur leur
expression juste.

Meyer (1982) releéve cinq types de structures ou d'organisation des idées dans le texte expositif, lequel type
peut recouper les dénominations textes informatifs, explicatifs ou argumentatifs; c'est I'intention de F'auteur qui varie.
Ces structures sont la structure de description, la structure d'énumération, la structure de cause/conséquence, la
structure de probléme/solution et la structure de comparaison. Elles peuvent se retrouver 2 tour de role dans un texte,
que l'intention de l'auteur soit de faire connaitre, d'expliquer ou d'argumenter. Habituellement, un texte posséde une
structure dominante et des structures secondaires. Par ailleurs, les cing grandes structures du texte informatif selon
Meyer (1982) permeitent d'identifier clairement ce qui sert & construire ces structures: les marqueurs de relation, les
déterminants, tout ce qui est A I'oeuvre a I'étape de la mise en texte et qui permet de créer la cohérence d'un texte. De
la méme fagon que la connaissance des structures du texte permet une meilleure anticipation de I'information (Meyer,
1982) en lecture, la connaissance et Fautomatisation de ces structures de base a I'écrit contribueraient peut-&tre A
l'allégement de la mémoire & court terme (MCT) ct 2 une mcilleure organisation des informations, donc 2 la
production d'un meilleur texte. Enfin, la reconnaissance par I'éléve de I'existence de la méme structure de texte en
situation de lecture et d'écriture ne pourrait qu'augmenter la qualité de la lecture et par conséquent celle de 1'écriture.
Donc, retenir un type de texte, en faire connaitre les structures, enseigner comment les créer et comment reconnaitre
les conditions d'utilisation d'une structure plutdt qu'une autre sembleraient étre des moyens pédagogiques pouvant
développer la métacognition du scripteur, car il a alors la connaissance, la conscience et le conwrdle du type de texte &
produire. D'autre part, la reconnaissance de la possibilité de réutiliser la méme structure de texte dans plus d'un
contexte de production serait une fagon d'augmenter le transfert de P'habileté d'écrire.

8. Le modele d'enseignement intégré

Le modele d'enseignement intégré de rédaction vise essenticllement 2 développer la métacognition du
scripteur et ainsi augmenter la qualité de son expression écrite. Ce modgle est dit intégré parce qu'il s'instre au
contenu normal et habituel du premier cours de frangais que suit 1'é1¢ve. Le type de cours peut varier, mais la méthode
est laméme. Dans cette recherche, le modele fut intégré aux cours Communication et écriture, Littérature et sociéié
québécoise ct Philosophie, pensée et discours.

Trois éléments composent ce modele: un guide d'écriture, un journal de bord et des instruments et stratégies
de I'évaluation formative. Ces trois outils travaillent de concert a développer la métacognition de 1'é1eve, 2 faire
connaitre les structures du texte informatif et 3 favoriser le transfert de I'nabileté d'écrire.

Le guide d'écriture est T'outil du modle qui a pour fonction de transmettre certaines connaissances nécessaires
sur les structures de texte, sur le processus d'écriture et sur I'évaluation d'un texte. Le journal de bord permet
l'utilisation des connaissances et I'évaluation formative juge la qualité de I'utilisation de ces connaissances. Les trois
éléments de ce modele reprennent d'une certaine fagon la structure du processus d'écriture de Hayes et Flower. En
effet, le guide d'écriture peut s'associer a I'étape de la planification, le journal de bord 2 la mise en texte et I'évaluation
formative 2 la révision.

9. Déroulement de I'expérimentation et résultats

L'expérimentation s'est déroulée en trois étapes. Lors de la premire étape, l'efficacité du modéle, nous avons
comparé l'effet de I'enseignement du modRle sur la qualité des textes 2 un enseignement ordinaire. Le modele fut
expérimenté durant quinze semaines aupres de 159 éleves (le groupe expérimental, GE) et leur résultats ont été
comparés a 169 éleves (le groupe moin, GT). Un texte €écrit de 350 mots constituait le prétest et le post-test. Les
résultats distinguaient la note globale et les notes partielles de chacune des dimensions du texte: le sens, la structure
et l'orthographe. Les résultats ont démontré une différence significative en faveur du GE (p<0,0000). IIs ont aussi
révélé que le GE avait eu une hausse significative pour toutes les dimensions d'un texte: le sens, la structure et
Yorthographe, tandis que le GT n'avait augmenté que pour la dimension orthographe.
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Tableau 3
Sommaire de la note globale pour l'efficacité du modéle

Note globale GE

N Moyenne Médiane  Ecart type EI

prétest 156 60,2 59,6 14,8 20,9

post-lest 159 68,3 67,0 14,4 23,0
Note globale GT i

N Moyenne Médiane Ecart type El

prélest 157 60,6 59.6 11,7 16,3

post-test 169 60,1 60,6 12,5 16,5

(El= éenduc interquartile)

La contribution des trois outils du modele au développement de la métacognition expliquerait ces résultats,
Le guide d'écriture donnait la connaissance des structures de texte, du processus d'écriture et des critdres d'évaluation
d'un texte. Ces connaissances permettaient aux éléves de mieux circonscrire le probléme d'écriture qu'ils devaient
résoudre. Les activités du journal de bord auraient favorisé 'automatisation de 1a construction des paragraphes, ce qui
aurait allégé 1a charge de travail exigée en cours d'écriture et aurait permis au scripteur d'accorder plus d'importance au
sens et A l'orthographe. Les instruments et stratégies de I'évaluation formative auraient procuré aux éleves un
meilleur contrdle sur I'écriture, car ils connaissaient comment rencontrer les crittres d'un texte de qualité. Ces
résultats confirmeraient donc hypothdse voulant que le modelc d'enseignement intégré augmenterait la qualité de
I'expression &crite des éleves. De plus, lors de la deuxieéme année d'expérimentation, les éleves qui ont &€ en présence
du modele d'enseignement intégré ont eu des résultats comparables A ceux qui Favaient suivi la premitre année.

La seconde étape de la recherche, la persistance des apprentissages, cherchait a connaitre les effets du modele
lorsqu'il était utilisé auprés des mémes €léves pendant deux trimestres. Ces éleves (GE1) ont alors é1é comparés a
des éldves qui ont regu 'enseignement du modele un scul trimestre (GE*) ct 2 des éleéves qui nc I'ont jamais requ
(GT*). Les résultats démontrent que les €l2ves qui ont cu I'enseignement durant deux trimestres ont des résultats
supéricurs A ceux qui I'ont regu un seul trimestre, mais la différence entre lcs groupes n'est pas significative lors du
retest (p<0,134). Par ailleurs, les résultats démontrent aussi que lcs éleves qui n'ont regu I'enseignement du modele
que durant un trimestre (GE*) conservent ce qu'ils avaient acquis 2 la fin d'un second trimestre. Par contre, le groupe
qui n'a pas regu l'enseignement du modele (GT*) est resté stable, n'a pas bougé a aucun des moments de
l'expérimentation. Le développement de la métacognition et lc contrle de stratégics générales a utiliser lors de
Pécriture expliqueraient ces résultats.

Tableau 4
Sommaire de la note globale pour la persistance des apprentissages

Note globale GE 1

N Moyenne Médiane  Ecart type EI
prétest 58 61,1 59,6 14,4 23,8
post-test 58 73,7 75,6 12,6 19,0
retest 58 69,8 70,6 13,6 18,8
Note globale GE* i
N Moyenne Médiane Ecart type El
prétest 25 61,6 63,6 13,8 21,7
post-test 25 65,7 65,9 13,8 19,2
retest 25 65,6 62,3 13,0 24,1
Note globale GT* .
N Moyenne Médiane Ecart type El
prétest 33 583 59.6 11,8 16,6
post-test 33 60,3 61,0 11,1 14,6
retest 33 59,1 573 13,2 18,0
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La troisi¢éme étape de l'expérimentation, le transfert de I'habileté d’écrire, vérifiait les effets du modele sur le
transfert de P'habileté d'écrire d'une discipline A l'autre. Un groupe élait en situation de transfert informé (GE2) en
philosophic tandis que l'autre était en situation de transfert spontané (GT2). La situation de transt'er't informé
consistait en la reproduction du modele d'enscignement intégré dans la discipline de transfert, la philosophie dans ce
cas. La situation de transfert spontané consistait en l'absence des stratégics du modele dans la méme discipline de
transfert. Les él2ves du GE2 et du GT2 étaient inscrits au cours de frangais Communication et écritures (601-103) et
au cours de philosophie Philosophie, pensée et discours (340-101). Les éleves du GE2 rcccvqient le modéle
d'enseignement intégré dans les cours de frangais et de philosophie. Les éléves du GT2 ne le recevaient que dans le
cours de frangais. Les résultats du GT2 font voir que le modele en développant la métacognition permet le traqsfen
spontané de 1'habileté d'écrire d'une discipline a l'autre. D'autre part, les résultats démontrent aussi que le fait d'utiliser
conjointement le modele dans deux disciplines ne donne pas de résultats supérieurs a une utilisation dans une scule
discipline. Le développement de la métacognition et la connaissance et le contrble de stratégics générales
expliqueraient également ces résultats.

Tableau 5
Sommaire de la note globale pour le transfert de l'habileté d'écrire

Note globale GE 2

N Moyenne Médiane  Ecart type EI
prétest frangais 47 69,1 68,3 10,9 16,0
post-test frangais 47 74,5 74,0 133 19,3
prétest philosophie 47 599 57,0 14,1 17
post-test philosophie 45 66,7 66,0 12,3 21

Note globale GT2 i

N Moyenne Médiane Ecart type El
prétest frangais 47 69,7 68,3 10,7 14,3
post-test frangais 47 76,6 71,7 9,6 143
prétest philosophie 45 65,6 64,3 10,9 14,1
post-test philosophie 42 73,9 74,3 11,3 17,0

10. Conclusions

Trois conclusions principales se dégagent de cette recherche. La premigre stipule que I'acquisition de
stratégies générales ou de connaissances conditionnellcs savére fondamentale dans le cas d'habileté complexe comme
l'écriture. La seconde fait voir 'importance de tenir compte des trois composantes de la compétence langagitre. La
dernitre démontre I'importance de la précision des consignes et de la clarté des criteres d'évaluation afin d'aider les
élkves a mieux résoudre les différents problémes qui leur sont présentés.

La premire grande conclusion qu'on peut dégager de cette recherche est le fait que, dans le cas d'une habileté
complexe comme I'écriture, faire I'enscignement de stratégies généralcs et insister sur I'acquisition de connaissances
conditionnelles, car ces connaissances favorisent le développement de la métacognition, rendent I'él2ve autonome et
permettent lc transfert de ces habiletés dans plusicurs contextes. Dans ce modele, les connaissances conditionnelles
sont principalement la connaissance du processus d'écriture et la reconnaissance de ses différentes étapes, la
connaissance et la reconnaissance des composantes d'une tche d'écriture, la connaissance et la reconnaissance des
critres de qualit€ d'un texte. On peut alors supposer que I'enscignement et I'explication de certains autres processus
complexes comme la lecture seraicnt une stratégie efficace pour aider les éleves a leur entrée au cégep et ainsi leur
donner des connaissances conditionnelles qui permettraient l'utilisation efficace de ces habiletés dans plusieurs
contexies, car ils pourraicnt bicn analyser la tiche a accomplir (lc probléme), connaitraient les étapes 2 franchir ou 2
réaliser (les actions et la séquence d'actions) et sauraient quels sont les critéres de réussite 2 rencontrer (le but 2
atteindre). Ce sont les connaissances conditionnelles qui permettent de faire le lien entre des connaissances de faits
(les connaissances déclaratives ou lc savoir qu'on associe souvent au contenu ou 2 la matidre d'un cours) et entre leur
utilisation (les connaissances procédurales ou le savoir-fairc qu'on vérific dans des exercices d'application du savoir).
Une connaissance conditionnelle permet la reconnaissance d'un savoir ct de son utilisation. Il serait intéressant dans
ce contexte de se demander si la reproduction du processus de résolution de problémes selon la psychologie cognitive
ne pourrait pas constituer un environnement pédagogique qui favoriserait le développement ct l'utilisation de
connaissances conditionnelles, car I'éleve serait toujours placé dans une situation oi il doit lui-méme faire les liens
entre ses savoirs plutbt que de seulement sc remémorer certains faits ou procédures.
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La deuxiéme conclusion importantc de cette recherche emprunte le méme esprit que la premigre 2 savoir qu'il
faut relier plusicurs connaissances entre elles pour apprendre ou résoudre un probléme. En écriture, il faut tenir
compte de toutes les composantes de la compétence langagitre si on désire une amélioration de la qualité des textes des
¢leves. Cette conclusion, il nous semble, peut avoir des retombées importantes. Elle signifie d'abord I'importance
que tous les enscignants devraient accorder 2 la fois 2 la clarté des consignes d'écriture (Ic sens), 2 l'organisation des
idées dans un texte (la structure) et A I'utilisation du code (T'orthographe). On entend souvent dire qu'il faut «s'occuper
du francais» dans tous les cours, mais cette préoccupation ne devrait pas se limiter & I'orthographe. La recherche a
démontré que connaitre la structure d'un texte (ce pourrait &tre en pratique un type de texte comme un rapport de
laboratoire, un rapport de stages, une dissertation, etc.) aide a I'expression claire et Juste des idées parce que le scripteur
peut mieux répartir son aticntion 2 toutes les dimensions d'un texte. D'autre part, selon nous, ceci signifie aussi que
tous les programmes de rattrapage en frangais écrit devraient tenir compte des trois composantes de la compétence
langagiere. Il est vrai que certains éléves ne possédent pas un niveau suffisant de connaissances linguistiques, mais
s'ils n'apprenncnt pas en méme temps dans quel contexte les utiliser, c'est-3-dire reconnaitre quand et pourquoi
employcr ces connaissances, il leur sera difficile de les réutiliser, car ils ne sauront retrouver ces connaissances dans
leur mémoirc parce qu'ils ne pourront les relier & une situation précise.

La wroisitme conclusion majeurc 3 dégager de cette recherche est I'importance qu'il faut accorder 2 la
connaissance ct A la précision des critdres de correction pour aider a la réussite des éléves. Si I'€é12ve a en sa possession
la connaissance des normes & rencontrer, il peut alors micux définir le but 4 aticindre pour résoudre l¢ probléme qui lui
est présenté. De plus, la précision et I'explication de ces normes ne peuvent que faciliter la définition de la tiche 2
effectuer. Nous pensons que tout enseignant, quelque soit sa discipline, doit accorder unc trés grande importance 2 la
clarté de la consigne ct A la précision des critéres afin de développer chez I'€1eve un processus d'analyse et de résolution
d'une tiche applicables dans plusieurs contextes. La clarté ¢t la précision des critéres nous semblent au coeur du
développement de la métacognition, car la connaissance des critéres ne peut qu'entrainer un meilleur contrdle d'un
processus parce que I'€leve connait dans quelle limite doit s'exercer ce contrile.

Les résultats de cette recherche font voir aussi la nécessité de faire écrire souvent et surtout, comme Ménard
(1990) I'avait déja souligné, de faire écrire des textes qui demandent a I'éRkve la réalisation véritable de toutes les étapes
du processus d'écriture: la planification, 1a mise en texte et la révision. En écrivant souvent dans ces conditions,
I'éléve pourra rendre automatiques certaines opérations et augmenter la qualité de son expression écrite. Enfin, cette
recherche démontre aussi comme la recherche de Lecavalier, Préfontainc, Brassard, (1991) la nécessité de relier les
activités de lecture et d'écriture, car la lecture efficace permet une meilleure organisation ¢t expression des idées.

Ceute recherche indique également quelques voies de recherche 3 emprunter. Elle montre d'abord la nécessité
de continuer 2 chercher & connaitre les relations entre les différents types de connaissances cn jeu lors de I'écriture. De
plus, elle permet de se rendre compte de 1'apport que pourrait nous donner une mcilleure connaissance du scripteur
expert. Enfin, clle indique la nécessité de travailler a la confection d'instruments d'évaluation & la fois simples,
précis, adaptables et facilement utilisables par les enseignants et les éleves.

Pour conclure, nous croyons que le modele d'enseignement intégré mis au point constitue un exemple parmi
d'autres d'un environnement pédagogique qui, comme Meirieu (1992) l'affirmait lors du demier colloque de
I'Association québécoise de pédagogie collégiale (AQPC), travaille 2 la construction de I'autonomie de l'individu. Ce
modele donne des aides, fait de "I'étayage”, mais en méme temps permet 2 'éléve d'enlever ces aides, de “désétayer” en
lui procurant cc qu'il faut pour qu'il soit capable de se dégager du contexic de départ. Notre travail se situait d‘:ms cet
esprit que nous résumons par cette citation de Philippe Meirieu (1991) tirée de Le choix d'éduquer. Elhu_]ue et
pédagogie: «..la culture scolaire n'est émancipatrice que si I'éducation scolaire prend cn charge un apprentissage
essentiel, I'apprentissage 4 la gestion autonome des savoirs.»
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