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INTRODUCTION

En 2012, le ministére de U'Education, du Loisir et du Sport (MELS) publiait le Référentiel d'in-
tervention en lecture pour les éleves de 10 & 15 ans. Un nouveau volet, celui de U'écriture, s’y
ajoute maintenant. Celui-ci s'inscrit dans la continuité du référentiel en lecture. Il s'appuie
sur la méme démarche et propose des interventions reconnues efficaces par la recherche
pour soutenir le développement de la compétence a écrire de tous les éléves, notamment
ceux a risque de rencontrer des difficultés ou qui en rencontrent déja, peu importe la cause
de ces difficultés. Tout comme pour la lecture, la mise en ceuvre du Référentiel en écriture
suppose une implication active des intervenants scolaires et des gestionnaires. Plusieurs
éléments du volet Accompagnement des intervenants scolaires et des gestionnaires du réfé-
rentiel en lecture peuvent étre utilisés pour implanter la démarche en écriture.

Au cours des dernieres années, un nombre croissant de chercheurs, en particulier des qué-
bécois, se sont intéressés a l'enseignement et a lapprentissage de l'écriture au primaire
et au secondaire. Ces recherches ont permis de mieux connaitre le fonctionnement de la
langue écrite de méme que les interventions pour favoriser le développement de la compé-
tence a écrire des éleves.

Comme le soulignent Chartrand, Blaser et Gagnon (2006), écrire ne sert pas uniquement
a communiquer de Uinformation, mais aussi a penser, et la facon de penser ou d'écrire
n'est pas la méme dans les différentes disciplines. Ainsi, un éléve n'écrira pas de la méme
maniere un rapport d’expérience scientifique, un résumé en histoire ou un conte fantastique.
Le développement de la capacité a produire ces genres de texte ne peut donc étre de la seule
responsabilité des enseignants de francais au secondaire.

Ce référentiel en écriture mise sur les interventions reconnues comme étant les plus effi-
caces pour favoriser la réussite en écriture. Les interventions proposées ne portent cepen-
dant pas de facon spécifique sur les genres de texte propres aux différentes disciplines, mais
concernent la compétence a écrire de facon générale.

Avec 'évolution de la recherche, d’autres interventions visant U'écriture dans toutes les dis-
ciplines viendront s'ajouter a celles proposées dans le présent référentiel et permettront de
soutenir encore mieux la réussite des éleves dans ce domaine.

Depuis 2009, le Programme de recherche sur Uécriture
et la lecture, proposé par le ministére de I Education et
de lenseignement supérieur et le Fonds de recherche du
Québec - Société et culture, favorise le développement
des connaissances permettant lamélioration de la
compétence a écrire et a lire des éleves québécois.

Introduction 9



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Liens entre Uécriture, la lecture
et la communication orale

Un éleve compétent en francais sait agir dans une situation donnée en mobilisant et en
utilisant efficacement et simultanément un ensemble de ressources liées a la lecture, a
U'écriture et a la communication orale. Méme si ces trois compétences ont chacune leur
spécificité, leur interrelation est omniprésente dans U'enseignement du francais, comme le
montre la figure 1.

Figure 1 Interrelation entre Uécriture, la lecture et la communication orale (MEQ, 2006)

COMPETENCES A DEVELOPPER

Lire et apprécier Ecrire des
des textes variés textes variés

ELEVE COMPETENT

EN FRANCAIS

Communiquer oralement
selon des modalités variées

«Les interactions orales entre éléves contribuent a accroitre la compréhension d'un texte,
a comparer les interprétations ou a confronter des réactions. Elles occupent également
une place importante dans la planification et la rédaction d'un texte écrit ou lorsque vient
le moment de le réviser ou de le réécrire a plusieurs éléves a la fois. De plus, les liens
entre la lecture et l'écriture suscitent de nombreux transferts qui rendent compte de lin-
fluence de la lecture sur les écrits, que ce soit sur le plan de la structure du récit, du style
privilégié ou du vocabulaire retenu» (MEQ, 2006).

Bien qu'il existe des interactions entre la lecture et l'écriture a tous les niveaux d’appren-
tissage, ces deux compétences ne se développent pas nécessairement au méme rythme.
Il n’est pas rare de rencontrer des éléves qui parviennent a un niveau de lecture fonction-
nelle et qui peuvent, par exemple, utiliser la lecture comme outil d’apprentissage, mais dont

10 Liens entre Uécriture, la lecture et la communication orale



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

les difficultés en écriture se montrent plus persistantes (Daunay, 2004). La lecture place
l'apprenant dans une situation de réception, alors que l'écriture le met en contexte de pro-
duction, ce qui est beaucoup plus exigeant pour les éléves sur le plan cognitif.

Dans un modele préliminaire décrivant les éléments communs a la lecture et a U'écriture,
Fitzgerald et Shanahan (2000) précisent que, pour les éléves de la 4¢ a la 82 année, le déve-
loppement des habiletés en lecture et en écriture s'actualise, entre autres, par les connais-
sances sur le vocabulaire, la syntaxe et les structures textuelles.

En favorisant Uapprentissage de la lecture et de Uécriture dans toutes les disciplines, les
enseignants peuvent aider les éléves a surmonter leurs difficultés en lecture et en écri-
ture. Cet enseignement peut profiter a un large éventail d'éléeves, y compris les apprenants
de langue seconde et les éléves ayant des besoins particuliers. Il les aide a lire et a écrire de
maniére efficace, a réfléchir a des concepts relatifs a la discipline et a les comprendre ainsi
qu'a s'engager plus activement dans leurs apprentissages (Klein, 2008).

Lenseignement combiné de la lecture et de 'écriture peut étre organisé selon différents
modeles: l'annexe 1 en présente un exemple.

Liens entre U'écriture, la lectureet la communication orale 11



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Courant actuel du soutien
aux eleves qui rencontrent des difficultés

Le courant actuel du soutien aux éléves qui rencontrent des difficultés est fortement
influencé par lapproche de la Réponse a l'intervention (Ral). Cette approche, quia vu le jour
aux Etats-Unis, vise a contrer le phénomeéne de lintervention tardive auprés des éléves qui
rencontrent des difficultés (Haager, Klingner et Vaughn, 2007). La Ral a aussi été largement
utilisée pour lintervention aupres des éléves ayant des difficultés de comportement.

Cette approche, d’abord mise en ceuvre au primaire, est d'usage plus récent au secondaire.
Elle se caractérise par:
e des interventions s'appuyant sur les données probantes de la recherche;

e unaccent sur la prévention qui se traduit par la mise en place d’'un enseignement efficace
et de stratégies gagnantes pour tous les éleves;

e une intervention rapide dés lapparition des difficultés et une intensification de cette
intervention lorsque les difficultés persistent;

e un suivi constant des interventions réalisées et des progres des éléves;

e une approche par résolution de problemes qui améne a prendre des décisions en col-
légialité pour répondre aux besoins des éléves: choix des interventions, fréquence de
celles-ci et décisions relatives a leur poursuite ou a leur intensification;

e un modele d’intervention a plusieurs niveaux qui permet de varier Uintensité de linter-
vention.

12 Courant actuel du soutien aux éléves qui rencontrent des difficultés



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Modele d’intervention a trois niveaux

Le modele d'intervention a trois niveaux est celui qui est le plus souvent cité dans la litté-
rature scientifique - et c’est celui qui est retenu ici, mais il existe également des modéles a
deux, a quatre et a cing niveaux. Ainsi, aux Etats-Unis, certaines écoles secondaires ont opté
pour un systeme a cing niveaux.

Le modele d'intervention a trois niveaux, tel que présenté a la figure 2, préconise des inter-
ventions de plus en plus intensives pour répondre aux besoins de tous les éleves. Il s'agit
également d'un modele qui favorise l'organisation des services.

Figure 2 Modeéle d'intervention a trois niveaux

Intervention plus intensive et individualisée pour
Niveau 3 les éleves dont les difficultés persistent malgré
lUintensification des interventions au niveau 2

Intervention intensive et ciblée en sous-groupe pour

les éléves qui ne progressent pas de facon satisfaisante
malgré une intervention efficace au niveau 1

Niveau 1 Intervention efficace pour tous les éléves

Lintervention efficace pour tous les éléves, au niveau 1, prend en compte les connais-
sances issues de la recherche en éducation. Elle favorise le développement des com-
pétences attendues chez tous les éleves de la classe. Un dépistage est réalisé au début, au
milieu et a la fin de Uannée scolaire pour repérer les éléves qui ont besoin de soutien. Des
ajustements sont mis en place pour que les éléeves qui rencontrent des difficultés puissent
participer pleinement aux activités de la classe.

Un suivi des progres des éléves permet de réguler Uintervention en vue de s'assurer que tous
les éléves progressent. On peut s'attendre a ce qu’environ 80 % d’entre eux s'améliorent de
facon satisfaisante en écriture lorsque lintervention a tous les éléves est efficace [Vaughn et
Fletcher, 2012). C’est 'enseignant ou l'enseignante qui est responsable de cette intervention.

Les enseignants des différentes disciplines au secondaire ont un réle a jouer dans linter-
vention de niveau 1. Ainsi, chacun doit pouvoir soutenir les éleves dans l'écriture de textes
propres a sa discipline. De plus, dans la perspective d'une préoccupation commune de la
qualité de la langue écrite, les enseignants de toutes les disciplines devraient inciter leurs
éleves a réinvestir les stratégies d'écriture utilisées dans les cours de francais.

Courant actuel du soutien aux éléves qui rencontrent des difficultés 13
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Une intervention intensive et ciblée, au niveau 2, est offerte a un ou a plusieurs sous-
groupes d’éléves qui rencontrent des difficultés semblables. Les modalités suivantes
peuvent contribuer a intensifier lintervention:

¢ plus de démonstrations et d’explications a laide de stratégies d’enseignement diffé-
rentes de celles qui ont été utilisées pour les interventions en grand groupe, si ces
derniéres n’ont pas donné de résultats;

e plus d’occasions pour les éléves de mettre en pratique les stratégies enseignées ou
d’utiliser leurs connaissances;

¢ plus de rétroactions correctives proposées;
¢ plus de participation des éléves par la réduction du rapport éléves enseignant.

Environ 15% des éléeves nécessitent une intervention plus intensive en sous-groupe, en plus
de lintervention a tous les éleves pour progresser de facon satisfaisante. Lintervention
aupres de quelques éléves qui présentent des besoins semblables est réalisée en collabo-
ration avec l'enseignant ou l'enseignante, lorthopédagogue ou d’autres intervenants.

Au secondaire, les interventions de niveau 2 sont plus susceptibles de se réaliser dans le
cadre du cours de francais. Certaines écoles secondaires ont d"ailleurs choisi d’intervenir en
fonction de deux niveaux seulement: le niveau 1, ou un enseignement basé sur la recherche
est donné a tous les éleves, et un second niveau, ol il y a une intensification des inter-
ventions pour les éléves qui rencontrent des difficultés au niveau 1 ou qui ne progressent
pas assez (Reed, Wexler et Vaughn, 2012). Si lintervention de niveau 2 est offerte a une
variété d'éléves, dont ceux qui bénéficieraient davantage d’interventions de niveau 3, une
plus grande proportion d’éléves risque de ne pas progresser de facon satisfaisante. Il faut
donc voir comment l'organisation scolaire peut étre pensée pour offrir des interventions de
plus en plus intensives.

Lintervention la plus intensive, au niveau 3, porte spécialement sur les besoins des
éléeves dont les difficultés persistent malgré une intervention efficace aux deux premiers
niveaux. Environ 5% des éleves nécessitent ce type d’intervention pour progresser de
facon satisfaisante. Cette intervention est déterminée a la lumiere des résultats obtenus a
la suite d'une évaluation orthopédagogique ou d’'une évaluation spécifique permettant de
comprendre la nature des difficultés de l'éléve. Elle releve des spécialistes, en particulier
des orthopédagogues.

Le tableau suivant présente différentes caractéristiques du modele d’intervention a trois
niveaux appliqué a Uécriture.

14 Courant actuel du soutien aux éléves qui rencontrent des difficultés



Tableau 1

Objectifs

a lécriture

Niveau 1

e Développer la compétence a écrire
de tous les éléves

e Repérer les difficultés des leur
apparition et offrir rapidement une
intervention adéquate

e Assurer a chacun lacces aux appren-

tissages correspondant a ceux ensei-
gnés aux éleves de leur age

REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Niveau 2

e Stimuler le développement de la
compétence a écrire des éleves qui
rencontrent des difficultés

Caractéristiques du modeéle d’intervention a trois niveaux appliqué

Niveau 3

e Intervenir en fonction des besoins
spécifiques de léleve qui ren-
contrent des difficultés pour sti-
muler le développement de sa
compétence a écrire

e Tous les éléves de la classe

e Les éleves qui rencontrent des diffi-

e Les éléves qui ont des difficultés

~§ cultés en écriture persistantes

§ e Les éléeves qui ne progressent pas de | e Les éléves qui ne progressent pas de
5 facon satisfaisante au niveau 1 facon satisfaisante au niveau 2

L=} . s

o e Exceptionnellement, un éleve peut
& directement recevoir des interven-
i tions de niveau 3, sans passer par le

niveau 2.

Enseignement et intervention

¢ Enseignement s’appuyant sur les
sphéres d'intervention, avec un
accent particulier sur les stratégies
rédactionnelles au secondaire

« Ajustements! pour soutenir laccom-
plissement des taches par les éleves
qui ont des besoins particuliers

e Gestion de classe qui favorise l'en-
seignement différencié

e Soutien de type étayage

e Sphéres d'intervention
¢ Enseignement intensif
* Soutien de type étayage?

e Sphéres d'intervention

e Enseignement dont lintensité est
augmentée par rapport a l'ensei-
gnement offert au niveau 2

Modalités de Uintervention

e Enseignement destiné a toute la
classe, en groupe, en sous-groupe
ou individuellement

* Regroupements variés d'éleves en
fonction des intentions pédago-
giques et du soutien a leur appor-
ter (le matériel, les activités et les
lecons peuvent étre différents pour
certains éléves, au besoin) (Brozo,
2011)

e Durée de 90 minutes par jour
(pour tous les aspects de la langue
d’enseignement)

* Sous-groupe d'éléves (de 2 a 5) qui
présentent des besoins semblables:
les groupes pourraient étre plus
nombreux au secondaire (de 8 a 12
éléves, selon certains chercheurs).

e De 20 a 45 minutes selon l'dge des
éléves

e De 3 a 5 fois par semaine selon les
besoins des éléves

e Cycle de 8 a 15 semaines

e Des recherches doivent se pour-
suivre pour déterminer les moda-
lités d’intervention les mieux
adaptées au secondaire.

e Sous-groupe d'éléves (de 1 a 3) qui
présentent des besoins semblables

e De 20 a 45 minutes selon l'age des
éleves

e De 4 a 5 fois par semaine selon les
besoins des éleves

e Cycle de 8 a 15 semaines

e Des recherches doivent se pour-
suivre pour déterminer les moda-
lités d’'intervention les mieux
adaptées au secondaire.

progres des éleves

‘é e Enseignant titulaire au primaire | ® En collaboration avec l'enseignant | ¢ Orthopédagogue ou autre spécialiste
c| et de différentes disciplines au| ou lenseignante, lorthopédagogue

2| secondaire ou d’autres intervenants

[}

S

< | * Dépistage au début, au milieuetala | Evaluation de la réponse a linter- | o Evaluation de la réponse a linter-
2| findel'année scolaire vention par un suivi fréquent des| vention par un suivi fréquent des
3| « Evaluation de la réponse a linter-| Progrés des éléves (deux fois par progres des éléves (une fois par
E vention par un suivi fréquent des mois) semaine]

. Voir lannexe 2, Pistes d'ajustement en écriture.

2. Létayage consiste a offrir du soutien a l'éléve pour lui permettre de réaliser un apprentissage qui se situe [égérement au-des-
sus de ce qu'il pourrait faire de facon autonome. Ainsi, lenseignant fournit différents types de soutien, tels que du modelage
et des explications supplémentaires ou la réalisation d’une partie de la tdche pour les éleves. L'étayage est toujours suivi d'un
« désétayage », c'est-a-dire que le soutien offert a l'éléve est retiré graduellement (Falardeau et Gagné, 2012).
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REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Demarche d’intervention

La démarche d’intervention constitue le coeur du référentiel. Elle comprend les quatre
phases suivantes:

e la prise d'information et Uinterprétation;

¢ la planification de lintervention;

e lintervention;

e la communication.

Ces phases agissent en synergie en vue de prévenir, chez les éleves, 'apparition des difficul-
tés ou d'éviter qu’elles ne s'aggravent. La démarche porte sur des éléments considérés par la
recherche comme étant les plus probants pour soutenir le développement de la compétence
a écrire des éleves: les sphéres d'intervention. Celles-ci s'inscrivent dans les orientations
du programme de francais et de la progression des apprentissages. La figure suivante pré-

sente les différents éléments associés a la démarche d’intervention proposée dans le Réfé-
rentiel d’intervention en écriture.

Figure 3 Démarche d’intervention en écriture
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REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Prise d’information et interpreétation

Cette phase consiste a recueillir de linformation sur les apprentissages des éléves afin
d’évaluer leurs besoins et leur progreés. Elle vise également a donner un sens aux don-
nées recueillies en les interprétant. Elle contribue a la prise de décisions pédagogiques qui
répondent aux besoins de tous les éléves de la classe, notamment ceux qui rencontrent des
difficultés.

Au cours de la démarche, la prise d'information et Uinterprétation permettent:
e le dépistage des difficultés en écriture;

¢ le suivi des progres des éleves et la régulation de Uenseignement.

Dépistage

Pour le dépistage en écriture, il est suggéré de recueillir de l'information a propos de deux
spheres d'intervention:

¢ les stratégies rédactionnelles;

¢ la syntaxe et lorthographe.

Bien que la recherche distingue trois sphéres pour lintervention en écriture aupres des
éleves, il n'est pas nécessaire d’observer chacune d’elles lors du dépistage: il s'agit d’aller
chercher rapidement le maximum d’information sur celles qui permettent de déceler plus
efficacement la présence de difficultés. Néanmoins, des propositions sont faites plus loin
dans le référentiel pour recueillir de Uinformation sur la motivation des éléves, troisieme
sphere d’intervention en écriture.

Trois fois dans l'année, les intervenants scolaires sont invités a réaliser un dépistage’ des
difficultés en écriture. De facon générale, c’est l'enseignant ou U'enseignante qui recueille
Uinformation et linterprete. Il ou elle peut ainsi dresser le portrait de la classe en écriture?
et former des sous-groupes d'éléves qui présentent des besoins semblables pour l'ensei-
gnement intensif. Cependant, les intervenants des services complémentaires peuvent le
soutenir de diverses facons.

Il est suggéré de réaliser un dépistage au début de l'année, au milieu de l'année et a la fin
de l'année. Lors du deuxieme et du troisieme dépistage, 'enseignant ou l'enseignante peut
cibler tous les éleves ou seulement ceux qui présentent des difficultés en écriture.

Au secondaire, le dépistage pourrait se faire deux fois par année: au début de l'année pour
lensemble des éléves et au milieu de l'année pour certains éléves au sujet desquels on
s'interroge.

1. Voir lannexe 3, Comment réaliser le dépistage en écriture

2. Voir lannexe 7, Portrait de la classe en écriture.
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REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Le tableau qui suit présente quelques éléments sur le dépistage au cours de la démarche
d’intervention.

Tableau 2 Informations sur le dépistage dans le cadre de la démarche d’intervention

Objectifs e Offrir un enseignement qui répond aux besoins des éléves

e Repérer les éléves qui ont besoin de soutien pour développer leur compétence a écrire

e Dresser le portrait de la classe en écriture a l'aide des paliers des sphéres d'intervention
e Former des sous-groupes d'éléves ayant des besoins semblables®

e Planifier un soutien adéquat pour que tous les éléves progressent de facon satisfaisante

Eléments évalués | ¢ Des éléments précis des sphéres d'intervention stratégies rédactionnelles et syntaxe et orthographe

Tache utilisée e Une activité de rédaction comparable a celle habituellement utilisée pour lenseignement aux éléves
de ce niveau scolaire

Intervenants * L'enseignant ou l'enseignante
¢ Collaboration possible d'autres intervenants scolaires

Suivi des progreés des éleves et régulation de 'enseignement

Utiliser Uinformation sur les apprentissages des éleves constitue une facon logique de suivre
leurs progrés et de réguler U'enseignement. Il est d'ailleurs suggéré de se servir de cette
information dans une perspective d’amélioration continue de l'enseignement. Linformation
pertinente pour ce faire provient de sources variées et sert a établir des cibles, a prendre des
décisions pédagogiques et a utiliser judicieusement le temps d’enseignement.

A tout moment, au cours des activités d’apprentissage, l'enseignant ou l'enseignante,
d’autres intervenants ou l'éléve lui-méme peuvent recueillir de Uinformation pertinente sur
les apprentissages réalisés.

Interprétation de Uinformation sur les apprentissages des éleves

L'enseignant ou l'enseignante interprete l'information sur les apprentissages en la comparant
aux intentions pédagogiques poursuivies et au contenu du Programme de formation de
U'école québécoise. Linterprétation peut étre faite a partir de lUinformation sur les appren-
tissages de tous les éléves, comme lorsque U'enseignant ou l'enseignante dresse le portrait
de la classe en écriture. A ce moment, ce sont les forces et les difficultés du groupe qui
sont soulevées. Si l'interprétation est faite pour chaque éleve, alors ce sont les forces et les
difficultés d'un éléve en particulier qui sont interprétées.

Linterprétation de linformation permet également aux enseignants de proposer des ajuste-
ments4 pour que l'éléeve en difficulté puisse réaliser les activités d'apprentissage proposées
en classe.

3. Voir lannexe 8, Formation des sous-groupes d'éléves pour l'enseignement intensif.

4. Voir lannexe 2, Pistes dajustement en écriture.
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Il est recommandé d’interpréter Uinformation sur les apprentissages en collaboration avec
d’autres intervenants, ce qui favorise l'utilisation de pratiques pédagogiques et d'évaluation
communes, le développement d’attentes semblables de méme qu'une compréhension par-
tagée des besoins des éleves de la classe. Les intervenants scolaires peuvent ainsi prévoir
des modalités de soutien pour 'ensemble des éléves.

Utilisation de Uinformation sur les apprentissages des éléves
pour améliorer 'enseignement

A la suite de linterprétation de l'information recueillie, l'enseignant ou lenseignante émet
des hypotheses quant aux facons de soutenir la progression des éléves et les expérimente. Il
ou elle peut ainsi apporter les changements nécessaires a son enseignement. Voici quelques
exemples:

e accorder plus de temps d’enseignement aux apprentissages qui posent davantage pro-
bleme aux éléves;

e réorganiser la séquence d'enseignement en vue de consolider des apprentissages non
maitrisés;

e repérer les éléves qui ont besoin d'interventions additionnelles (former ou reformer les
sous-groupes d’éléves);

e enseigner de facon différente pour les apprentissages plus complexes, en donnant la
priorité aux pratiques les plus efficaces.

Utilisation par les éléves de Uinformation sur leurs propres apprentissages

Le suivi des progrés des éléves leur est utile pour mieux se connaitre comme apprenants,
c’est-a-dire pour avoir une perception juste de leurs forces et de leurs difficultés. Ils peuvent
également utiliser cette information pour se fixer des buts d'apprentissage.

Pour que les éleves utilisent efficacement lUinformation sur leurs apprentissages, l'ensei-
gnant ou l'enseignante peut:

Expliquer ses attentes envers eux. L'enseignant ou 'enseignante explique clairement aux
éleves les attentes relatives a chaque situation d’apprentissage et d'évaluation. Lorsque
les éléves connaissent ces attentes, ils peuvent plus facilement évaluer leur rendement. Ils
développent ainsi une perception plus juste non seulement de leur progression, mais aussi
de leurs forces et de leurs difficultés et peuvent alors contribuer activement a trouver des
moyens pour s'améliorer. Ils deviennent ainsi plus actifs.

Fournir une rétroaction précise et constructive. La rétroaction de l'enseignant ou de l'en-
seignante joue un role important pour soutenir les éleves dans lutilisation de linforma-
tion sur leurs apprentissages. Pour qu’ils puissent s'améliorer, cette information doit étre
concréte et accompagnée de suggestions. Ces suggestions peuvent prendre la forme d’ex-
plications, d’exemples, de pistes pour de la pratique additionnelle, etc. Des effets bénéfiques
d’une telle rétroaction sont observés: augmentation du sentiment de compétence et de la
motivation des éléves, et amélioration du rendement scolaire.
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Planification de Uintervention

La planification de lintervention s'avere essentielle pour soutenir la progression de tous
les éléves, particulierement de ceux qui rencontrent des difficultés (Saint-Laurent, 2008).

En effet, il est nécessaire de bien planifier Uintervention pour éviter les écueils suivants:
e la surévaluation ou la sous-évaluation de certains aspects de la compétence;

e des lacunes ou des redondances dans la couverture du contenu de formation;

e des possibilités de différenciation et de régulation limitées;

e la difficulté a porter un jugement sur le développement des compétences;

e l'absence de piéces justificatives pour soutenir le jugement;;

e des possibilités réduites dans la planification d'exigences croissantes en vue d'une gra-
dation des apprentissages, ou la présence d'exigences différentes pour un méme éleve
selon l'enseignant ou l'enseignante.

Une bonne planification permet d’anticiper les obstacles et les difficultés que les éleves
pourraient rencontrer lors de la réalisation des taches et de prévoir les modalités poury
remédier. A Uintérieur de la démarche d’intervention en écriture, la planification de linter-
vention se réalise en deux temps: d’abord, la planification de U'enseignement pour tous les
élevesS, puis la planification de Uenseignement intensifé pour les éléves qui rencontrent
des difficultés. Chaque fois, une planification globale, suivie d'une planification détaillée,
est effectuée.

La planification de lUintervention constitue une facon d’optimiser le temps d’enseignement
parce qu’'elle permet de s’assurer que toutes les activités d’apprentissage sont pertinentes,
c’est-a-dire qu'elles favorisent réellement le développement de la compétence a écrire chez
tous les éléves. Les intentions pédagogiques poursuivies sont d’abord formulées en ce qui a
trait aux apprentissages a réaliser, puis les activités et les tdches qui permettent de réaliser
les apprentissages sont déterminées.

La planification globale de l'enseignement offre aux intervenants scolaires une vision d'en-
semble des apprentissages a réaliser parce qu’ils doivent répartir ces derniers au cours
du cycle, de lannée scolaire, des différentes étapes ou d'un cycle d'enseignement intensif.
Un équilibre, une séquence logique et une progression dans le développement des compé-
tences sont alors précisés.

La planification détaillée permet aux intervenants scolaires de prévoir la mise en ceuvre des
activités d’apprentissage et d’en déterminer les modalités liées au temps, au matériel, au
lieu, au type de regroupement d'éleves, etc.

5. Voir lannexe 9, Canevas pour la planification globale de l'enseignement de ['écriture.

6. Voir lannexe 10, Questions pour soutenir la planification de l'enseignement intensif.
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En plus des apprentissages a réaliser, les enseignants doivent prendre en considération de
nombreuses connaissances au moment d’'élaborer la planification de lintervention. Il y a
non seulement les connaissances quant aux forces et aux difficultés des éleves de la classe,
mais aussi celles sur les pratiques pédagogiques efficaces pour enseigner Uécriture. De
maniere plus générale, ily a également les connaissances sur le développement des éléves
sur le développement de la compétence a écrire, etc.

Lexercice de planification permet de s'assurer que des liens sont établis entre 'ensei-
gnement aux niveaux 1 et 2 du modele d’intervention. En effet, lenseignement intensif qui
s'adresse a un sous-groupe d'éléves présente des similitudes avec celui donné a 'ensemble
des éléves. Les objets d'apprentissage liés aux sphéres d’intervention sont souvent les
mémes aux niveaux 1 et 2. Ce qui change, c’est le contexte de 'enseignement.

Par exemple:

¢ l'enseignant ou l'enseignante introduit graduellement certains apprentissages plus spé-
cifiques liés aux spheres d’intervention en fonction de besoins semblables identifiés chez
les éléves;

e l'enseignant ou l'enseignante fait de nouvelles démonstrations et donne de nouveaux
exemples;

e les éleves ont plus d’occasions pour s'exercer tout en recevant de fréquentes rétroac-
tions;

e les éleves s’exercent a partir d'une situation d’écriture différente.
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Le tableau suivant présente quelques caractéristiques des planifications globale et détaillée
a lintérieur de la démarche d’intervention.

Tableau 3 Quelques caractéristiques des planifications globale et détaillée
dans le cadre de la démarche d’intervention

Sur quoi s’appuie
la planification 21°

Au niveau 1
Programme de francais pour les enseignants de francais
Programmes liés aux autres disciplines
Spheéres d’intervention
Au niveau 2
Spheéres d’intervention

Quels
renseignements
y trouve-t-on?

e Continuum de situations d’apprentissage et
d’évaluation (SAE)

¢ Types de traces choisies qui deviendront des
pieces justificatives pour l'évaluation et la
communication

¢ Outils de consignation (grilles d’observation,

questionnaires d’entrevue, dossier anecdotique,
journal de bord, etc.) qui seront utilisés

e Déroulement de chacune des SAE choisies lors
de la planification globale

e Activités, matériel nécessaire, durée, transi-
tions, etc.

e Ajustements proposés aux éléves qui ren-
contrent des difficultés

Qui doit
lélaborer?

¢ Lenseignant ou l'enseignante

* Au niveau 1, collaboration avec les autres ensei-
gnants du cycle

e Au niveau 2, collaboration avec d'autres
intervenants

e Les intervenants qui la mettront en ceuvre

Quand doit-on
lélaborer?

e Au niveau 1, dés la rentrée scolaire
e Au niveau 2, apres le dépistage

e Aux niveaux 1 et 2, révision fréquente pour
prendre en compte les besoins des éléves

¢ Quelques jours avant sa mise en ceuvre pour
considérer toute nouvelle information relative
aux progres des éléves

e Révision en fonction des changements apportés
a la planification globale

Comment doit-on
procéder?

e Etablir la séquence des apprentissages
pour favoriser la progression des éléves du
groupe-classe

e Nommer les intentions pédagogiques générales
poursuivies

e Déterminer les exigences de réussite de cha-
cune des activités d'apprentissage

¢ Prévoir des ajustements'! pour que les éléves
qui rencontrent des difficultés puissent participer
aux activités proposées a lensemble de la classe
et pour qu'ils développent leur compétence

¢ Prévoir les types de traces dont lintervenant
aura besoin a titre de pieces justificatives et
les outils de consignation qui permettront de
construire le jugement pour rendre compte du
développement de la compétence a écrire des
éléves

e Préciser ce que lintervenant et les éléves feront
lors de chaque situation d'apprentissage

e Nommer les intentions pédagogiques spéci-
fiques poursuivies

e Déterminer les exigences de réussite des diffé-
rentes parties des activités d’apprentissage

e Préciser les amorces, les questions a poser, les
analogies, les exemples et les contre-exemples,
etc.

e Anticiper les réponses incompletes, erronées ou
incorrectes des éleves et prévoir des pistes de
dialogue pédagogique

e Détailler les ajustements qui seront proposés
aux éléves

e Prévoir la durée des activités, le matériel requis,
les transitions, etc.

7. Les choix arrétés lors de la planification sont guidés par le dépistage.

11. Voir lannexe 2, Pistes d'ajustement en écriture.
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Intervention

Lintervention pour soutenir Uapprentissage en écriture des éléves et pour prévenir lap-
parition ou l'aggravation des difficultés suppose la mise en place de conditions propices
a l'apprentissage dans la classe tout entiére, et ce, dans toutes les disciplines. Ce sont
ces conditions qui permettent d'assurer un enseignement efficace. Cette intervention se
réalise, particulierement en classe de francais, en fonction de sphéres reconnues par la
recherche comme étant les éléments les plus porteurs pour soutenir les progrés en écriture
des éleves.

Enseignement efficace de Uécriture

Lenseignement efficace de l'écriture repose sur des éléments reconnus par la recherche.
La figure 4 présente les principaux éléments.

Figure 4 Eléments reconnus par la recherche pour un enseignement efficace
de Uécriture

Mettre en place des séances fréquentes d’écriture

Ecrire réguliérement est indispensable au développement de la compétence a rédiger des éléves,
au méme titre que la lecture.

Enseigner explicitement des stratégies cognitives et métacognitives

Enseigner explicitement des stratégies cognitives et métacognitives en écriture améliore la
compétence a écrire de tous les éléves (Graham et Harris, 2003).

Equilibrer U'enseignement de U'écriture

Travailler les stratégies rédactionnelles est tout aussi important que de travailler Uorthographe
(Graham et Perin, 2007).

Travailler collectivement l'écriture doit étre présent au méme titre que le travail entre pairs ou
individuel (Graham et Perin, 2007).

Prioriser les situations d’écriture authentiques

Organiser l'enseignement autour de situations d'écriture véritables.

Tirer le meilleur parti du temps d’enseignement
Enseigner moins de notions, mais plus en profondeur (Ouellet, Wagner et Boily, 2013).

Amener les éleves a réfléchir sur la langue pour mieux la comprendre

Axer Uenseignement sur la réflexion sur la langue et sur sa compréhension (Brissaud et
Cogis, 2011).
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Mettre en place des séances fréquentes d’écriture

L'éléve a besoin d'un enseignement efficace de l'écriture et d'un entrainement régulier pour
développer sa compétence a écrire. En ce sens, l'écriture de textes courts est indispensable.
Pour ce faire, lenseignant ou l'enseignante doit fréquemment proposer aux éleves de rédiger
des textes pouvant étre produits et traités rapidement (MEQ, 2006). Ces textes favorisent le tra-
vail sur un nombre restreint d'éléments d’apprentissage, par exemple la pertinence des idées.

L'atelier d'écriture constitue un bon moyen d'enseigner 'écriture et de réaliser cet entrai-
nement, tant pour les éléves ordinaires que pour ceux qui rencontrent des difficultés (Saint-
Laurent, 2008)7. Les écrits intermédiaires, le journal d’écriture ou encore ['écriture a relais
sont d’autres exemples.

Enfin, dans la perspective d'écrire régulierement, les activités d'écriture doivent faire partie
des préoccupations des enseignants de toutes les disciplines, et pas uniquement de ceux de
francais. Ainsi, il est tout aussi valable de travailler la pertinence des idées dans un rapport
de laboratoire en sciences que dans la justification de résultats en mathématiques.

Enseigner explicitement des stratégies cognitives et métacognitives
(Graham et Harris, 2003)

Lenseignement explicite permet aux éleves d’augmenter leur répertoire de stratégies
cognitives (le «comment faire ») et métacognitives (la gestion de Uutilisation des stratégies
cognitives, le processus d'apprentissage et la réalisation de la tache). Les éléves qui utilisent
des stratégies sont des apprenants plus efficaces et autonomes. Or, ceux qui rencontrent
des difficultés ont souvent peu de stratégies.

Des études ont montré qu’un enseignement efficace consiste a enseigner explicitement
des stratégies cognitives et métacognitives aux éléves et que cet enseignement explicite
est profitable a tous, particulierement a ceux qui rencontrent des difficultés. Par exemple,
Graham et Perin (2007) ont observé un effet bénéfique marqué chez les éléves ayant recu
un enseignement explicite des stratégies de planification, de révision et de correction des
productions écrites.

Rupley, Blair et Nichols (2009) affirment que, dans cette approche, l'apprentissage se fait au
moyen d’interactions signifiantes et que l'enseignant ou l'enseignante:

* maitrise le processus d’apprentissage;

e sertde guide ou de facilitateur;

e établit des liens entre le nouvel apprentissage et les précédents;

e explique clairement Lutilité et limportance de l'apprentissage;

e effectue le modelage ou la démonstration en exprimant a voix haute ses réflexions, les
processus et les stratégies utilisées afin que les éleves y aient acces;

e propose une variété de contextes pour la pratique;
e emploie des modes variés de regroupement d'éléeves.
L'enseignant ou l'enseignante intervient non seulement aupres des éléeves pour soutenir le

développement de leurs connaissances en écriture, mais doit aussi favoriser leur appren-
tissage de stratégies cognitives et métacognitives qu’ils peuvent utiliser lorsqu’ils écrivent.

9. Voir lannexe 11, Atelier d’écriture.
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Equilibrer Uenseignement de Uécriture (Graham et Perin, 2007)

Lenseignant ou U'enseignante doit adopter une approche équilibrée dans l'enseignement de
l'écriture en assurant une harmonie entre l'enseignement des connaissances et des stratégies
en écriture, par exemple, ou encore entre le travail individuel et collaboratif (Routman, 2010).

Lenseignement de l'écriture est souvent rattaché a lenseignement de connaissances ortho-
graphiques au détriment de l'enseignement de stratégies, telles que les stratégies rédac-
tionnelles. Dans une perspective de maximiser les apprentissages des éleves, 'équilibre
entre enseignement des stratégies d'écriture et l'enseignement des connaissances doit
prévaloir (Musset, 2011).

De la méme facon, méme si l'écriture semble associée a un acte solitaire, les enseignants
doivent favoriser l'écriture collaborative - forme d’écriture collective ou plusieurs personnes
rédigent un texte en collaboration - tout autant que Uécriture individuelle. Cela peut se faire
de différentes manieres, par exemple en utilisant divers médias, en variant le nombre de
scripteurs ou encore le type de projets (coconstruction d'un savoir, création d’un livre, etc.).

Les chercheurs ont largement fait ressortir limportance des interactions entre les éléves
dans les activités d’écriture: les apprentissages des éleves sont favorisés par la réflexion
et la confrontation avec les pairs (Morin, et collab., 2009). La facon de faire ce travail doit
étre enseignée aux éléves. Il y a aussi lieu de porter une attention particuliére a l'encadre-
ment du travail avec les pairs chez les adolescents. En effet, ceux-ci sont trés influencés par
ce que pensent les autres éleves, d'ou la nécessité de favoriser des interventions qui sont
valorisées par les pairs et qui n'ameneront pas ceux-ci a ridiculiser les éleves en difficulté.

Prioriser les situations d’écriture authentiques

La recherche fait ressortir limportance de mettre en ceuvre diverses conditions d'ensei-
gnement pour permettre aux éleves de vivre des démarches d'écriture authentiques. Les
éleves peuvent ainsi mobiliser leurs connaissances dans des situations d'écriture propres
aux différents genres de texte:

e quioffrent un vaste éventail de possibilités d écriture avec une intention précise pour leur
permettre de développer leur compétence dans différents genres de texte;

e ayantun destinataire réel; le fait d'avoir un destinataire stimule, chez le scripteur, le désir
d’étre compris et Uincite a présenter un texte de meilleure qualité;

e ou l'éleve estime qu’il a la capacité d’accomplir avec succes la tache d’écriture proposée.

Le programme de francais précise que l'éléve doit se trouver dans des situations signifi-
catives, diversifiées et de complexité variable pour développer ses compétences en écri-
ture (MEQ, 2006). De nombreux exemples de familles de situations sont proposés dans le
programme de francais du secondaire pour baliser une variété de situations authentiques.
De méme, les différents types de textes exigés dans les autres disciplines constituent en soi
des situations significatives, diversifiées et de complexité variable.

Démarche d'intervention 25



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

La recherche a démontré que l'augmentation du temps d'enseignement de qualité entraine
lamélioration du rendement des éléves (Rupley, Blair et Nichols, 2009). Le temps d’en-
seignement de qualité correspond aux moments ou les éleves sont réellement engagés
dans les activités d’apprentissage. Pour optimiser le temps, Ouellet, Wagner et Boily (2013)
proposent que l'enseignant ou 'enseignante enseigne moins de notions, mais qu’il le fasse
plus en profondeur. Brissaud et Cogis (2011) considérent que cette facon de faire est plus
susceptible de favoriser, chez les éléves, une appropriation permanente des connaissances
et des stratégies les plus importantes.

Pour tirer le meilleur parti du temps d'enseignement disponible, les pratiques suivantes
sont proposées:

e élaborer une planification rigoureuse de l'enseignement pour s'assurer qu'il répond aux
besoins des éléves et que les activités d'apprentissage proposées poursuivent des inten-
tions pédagogiques pertinentes;

e avoir une organisation de l'enseignement qui favorise l'autonomie des éléves en leur
permettant de réaliser des taches pertinentes sans la présence de U'enseignant ou l'en-
seignante (ex.: ateliers de travail autonome];

o effectuer un suivi fréquent des progres des éléves pour réguler U'enseignement et offrir
rapidement aux éléves qui en ont besoin un enseignement approprié.

Amener les éléves a réfléchir sur la langue pour mieux la comprendre
(Brissaud et Cogis, 2011)

Le courant actuel de U'enseignement efficace accorde une grande importance a la réflexion
et a la compréhension des éleves relativement aux apprentissages. Ce type d’enseignement
a des effets bénéfiques sur le rendement des éléves, leur engagement, leur motivation et
leur participation en classe. Lenseignement de Uécriture doit étre réalisé a méme des
activités de réflexion sur la langue, telles que des échanges verbaux avec les pairs, plutot
qu’a méme des activités exigeant peu de réflexion, telles que la consignation expéditive de
renseignements dans une fiche.

Dans une perspective d’enseignement de l'écriture dans toutes les disciplines, l'approche
réflexive en écriture s'incarne de différentes maniéres. Par exemple, il est possible d’amorcer
une réflexion et un échange entre pairs en amenant les éleves a dégager les éléments
propres a un type de texte ou encore a s’approprier des regles de syntaxe qui permettront
de rendre le message plus clair.
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Intervention en fonction des sphéres en écriture

Les spheres d’intervention en écriture sont des cibles reconnues par la recherche comme
étant les éléments les plus porteurs pour soutenir les progrés en écriture. A la suite de la
méta-analyse de Graham et Perin (2007] traitant de Ueffet de l'enseignement de U'écriture
sur l'amélioration de la compétence a écrire de tous les éléeves de la 4¢ année jusqu’a la fin
du secondaire, il a été démontré que lintervention sur la motivation et l'engagement dans la
tache d'écriture, sur les stratégies rédactionnelles ainsi que sur lorthographe et la syntaxe
conduit a des progrés en écriture chez les éléves. La figure 5 présente les sphéres d'inter-
vention en écriture, particulierement pour ceux qui rencontrent des difficultés.

Figure 5 Sphéres d’intervention en écriture

Syntaxe et
orthographe

Stratégies
rédactionnelles

Les sphéres d’intervention en écriture sont interdépendantes. Dans une perspective d'équi-
libre, Uintervention doit porter sur plusieurs d’entre elles simultanément, puisque le travail
sur U'une aura des effets sur les autres. Différentes interventions sont proposées dans les
sections suivantes en fonction du soutien a offrir au niveau 1 et au niveau 2.

Au niveau 1, tous les éleves de la classe, y compris ceux qui rencontrent des difficultés,
bénéficient d'interventions planifiées a la suite du dépistage. Ces interventions sont réali-
sées en prenant en compte les contenus d’apprentissage prescrits dans le Programme de
formation de 'école québécoise et dans la progression des apprentissages, ainsi que diffé-
rents éléments apportés par la recherche en écriture, dont ceux associés a 'enseignement
efficace de 'écrit.

Lintensification de lUintervention, au niveau 2, se réalise en continuité avec ce qui a été fait
au niveau 1. Un certain nombre d'éléves ont besoin de plus d’enseignement que celui offert
au niveau 1 pour progresser de facon satisfaisante. Il est alors nécessaire de leur offrir un
enseignement plus intensif (Vaughn et Fletcher, 2012]. Cet enseignement vise a accélérer
le développement de leurs apprentissages.
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Les enseignants sont invités a intensifier leur enseignement en prenant en compte un certain
nombre de parameétres, tels que:

® un enseignement portant sur des sphéres reconnues par la recherche;

e un enseignement a des sous-groupes d’éléves qui présentent des besoins semblables;
e des interventions fréquentes et s'étendant sur une certaine période de temps;

e des modelages et de la pratique guidée additionnels;

e la participation accrue des éléves;

¢ la possibilité d'offrir de nombreuses rétroactions.

Motivation et engagement dans la tache

La motivation des éléves et leur engagement dans la tache d’écri-
ture s'atténuent au fil de leur scolarisation (MELS, 2012a). Le
tableau suivant, tiré de l'analyse des réponses au questionnaire
portant sur le rapport a la lecture et a U'écriture rempli par les
éléves lors des épreuves ministérielles d’écriture de juin 2010,
illustre ce phénomene qui est présent tant chez les filles que chez
les garcons.

Tableau 4 Perception de soi et motivation a U'égard de U'écriture selon le sexe des
éléves, 2010 (MELS, 2012a).

Garcons Filles Garcons Filles
Fin du 2¢ cycle du primaire 66,4% 83,4% 62,5% 80,8 %
Fin du 3¢ cycle du primaire 61,0% 82,7% 51,5% 78,7 %
Fin du premier cycle du secondaire 53,2% 72,5% 46,2% 70,7 %

Au fil des ans, l'augmentation des exigences des taches d'écriture dans différentes disci-
plines nécessite que les éleves fournissent plus d’efforts lorsqu’ils rédigent. En conséquence,
un certain nombre d'éléves se montrent moins intéressés et moins persévérants devant
une tache d’écriture. De plus, quelques-uns d’entre eux ont déja vécu plusieurs échecs, ce
qui les ameéne a douter de leur performance en écriture et a un effet sur leur motivation.
De ces constats émerge le besoin de prévoir des interventions qui visent la motivation.

La motivation a l'école est définie comme un état dynamique qui a ses origines dans les
perceptions qu’'un éléve a de lui-méme et de son environnement (Viau, 2004). Trois types de
perception sont a la source de la motivation de l'éleve:

¢ la perception de la valeur de la tache;
¢ la perception de sa compétence a réaliser la tache;
¢ la perception de la contrélabilité de la tache.

Selon le degré de motivation des éléves, ces trois types de perception se reflétent dans diffé-
rentes attitudes observables chez ces derniers; la figure suivante en illustre quelques-unes.
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Figure 6 Trois types de perception a la source de la motivation des éléves (Viau, 2011)

La perception de la valeur de la tache
(Est-ce un travail important ?)

Les éléves démotivés considérent les activités proposées | Les éléves motivés considerent comme utiles ou
comme inutiles ou sans intérét. intéressantes les activités proposées.

La perception de sa compétence a réaliser la tache
(Suis-je capable de faire ce travail ?)

Les éléves démotivés doutent de leurs capacités Les éléves motivés se sentent capables de réaliser
a pouvoir réaliser la tache. la tache proposée et de la mener a terme.

La perception de la contrdlabilité de la tache
(Suis-je capable de gérer ce travail ?)

Les éleves démotivés ont un faible niveau d'implica- Les éleves motivés ont limpression qu’ils contrélent
tion dans leur apprentissage et n’en prennent pas la certains aspects de la tache et qu'ils peuvent
responsabilité. prendre, au cours de sa réalisation, des décisions

qui influenceront le résultat.

Ce sont ces perceptions qui incitent les éléves a choisir ou non une activité et a s’y engager
cognitivement par Uutilisation systématique et réguliére de stratégies d’apprentissage
(Viau, 2004). Elles agissent également sur leur persévérance dans 'accomplissement de la
tache pour atteindre le but qu’ils s'étaient fixé.

Perception de la valeur de la tache d’écriture

Les éleves s'investissent davantage dans un travail s'ils considérent qu’il vaut la peine d'étre
fait. La mise en place d'une activité qui représente un défi pour les éleves favorise un désir de
maitriser la matiere. Les éleves qui désirent maitriser le contenu d’apprentissage déploient
davantage de stratégies cognitives et s'investissent plus dans la tache (Guay, 2013). Les
éléves, particulierement ceux du secondaire, aiment les défis, mais ceux-ci doivent étre
stimulants et avoir un but précis qui va au-dela du plaisir. Ainsi, ils jugeront une tache
d’écriture en fonction de son utilité et de lintérét qu’elle suscite dans latteinte des buts
qu’ils poursuivent. Passey et ses collaborateurs (2004) nomment trois éléments qui condi-
tionnent lintérét de l'éleve:

¢ le désir d’apprendre;

¢ Lobjectif de réussir pour recevoir une rétroaction positive;

¢ la peur d’'un renforcement négatif, U'éléve s’empéche ainsi de faire la tache afin d’éviter
une rétroaction négative.
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Il est essentiel que les enseignants se préoccupent de la valeur qu’a une activité d’écriture
pour les éléves, car c’est cet intérét qui fera en sorte que ces derniers choisiront de s'enga-
ger dans l'activité proposée. Cela est particulierement vrai pour les éléves qui ont tendance
a éviter de s’investir dans le travail d"écriture. Le tableau 5 présente quelques exemples de
questions auxquelles les enseignants sont invités a répondre pour déterminer si les taches
d’écriture qu’ils souhaitent proposer aux éléves sont susceptibles d'étre stimulantes et de
leur donner envie de les réaliser.

Tableau 5 Questions pour soutenir les enseignants dans le choix de taches d’écriture
visant a susciter Uintérét des éléeves

Théme et genre du texte:

Qu’est-ce qui fait que mes éléves s'engagent dans une tache d'écriture?
Quels genres de textes soulévent leur intérét?
Quels themes les stimulent ? Puis-je leur offrir des choix de theme ?

Comment vérifier leur intérét pour un genre de texte ou un théme? Par une discussion en groupe ou en sous-groupe,
par un questionnaire?

Quels types de situations sont susceptibles d'inciter les éléves a avoir le souci d"appliquer leurs connaissances ?
Utilité de la tache:
Ai-je clairement présenté les éléments pertinents pour mes éléves?

Les éleves savent-ils précisément pourquoi je propose cette tache d'écriture?
Est-ce que mes attentes sont claires pour tous les éléves?

Destinataire:

A quel destinataire le texte s'adresse-t-il ?
Est-ce stimulant pour les éléves d'écrire a ce destinataire ?
Puis-je offrir une autre possibilité ?

Ampleur de la tiche:

La longueur des textes a rédiger varie-t-elle d'une tache d'écriture a lautre?
Est-ce que je privilégie de courtes situations d'écriture ?

Transformation de U'évitement en engagement:

Quels sont les éléves qui cherchent a éviter d'écrire?

Comment puis-je joindre les éléves qui cherchent a éviter de s'engager dans les taches d’écriture ? Quel défi réa-
liste puis-je leur proposer pour qu’ils aient la possibilité de vivre des expériences d'écriture riches, stimulantes et
fréquentes?

Comment les éleves vont-ils évaluer ce qu'ils gagneront a faire cette tdche par opposition a ce qu'il leur en coltera en
effort, en temps, etc.?

Comment puis-je tenir compte de lintérét ou de l'expérience personnelle de chacun tout en respectant certaines
obligations ?

Intégration des nouvelles technologies:

Comment intégrer les nouvelles technologies pour que ce soit stimulant pour les éleves?

Quel projet de production écrite puis-je leur demander de faire a lordinateur pour que le résultat soit encore plus inté-
ressant que sur papier et qu'ils puissent en étre fiers?

Quels logiciels peuvent étre introduits pour stimuler leur intérét a améliorer la qualité de leur travail ?

Diffusion de Uécrit:

Quel sera le mode de diffusion de cet écrit?

A qui cet écrit profitera-t-il ?
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Perception de sa compétence a réaliser la tache d’écriture

La perception qu'ont les éléeves de leur compétence a réaliser une tache, qui découle de
leur sentiment d’efficacité personnelle, est une perception de soi par laquelle ils évaluent
leurs capacités a accomplir la tache d’écriture proposée avant de la commencer (Pajares,
2003). Ainsi, avant d’entreprendre un travail d’écriture, les éléves évaluent leurs capacités
a accomplir de maniéere adéquate:

¢ une tache comportant de nombreuses exigences: choix et organisation des idées, choix
du vocabulaire, syntaxe, ponctuation, orthographe, grammaire, etc.;

¢ la gestion, souvent simultanée, de plusieurs stratégies et connaissances.

La perception qu’ont les éléves de la tache d’écriture proposée, en rapport avec leur capacité
a laccomplir avec succes, risque d’étre favorable si le but est précis et rapproché et s’ils
jugent la tache réalisable. «Pour que les éléves s'engagent dans leurs apprentissages et
y investissent de l'énergie, ils doivent sentir qu’ils sont en mesure de réussir la tache pré-
sentée et qu’ils sont compétents» (Guay, 2013, p. 145). Il est établi que le sentiment d’effi-
cacité en écriture est l'un des plus importants indicateurs de la compétence a écrire chez
les éléves de la fin du primaire et du début du secondaire. Se sentir efficace pour écrire a
généralement un effet sur les succés a l'écrit.

Cependant, Klassen et Welton (2009) rapportent, a la suite de l'analyse de 22 articles explo-
rant le sentiment d’efficacité chez des éleves ayant des difficultés d’apprentissage, que plus
de la moitié d'entre eux concluent que ces éléves démontrent un «suroptimisme» quant a
leur habileté a écrire, méme s'ils ont de la difficulté dans ce domaine. Ce «suroptimisme »
serait d0 a une faible capacité a analyser la tache, a une conscience de soi limitée ainsiqu'a
un important manque de stratégies. Il pourrait aussi s'agir d'une facon de protéger leur
estime de soi.

Il s'avére important d’amener les éléves qui rencontrent des difficultés en écriture a avoir
une meilleure perception de leur compétence a réaliser la tache en créant un environnement
d’apprentissage qui leur permettra de laccomplir avec succes. Le tableau suivant apporte des
suggestions d’intervention pour aider les éléves, notamment ceux qui rencontrent des difficul-
tés, a mieux se connaitre et a prendre les moyens adéquats pour réaliser les tdches proposées.
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Tableau 6 Interventions pour amener les éléves a se sentir compétents
pour réaliser les taches d’écriture proposées

Exemples d’interventions

Centrer les commentaires sur leffort déployé en rapport avec la performance livrée et le succés obtenu dans une situation
ol 'éléve est en maitrise de la tdche ou d'une habileté.

Donner des rétroactions honnétes, réalistes et précises pour que les éléves puissent développer une perception juste du
lien entre la tache et leurs capacités.

Offrir aux éléves des occasions de vivre des succés en écriture pour répondre a leur besoin de se sentir compétent et ainsi
accroitre graduellement leur confiance.

Amener les éléves a mieux se connaitre par lutilisation du portfolio d'écriture avec autoévaluation des objectifs person-
nels qu'ils se sont fixés et des moyens pour les atteindre.

Offrir la possibilité aux éléves de faire des choix. Cette liberté leur permet de réfléchir aux exigences des différentes
taches.

Modeler des facons de faire devant des difficultés.

Perception de la controlabilité de la tache

La perception de la controlabilité de la tache se rapporte au degré de controle que les éléves
croient pouvoir exercer sur le déroulement de l'activité et son résultat (Viau, 2009). Cette
conception a un effet direct sur la persévérance et l'engagement en écriture. La perception
de la contrdlabilité de la tache est en étroite relation avec les capacités métacognitives des
éléves, telles que lautorégulation (Troia, 2009). «Tout au long de son activité d’apprentis-
sage, l'éleve autorégule son processus d'apprentissage [...] : il planifie ses stratégies cogni-
tives, controle son progres au fur et a mesure de sa réalisation, l'ajuste au besoin et a la fin,
il autoévalue son processus et ses résultats » (Cartier, 2007, p. 136).

Les causes auxquelles les éléves attribuent leurs succes et leurs échecs ont un effet sur la
perception de la controlabilité de la tache. Les éléves qui ont une perception a la fois juste et
favorable de leur compétence a écrire travaillent et améliorent les textes qu'ils produisent.
Ils attribuent leurs succés ou leurs échecs a des facteurs internes tels que Ueffort fourni
pendant l'activité d'écriture ou encore la mauvaise application d’une regle. Ils savent qu’ils
peuvent influencer leurs résultats par la maniere dont ils travaillent pendant la réalisation
d’une tache d’écriture. Par contre, certains éléves attribuent leurs difficultés en écriture a
des facteurs externes tels que le bruit environnant ou la chance. Ils considérent qu’ils n'ont
pas de controle sur ces facteurs, qu'ils ne peuvent donc rien faire pour changer la situation
et améliorer leur performance en écriture. D’autres maintiennent, depuis le début de leur
primaire, des conceptions fausses qui peuvent expliquer en partie leurs difficultés en écri-
ture. Par exemple, ils pensent que linspiration vient par magie ou encore qu’un texte s'écrit
d'un seul jet. Ces facons de penser limitent leur capacité a relever des défis réalistes pendant
la réalisation de la tache, a traiter Uinformation et a faire des liens; bref, elles freinent leur
participation (Viau, 1999).
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Pour améliorer la perception qu’ont les éléves de la contrdlabilité des activités d'écriture,
il est recommandé de leur enseigner explicitement comment gérer leurs connaissances
en fonction de la tache et des exigences de celle-ci. Les éléves qui rencontrent des diffi-
cultés ont besoin de soutien sur ce point. Ils doivent apprendre a évaluer les différentes
étapes d'une tache d'écriture, a les structurer et a étre conscients du travail a faire lors de
chacune d’elles. Quand les éleves apprennent a développer des stratégies métacognitives,
ils réalisent qu’ils ont un pouvoir sur le travail d"écriture a faire. Ils deviennent de meilleurs
scripteurs, sont plus motivés et ont plus de succes (Pajares, 2003). Lenseignant ou lensei-
gnante peut intervenir de différentes maniéeres pour faciliter une perception favorable de la
controlabilité de la tache chez les éléves. Le tableau suivant en présente quelques exemples.

Tableau 7 Interventions pour aider les éléves a développer leur sentiment de controle

Exemples d’interventions

Enseigner des stratégies permettant de planifier la réalisation de la tache.

Expliquer comment l'utilisation d'une stratégie d'écriture qui leur a été enseignée contribuera a la réussite du texte.

Anticiper les difficultés qui pourraient survenir pendant la réalisation de la tache et trouver des solutions avec les éléves.

Encourager les éléves a chercher de l'aide lorsqu’ils ont de la difficulté a se remettre a la tache.

Proposer des contextes variés pour élargir la perception de controle dans différents aspects de l'écriture, tout en établis-
sant des liens avec les apprentissages déja réalisés dans un contexte donné.

Avoir plus d'un court texte en route a des étapes différentes du processus d'écriture. Lors des ateliers d’écriture, par
exemple, l'éléve peut travailler un de ces textes selon linspiration et les dispositions du moment. Il peut ainsi se sentir
plus inspiré par un sujet a un certain moment ou encore se sentir d'attaque pour réviser ou corriger un texte.

Rappeler les réussites des éléves dans la réalisation d'une tdche semblable.

Favoriser le travail collaboratif.

Les interventions en écriture aupres des éleves reposent sur la motivation que peuvent avoir
ces jeunes et sur leur engagement dans la tache. Selon Hayes (1995), la motivation des
scripteurs a un effet plus grand sur la qualité de U'écriture que les processus cognitifs qu’ils
utilisent. Il importe donc de se soucier de la perception qu’ont les éléves de la valeur de la
tache, de leur compétence a réaliser ce qui est demandé de méme que de la controlabilité
du travail d"écriture.
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Stratégies rédactionnelles

La recherche en écriture préconise un enseignement de stra-

tégies rédactionnelles, soit la planification, la mise en texte, la

révision, la correction, la mise au propre et la diffusion (Graham Stratégies
et Perin, 2007). Lorsque les éléves atteignent un certain niveau
d’habileté dans leur compétence a rédiger, on trouve un effet réci-
proque entre le développement de cette compétence et celui de
leur compétence a comprendre des textes. Ainsi, pour les éleves
de la 4® année du primaire et pour les plus agés, les progres dans
la compétence a rédiger des textes ont un effet sur la compréhension en lecture et vice-
versa (De La Paz, 2007).

rédactionnelles

Lorsque les éléves rencontrent des difficultés en écriture, il est recommandé de centrer
Uenseignement sur les stratégies rédactionnelles suivantes: la planification, la révision
et la correction. Ce sont ces stratégies qui ont U'effet bénéfique le plus marqué pour tous les
éléves, y compris ceux qui rencontrent des difficultés (Graham et Perin, 2007). La figure 7
présente l'ensemble des stratégies rédactionnelles tout en faisant ressortir celles qui sont
ciblées pour intervenir auprés des éléves qui ont des difficultés en écriture.

Figure 7  Stratégies rédactionnelles et cibles d’'intervention pour les éléves qui
rencontrent des difficultés en écriture

T s

Les stratégies rédactionnelles sont complexes et itératives: le scripteur peut modifier son
plan initial en cours de rédaction, réviser avant d'avoir terminé son premier brouillon ou
encore corriger des erreurs lors de lectures critiques (Hayes et Flower, 1980). Ainsi, l'ef-
ficacité de Uutilisation d’une stratégie a un effet sur Uefficacité de l'utilisation des autres.

Les éléves ayant besoin d'un soutien en écriture font face a un défi important: ils doivent
gérer simultanément plusieurs habiletés de haut niveau nécessaires a la mise en ceuvre des
différentes stratégies rédactionnelles. Il leur est souvent difficile d’avoir une planification
efficace ou encore de s'attarder au sens du message a livrer. Ils ont plutdt tendance a centrer
leurs efforts sur la mécanique du texte et sur d’autres aspects: propreté, orthographe,
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ponctuation, etc. Lors de la révision et de la correction du texte, ces éléves se limitent souvent
a lusage de quelques stratégies. Par contre, si leur enseignant ou enseignante leur a
démontré explicitement comment employer une stratégie d’écriture en contexte et fourni
des occasions de l'utiliser, ces éléves seront davantage disposés a l'employer, d’ou lintérét
d’enseigner différentes stratégies rédactionnelles (Le Bouthillier, et collab., 2010).

Planification

La planification est un processus par lequel 'éléve génere des idées, pour ensuite les
ordonner et les structurer dans le but de rédiger un texte (Routman, 2010). L'éléve peut
procéder mentalement, a Uaide d’'un schéma ou encore par écrit. Un bon scripteur planifie
efficacement son texte en utilisant différentes stratégies telles que celles présentées dans
la figure qui suit.

Figure 8 Principales stratégies de planification utilisées par un bon scripteur
(Graham et Perin, 2007)

Poursuivre le processus Comprendre et préciser Prendre en compte
tout au long de la rédaction Uintention d’écriture le destinataire

Organiser ses idées
de maniére a produire Faire des choix
un texte cohérent

L'éleve planifie tout au long du processus de rédaction du texte, c’est-a-dire:

¢ avant la rédaction, pour bien amorcer la tache d'écriture; la planification est étroitement
liée au genre de texte a rédiger (par exemple, la planification de la rédaction d'un rapport
en science et technologie differe nettement de celle d'un résumé de texte en histoire et
éducation a la citoyenneté) et a la facon de fonctionner du scripteur (par exemple, cer-
tains auront besoin d'utiliser un mode plus schématique, alors que d’autres seront plus
efficaces s’ils font une liste de leurs idées);

¢ pendant la rédaction, le scripteur fait des aller-retours réguliers entre sa planification
et la rédaction. Les éléves ont besoin de prendre conscience de cette facon de faire pour
tenir compte de lintention qu’ils se sont donnée et du destinataire. Il faut les amener
a réfléchir sur ce qu’ils ont planifié et leur apprendre a changer des éléments, au besoin,
suivant l'évolution de leur écrit;

Démarche d'intervention 35



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

e apreés la rédaction, pour s'assurer d’avoir bien répondu aux exigences de la tache;
les éléves doivent comprendre que la planification aide méme a la révision en rappelant,
par exemple, Uorientation générale choisie pour rédiger le texte.

Il faut enseigner explicitement aux éléeves, particulierement a ceux qui ont des difficultés,
a planifier pour éviter, par exemple, de produire un texte:
e quise résume a une suite d’idées approximatives placées de maniere aléatoire;

* oU les idées sont déconnectées les unes des autres: par exemple, le scripteur utilise des
idées précises tirées d'un texte qu'il a lu sans prendre le risque de les analyser ou de les
synthétiser (Strickland, Ganske et Monroe, 2009).

Intervention pour amener les éléves a mieux planifier

Selon Graham et Perin (2007), les meilleures interventions pour amener les éléeves a mieux
planifier passent par:

1. la création d’un environnement qui supporte la planification;
2. lenseignement de stratégies de planification;
3. lenseignement de stratégies métacognitives;

4. le développement de la compréhension du role de la planification dans le processus
d’écriture.

1. La création d'un environnement qui soutient la planification

L'enseignant ou l'enseignante qui désire créer un environnement qui soutient la planification :

¢ offre la possibilité aux éleves de faire des choix, par exemple de pouvoir opter pour un
outil de planification parmi ceux déja enseignés en classe, tels qu'un tableau, un gra-
phique ou un logiciel d'organisation d'idées;

e encourage les éléves a planifier avant la mise en texte;
e favorise la collaboration et les échanges entre éleves pendant la période de planification;

e incite les éléves a demander de l'aide pour apprendre comment appliquer les différentes
stratégies;

e appuie et respecte les éléves dans le choix de leurs idées;
e offre de la rétroaction aux éleves par rapport a leur planification;

e respecte, pendant la rédaction, lapport de modifications a la planification initiale, sachant
que la planification peut évoluer au fil de U'écriture du texte;

e propose aux éléves de garder chacun de leurs documents de planification et d'y indiquer,
en précisant les raisons, les stratégies de planification qui ont été les plus utiles et les
invite a consulter ce dossier lorsqu’ils amorcent un travail de planification.

Enfin, la création d’un environnement qui soutient la planification offre la possibilité d'écrire
régulierement.
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2. L'enseignement de stratégies de planification

Les éleves ont besoin de se familiariser avec l'emploi d'une variété de stratégies de plani-
fication pour pouvoir utiliser celles qui leur conviennent davantage selon les situations. Par
exemple, s'ils doivent démontrer une plus grande prise de conscience du destinataire dans
un texte a produire, il faut leur enseigner a prendre en compte le destinataire dés l'étape de
la planification. De la méme facon, lapprentissage des caractéristiques des différents genres
textuels, par exemple le fait de savoir qu’un texte expliquant une procédure présente le sujet
et le contexte de la tache pour ensuite préciser des conditions pour sa réalisation, facilite la
planification de textes variés. La figure 9 propose des stratégies de planification a enseigner
aux éléeves afin de les soutenir dans le développement de leur compétence a écrire.

Figure 9  Stratégies a proposer aux éléves pour les amener a mieux planifier

e Lire des textes, visionner un film ou écouter une

e émission radiophonique pour recueillir de linformation
e Discuter ou débattre d’'un sujet et organiser les idées

e Faire un remue-méninges, créer une toile

e d'idées, concevoir un canevas, faire des comparaisons
e Partager des idées et des facons

e d'organiser les textes pour les valider et les enrichir

e Relire ce qui a déja été écrit pour développer davantage le plan

Graham et Perin (2007) proposent de travailler en communauté de scripteurs pour favoriser
lapprentissage de stratégies de planification efficaces (voir la figure 10). Dans leur propo-
sition, lusage d’'un modéle de plan a remplir est banni. C'est la communauté de scripteurs
qui élabore une grille pour guider la planification a partir d’observations et d’échanges
réflexifs sur des textes qu’ils auront consultés. Cette facon de faire leur permet, d'une part,
de prendre connaissance des différents éléments dont ils doivent tenir compte pour planifier
leur texte et, d'autre part, de se les approprier.
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Figure 10 Exemple d'un enseignement de la planification d’un texte dans un contexte
de communauté de scripteurs (adapté de Graham et Perin, 2007)

Les éléves consultent
quelques textes qui
mettent en évidence les L'enseignant invite
propriétés souhaitées en les éléves a com-
rapport avec la planifica- muniquer leurs
tion. Ils discutent en équipe observations et leurs
des qualités d’un bon texte réflexions a toute la
d’un genre donné et de classe.
ce qu'il faut faire pour en
écrire un.

Les éléves notent
dans leur journal ce
qu’ils ont appris et en
quoi ces apprentis-
sages les aideront a
rédiger ce genre de
texte.

Avec les éleves, l'enseignant dresse une liste Une discussion sur le moment
des éléments essentiels au succés d’un texte et la maniére de les utiliser
de ce genre pour ensuite les organiser. est engagée.

A partir du guide élaboré avec toute la classe, U'enseignant explique comment plani-
fier la rédaction du texte. Il fait également ressortir le questionnement métacogpnitif
qui s’y rattache. Il poursuit avec les étapes de la pratique guidée avec rétroaction
corrective et de la pratique autonome.

Une autre facon de faire est d’utiliser la technique du texte précurseur: des éléves acceptent
de rédiger, sans aide, un premier jet de la situation d’écriture a réaliser. Ils expérimentent
le travail d’écriture pour pouvoir faire part aux autres éléves des difficultés rencontrées et
échanger avec eux sur les idées choisies. Les textes produits font ainsi l'objet d'une discus-
sion avec toute la classe avant que les éleves poursuivent la démarche d'écriture en groupe
ou en sous-groupe, par exemple.

3. L'enseignement de stratégies métacognitives

Lenseignement de stratégies métacognitives vise a aider les éleves a réguler lutilisation de
stratégies de planification en faisant entre autres ressortir le questionnement métacognitif
qui se rattache a la démarche de planification du texte. Il faut enseigner aux éléves des
stratégies métacognitives telles que Uautocontrole, Uautoapprentissage et Uautorenfor-
cement pour qu'ils apprennent a se donner des moyens pour s'adapter en cours d'écriture.
Par exemple, les éleves qui ont tendance a dévier de lintention d'écriture peuvent apprendre
a se donner pour regle d’aller revoir cette intention au milieu et a la fin de leur planification
pour se questionner sur le respect des exigences dans le travail en cours (autocontréle).
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D’autres ont besoin d’apprendre a s'arréter pour aller consulter le guide de planification
déja travaillé en classe pour se questionner sur l'application qu'ils en font dans la réalisation
de la tache (autoapprentissage). Enfin, certains éléves peuvent apprendre a apprécier le fait
qu’ils aient trouvé quelques idées (autorenforcement).

Il est nécessaire d’enseigner des stratégies métacognitives aux éleves, particulierement a
ceux qui rencontrent des difficultés, puisque les autres éléves utilisent probablement déja
plusieurs d’entre elles (Hattie, 2009). Ainsi, Hattie (2009) fait état, dans sa méta-analyse sur
les effets de 'enseignement, d'un effet bénéfique important de 'enseignement de stratégies
d’autoquestionnement par le modelage de ces stratégies avant et aprés une lecon.

4. Le développement de la compréhension du réle de la planification dans le processus
d’écriture

Les éleves ont besoin de savoir pourquoi la planification est importante, comment elle peut
les aider en tant que scripteurs et quand elle peut étre utilisée. Ces questions doivent faire
l'objet de fréquentes discussions en classe. Si les éléves ne comprennent pas a quoi sert
le plan, ils le feront de maniére expéditive, sans souci d'efficacité pour la tache d’écriture
a réaliser. Une facon d'éviter cette situation est d'intervenir a partir de situations d'écriture
authentiques ou le destinataire est réel et n’est pas l'enseignant ou l'enseignante. Il est plus
facile d’avoir envie de planifier si l'on sait que son texte sera lu par une personne quiy trouve
un intérét réel autre que scolaire.

Un autre élément a considérer en ce qui concerne lintervention en vue d’'amener les éléves
a mieux planifier est que certains d’entre eux peuvent faire face a un manque d’idées sur le
sujet a traiter. Lenseignant ou U'enseignante peut intervenir pour soutenir de différentes
facons les éléves qui semblent avoir peu d’idées:

¢ discuter avec eux des avenues a explorer (leur vie personnelle, leurs textes, leur environ-
nement et leurs connaissances sur le monde) pour s'inspirer;

e proposer des sujets sur lesquels les éléves ont du contrdle, c’est-a-dire a propos des-
quels ils ont suffisamment de connaissances antérieures, ou faire en sorte gu’ils choi-
sissent des sujets sur lesquels ils pourront aisément se documenter;

e les inviter a puiser leurs idées @ méme le carnet d'écriture élaboré en classe. Le carnet
d’écriture, ou le journal d’'idées, est un bon point de départ pour la recherche de sujets
d'écriture. Il contient des notes portant sur des faits, des réflexions et des observations
que les éléves écrivent spontanément pour se rappeler leurs idées, un peu a la maniére
des auteurs (Strickland, Ganske et Monroe, 2009);

e favoriser 'écoute des textes des autres;

e offrir un modéle de texte rédigé par 'enseignant ou l'enseignante ou par d'autres éléves
du groupe ou d’un autre groupe;

e présenter une mini-lecon pour montrer aux éléves comment écrire un texte conformé-
ment a la structure d’un genre textuel précis.

Précisions pour Uenseignement intensif de la planification

Lintensification de U'enseignement de la planification doit porter principalement sur les
notions et les stratégies enseignées au niveau 1, telles que la précision des éléments qui
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composent la situation d'é‘criture: le destinataire, lintention, le sujet ou le theme a traiter et
le contexte (MELS, 2009). A la suite du dépistage, U'enseignant ou l'enseignante doit préciser
les éléments sur lesquels portera lintensification dans le but de répondre aux besoins des
éleves, c’est-a-dire qu’il doit chercher a savoir, par exemple, si 'éleve:

e asuffisamment d’idées;

e retient les idées les plus pertinentes;

e organise ses idées en fonction du type de texte a produire;

e prend en compte le destinataire;

e tient compte de lintention d’'écriture et des exigences de la tache.

Lenseignant ou 'enseignante doit également se demander si l'éleve a de la difficulté a pla-
nifier dans toutes les situations d’écriture ou s'il y a des situations ou il parvient a planifier
partiellement son texte.

Au niveau 2, les interventions sont intensifiées par des explications additionnelles, des
réflexions soutenues a laide d’exemples et de contre-exemples et des échanges fre-
quents qui améneront les éléves a comprendre:

» comment la planification peut les aider pour la mise en texte et a quel moment;
¢ pourquoiils doivent prendre en compte Uintention d’écriture, de méme que le destinataire;
¢ pourquoiils doivent se questionner sur leur planification pendant le processus d’écriture.

Différentes stratégies de planification doivent étre enseignées aux éléves, a l'aide de nombreux
modelages dans des contextes variés. Au niveau 2, les éléves doivent avoir la chance d’utiliser
fréquemment et dans différents contextes les stratégies enseignées au niveau 1, en béné-
ficiant de rétroactions plus fréquentes, précises et immédiates.

Enfin, les éléves qui apprennent une langue seconde peuvent avoir de la difficulté a planifier
parce qu’ils sont dans un processus de développement de leurs compétences langagieres
en francais et d’acculturation. Si Uintensification de lintervention s'avere nécessaire pour
eux, elle devra prendre en compte ce facteur.

Mise en texte

La mise en texte, ou la rédaction, consiste a écrire une ou plusieurs versions d'un texte. Les
bons scripteurs formulent en phrases et en paragraphes leurs idées, y compris celles qu’ils
ont choisies lors de la planification de leur texte. Ils mettent d"abord l'accent sur le contenu
plutot que sur la forme. Ils font intervenir différentes habiletés et compétences en méme
temps dont plusieurs sont liées a la planification, a la révision et a la correction (lutilisation
du plan, la relecture réguliére, la copie de mots, l'accord d'un mot, etc.).

Les éleves ont développé certains automatismes qu’ils utilisent lors de la mise en texte. Par
exemple, certains retournent spontanément a leur plan, d'autres insérent une virgule ou
encore font un accord sans avoir vraiment eu besoin d'y réfléchir. La gestion d'une impor-
tante quantité de connaissances et de stratégies lors de la rédaction d’'un texte comporte
un risque de surcharge cognitive, particulierement pour les éléves qui rencontrent des dif-
ficultés. Il est donc important de travailler avec eux l'automatisation de certaines connais-
sances et stratégies d'écriture pour alléger le travail de mise en texte en libérant leur espace
cognitif. Les éléves qui apprennent, par exemple, a revenir aux données du projet d’écriture,
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a relire la partie rédigée pour écrire la suite ou encore a ajouter des idées pour améliorer
leur écrit pourront maximiser leur travail de mise en texte.

Lenseignement des stratégies rédactionnelles porte plus particulierement sur la planifica-
tion, la révision et la correction. La mise en texte fournit aux éleves une occasion de mettre
en application les stratégies travaillées. Par exemple, U'enseignant ou l'enseignante peut
inviter les éleves a revenir sur l'intention d'écriture, a consulter leur planification ou a faire
lire oralement leur texte par un pair. Il ou elle peut aussi prévoir, entre les différentes ver-
sions d’un texte, des lecons portant sur les stratégies rédactionnelles afin de mieux outiller
les éleves dans 'amélioration de leur texte.

Enfin, compte tenu de limportance de la tache, il importe de donner le temps nécessaire aux
éleves pour qu’ils réalisent la mise en texte de leur projet d'écriture.

Révision

On entend par révision le retour sur les aspects discursifs, textuels et stylistiques d’un
texte. La révision n'a pas pour objectif de corriger les erreurs de langue. Elle implique plutot
un haut niveau de la compétence a écrire de méme que plusieurs opérations de lecture
(Castedo et Ferreiro, 2010). Elle requiert par conséquent une compréhension en lecture
adéquate pour que le scripteur puisse détecter si ce qu'il a écrit correspond au message ou

a linformation qu'il avait Uintention de livrer (De La Paz, 2007). Lexpérience d’écriture des
éleves et leurs capacités cognitives sont favorables a lutilisation de stratégies de révision.

Pour plusieurs éleves, particulierement ceux qui rencontrent des difficultés, la révision se
traduit par une simple correction a la fin du processus d’écriture. Les notions de révision et
de correction sont fréquemment confondues; la figure 11 précise ce qui est propre a chacune.

Figure 11  Révision et correction: quelques distinctions a faire

Vise l'amélioration d’un texte en cours de rédaction ou d’un texte déja rédigé.

Nécessite l'utilisation de plusieurs opérations complexes telles que l'ajout, la suppression,
la substitution et le déplacement de mots, de phrases, de paragraphes et d'idées.

Exige du scripteur la prise en compte de lintention d’écriture et du destinataire.

Vise le respect des conventions et des regles d’écriture.
Consiste a apporter les correctifs, si nécessaires, a lorthographe lexicale et a lorthographe
grammaticale.

Exige du scripteur qu'il soit capable de détecter les erreurs orthographiques dans le texte
et de faire les corrections nécessaires.

Plumb et ses collaborateurs (1994) émettent Uhypothése que les scripteurs, novices ou plus
avancés, qui ne se révisent pas ou tres peu, ne savent pas comment utiliser les connais-
sances acquises ou encore n'ont pas les connaissances nécessaires pour faire cette révision.
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Ainsi, ces scripteurs révisent plus ou moins bien parce qu’ils ont peu de stratégies efficaces,
parce qu’ils ont de la difficulté a activer les stratégies appropriées, parce qu’ils ont une
mauvaise perception de la tache de révision ou encore parce que leur motivation a réviser
est faible.

Lenseignement de la révision s’avere donc essentiel pour que les éléves deviennent des
scripteurs efficients (MacArthur, 2007). Un accent important doit &tre mis sur lenseignement
de stratégies de révision en contexte d'écriture pour aider les éleves a réaliser cette étape.

Différentes pistes peuvent étre données aux éléves pour les soutenir dans la révision de
leurs écrits:

e s'assurer que lintention d'écriture et le destinataire ont été pris en compte;

e vérifier si le découpage du texte est adéquat (titres, sous-titres, paragraphes);

o vérifier si le vocabulaire est précis et correct, et repérer les passages a reformuler;

e détecter les erreurs de sens et faire les modifications nécessaires ;

e ajouter des marqueurs de relation ou utiliser des mots de substitution pour augmenter
la clarté ou améliorer l'organisation;

e modifier la longueur des phrases ou varier le type de phrases utilisé pour rendre la lecture
plus fluide et attrayante.

Intervention pour amener les éléves a mieux réviser

L'enseignement de stratégies de révision nécessite la planification de séquences d’enseigne-
ment qui porteront entre autres sur les quatre opérations présentées dans la figure suivante.

Figure 12  Opérations de la révision

Mots
Déplacement . Phrases . Suppression
Paragraphes

Idées

Par exemple, les éléves doivent apprendre a ajouter ou, au contraire, a supprimer un mot
ou une idée. De méme, ils doivent s'entrainer a réorganiser leur texte pour en faciliter la
compréhension en déplacant une phrase ou un paragraphe ou encore en substituant ces
éléments a un autre.
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Tourmi (2008) propose deux facons de travailler la révision pour évaluer avec les éléves la
pertinence des changements apportés a la suite de la réalisation de ces opérations:

L'enseignant ou l'enseignante divise la classe en quatre groupes correspondant a chacune
des quatre opérations de révision. Il ou elle invite chaque équipe a effectuer son opéra-
tion de révision sur un texte, par exemple sur celui d'un éléve. Il ou elle termine par une
discussion avec U'ensemble de la classe pour évaluer les changements apportés et leur
pertinence.

Lenseignant ou 'enseignante distribue a toute la classe le brouillon du texte d’un éleve et
attire Uattention sur les marques de révision. Une discussion est engagée sur les raisons
qui ont pu motiver les changements apportés. Lenseignant ou l'enseignante invite ensuite
les éléves a observer leur propre brouillon.

L'enseignant ou l'enseignante peut également se référer au programme de francais du
secondaire (MEQ, 2006) qui propose certaines stratégies de révision de texte, applicables au
primaire, telles que:

demander a différents lecteurs des commentaires sur lensemble du texte d’un éléve
(clarté, intérét, effet, etc.) et sur certains aspects particuliers (nombre suffisant de
renseignements, d’explications, d’illustrations, etc.);

comparer le texte d’un éléve avec des productions analogues (textes de ses pairs,
textes modeles) ou avec ses productions antérieures.

Harris et ses collaborateurs (2008) proposent, de leur coté, d’enseigner les quatre opéra-
tions de révision (ajout, suppression, substitution et déplacement] en plusieurs lecons'®.

D’autres interventions peuvent étre faites pour amener les éléves a mieux réviser; la figure
13 en propose quelques-unes.

Figure 13 Interventions pour amener les éléves a mieux réviser

e Suggeérer aux éleves de se retirer de la classe pour aller relire leur texte a voix haute, ce qui
leur permettra de prendre davantage la place du destinataire et de détecter les passages
problématiques.

e Limiter la longueur du texte qu’on exige d’eux: il est plus facile et plus motivant pour un
éléve de réviser un texte court.

e Enseigner des stratégies précises et faciles a appliquer qui aideront les éléves a réviser plus
facilement leurs textes.

e Aider au développement d'une section en proposant aux éléves, comme Strickland, Ganske
et Monroeautres (2009) le suggerent, d'utiliser la fonction «ralenti», associée au lecteur
vidéo. En lisant plus lentement, les éleves seront en mesure de s'arréter plus facilement aux
éléments importants de leur texte et de s'assurer de capter l'attention du lecteur.

o Laisser «reposer» le texte une journée avant de le réviser.

e Promouvoir lutilisation de stratégies cognitives et métacognitives de révision.

10. Voir l'annexe 12, Enseignement de stratégies cognitives et métacognitives de révision (adapté de Harris et autres, 2008)
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Lors de la révision de leur texte, les éléves laissent, sur leur brouillon, des traces qui sont
une ressource précieuse pour mieux comprendre et situer leur capacité a réviser. Chacune
de ces traces est lindicateur d'une réflexion et permet de cerner les connaissances et les
habiletés acquises par l'éléve, de méme que ses besoins.

Les échanges collaboratifs, ou la rétroaction par un pair, sont des incontournables dans
Uenseignement de stratégies de révision. Ils peuvent se faire pendant et aprés la mise en
texte. Ainsi, le scripteur a la chance de se sensibiliser concrétement a la notion de public
en faisant lire son texte par un autre éléve. Il peut alors constater leffet de son écrit sur
un auditoire, ce qui est trés motivant pour lui (MacArthur, 2007). Campbell et Hlusek (2009)
ont montré que le fait que les éléves lisent leurs textes et en discutent entre camarades
augmentait considérablement la quantité et la qualité de leurs écrits. Pour que ce travail
en dyade conduise a un échange constructif, il faut responsabiliser les éléves en leur ensei-
gnant initialement la maniére de jouer les deux rdles requis dans l'échange. Le tableau
suivant présente ce que les éléves ont besoin d’apprendre pour remplir leur réle d'auteur
et de lecteur pour tirer le meilleur parti de leur travail de révision grace a la rétroaction par
un pair.

Tableau 8 Rétroaction offerte par un pair lors de la révision: role de chaque éléve
(MacArthur, 2007)

Rétroaction par un pair

Role du lecteur Role de lauteur
(celui qui Lit le texte) (celui qui écrit le texte)

e S'interroger sur le texte en lien avec lintention d'écriture. | ® S'assurer de bien comprendre les commentaires du

« Faire ressortir un point fort et un passage moins clair par | lecteur.
exemple, ou encore expliquer son point de vue a l'auteur | ® Réfléchir aux commentaires recus en

sous la forme d'observations ou de suggestions. - notant les commentaires donnés par le lecteur,

- expliquant ce qu’il en pense,

- précisant ce qu'il en fera.

La rétroaction de l'enseignant ou Uenseignante est aussi essentielle pour permettre
a l'éléve de développer de bonnes stratégies de révision en cours d'écriture. Une bonne
rétroaction peut étre faite a U'écrit ou a loral. Elle peut porter sur la tache, la démarche
ou encore la gestion des apprentissages (Hattie et Timperley, 2007). Elle peut également
s'appliquer au contenu ou a la structure. Lenseignant ou l'enseignante doit relever, dans
les travaux d'écriture des éléves, des points forts et des éléments a améliorer, le tout en
quantité modérée et dans un contexte d'approfondissement de certaines notions ou d'ap-
prentissage de certaines stratégies. Les commentaires détaillés de 'enseignant ou l'ensei-
gnante sur des éléments précis des textes des éléves sont d'une grande utilité pour orienter
leurs révisions.
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Précisions pour Uenseignement intensif de la révision

Au niveau 2, l'enseignant ou U'enseignante est en mesure de déterminer, a la suite du dépis-

tage, ce qui nuit au développement de U'habileté a réviser de certains éléves. Il ou elle peut

alors intensifier son enseignement en fonction de leurs besoins. Ainsi, il ou elle cherchera

a savoir:

e quelles sont les stratégies de révision que les éléves connaissent et celles qu’ils ne
connaissent pas;

e quelles sont celles qu’ils utilisent parmi celles qu’ils connaissent;
e comment ils les utilisent.

Lors de lintensification de 'enseignement de la révision, les éléves doivent fréquemment
pouvoir réfléchir et expliquer comment ils procédent:

e pour s’assurer qu’ils ont pris en compte Uintention d’écriture et le destinataire;
e pour détecter les erreurs de sens;
¢ pour faire les modifications nécessaires.

L'enseignant ou l'enseignante intensifie son intervention en rendant transparentes les
facons de procéder pour réaliser les quatre opérations de révision présentées a la figure
12. Les démonstrations et les exemples d’utilisation de ces opérations doivent étre nom-
breux. Le nombre restreint d’éleves permet de fréquentes rétroactions correctives qui
soutiennent les éléves dans leur travail. Enfin, puisque la révision est trés exigeante, parti-
culierement pour les éléves qui rencontrent des difficultés, les rétroactions sont également
axées sur l'effort fourni par U'éléve au moment de la révision.

Correction

Les éléves connaissent plusieurs regles de grammaire et possedent un certain lexique ortho-
graphique, mais n’arrivent pas toujours a identifier les erreurs qu’ils commettent lorsqu’ils
rédigent (Berninger et Fayol, 2008). Ceux qui travaillent les régles de grammaire a partir d’exer-
cices décontextualisés, sans que celles-ci soient rattachées a des textes qu’ils produisent,
risquent d’avoir de la difficulté a s’y référer au moment de la correction de leurs textes.

Pour pouvoir utiliser la correction de facon optimale, les éleves doivent étre capables de:
1. Détecter les erreurs d’orthographes lexicale et grammaticale dans un texte;

2. Mener un raisonnement orthographique efficace.

1. Détecter les erreurs d’orthographes lexicale et grammaticale dans un texte

La détection des erreurs orthographiques est une habileté complexe qui exige que les
éléves connaissent les notions d’orthographe d’'usage et grammaticale qui s’y rattachent.
Par exemple, pour qu'un éléve puisse détecter une erreur d'accord du pluriel dans le groupe
du nom, il doit étre en mesure d’identifier le groupe du nom et il doit connaitre la regle d’accord
du pluriel pour ce groupe de méme que les exceptions qui s’y rapportent. Afin de rendre
efficace lapprentissage de la détection des erreurs, lenseignant ou l'enseignante doit donc:

o vérifier si les éléves sont capables d’identifier efficacement les classes de mots;
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e s’assurer que ces derniers connaissent bien les régles de base en orthographe et qu’ils
sont capables de les appliquer dans différents contextes (Chartrand, 1996 ; MELS 2009
et 2011b);

e apprendre aux éléves a identifier les endroits stratégiques ou repérer leurs erreurs
alaide d’une grille de correction''.

Lenseignement de la détection des erreurs d’orthographe s’effectue en ne travaillant
que quelques éléments a la fois. Il est également important de procéder de maniére pro-
gressive, par exemple en détectant un ou deux types d’erreurs précises dans un court texte.
Brissaud et Cogis (2011) proposent d’intervenir aupres des éléves pour leur apprendre a
repérer leurs erreurs en travaillant collectivement, puis en dyade et enfin individuellement.
Pour ce faire, elles suggerent de suivre les différentes étapes présentées a la figure suivante.

Figure 14 Interventions pour soutenir la correction a partir de la détection des erreurs

orthographiques (adapté de Brissaud et Cogis, 2011)

Choisir une catégorie d'erreur et
définir des stratégies

Amorcer une discussion avec les
éleves pour sélectionner un type
d’erreur a travailler et définir des
stratégies a utiliser pour détecter et

Laisser des traces du
questionnement

Préciser aux éléves que les traces,
utilisées temporairement, servent
a soutenir lapprentissage des
stratégies.

Justifier la correction par écrit.

Limiter la justification a quelques
éléments de correction, sans quoi
elle deviendra trop exigeante pour
les éleves.

corriger ce type d’erreur.

Les éleves doivent étre en mesure de respecter les conventions et les regles qui ont été
apprises. Lenseignant ou U'enseignante ne doit pas s'attendre a ce que ces derniers cor-
rigent tout ce qui doit U'étre dans un texte. Il ou elle doit plutdt avoir pour objectif que les
éleves s'approchent, dans la mesure de ce qu’ils connaissent individuellement, des connais-
sances orthographiques énoncées dans la Progression des apprentissages'2. Lenseignant
ou l'enseignante doit donc proposer des objectifs accessibles et raisonnables et opter pour
quelques corrections déterminées. Enfin, dans la classe, U'enseignant ou U'enseignante ne
peut étre l'unique détenteur du savoir. Par exemple, certains éleves, ou groupes d'éléves,
peuvent étre considérés comme des experts pour une connaissance précise. Les logiciels
de correction peuvent également soutenir les éléeves dans la détection d’erreurs et amener
un questionnement orthographique.

11. Annexe 5, Analyse des erreurs orthographiques.

12. Voir les documents Progression des apprentissages - Francais, langue d’enseignement - Primaire et Progression des
apprentissages - Francais, langue d'enseignement - Secondaire.
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2. Mener un raisonnement orthographique efficace

Il existe différentes facons d'aider les éléves a mener un raisonnement orthographique et
grammatical efficace. La figure 15 en présente quelques-unes.

Figure 15 Moyens pour soutenir le travail de correction des éléves

La grille de correction, avec un contenu limité, est un outil indispensable pour
lenseignement des stratégies de correction. (Saint-Laurent, 2008)

La grille de correction

La construction collective d’'une grille de correction, telle que proposée pour la révision, est une action significative et
profitable pour développer des stratégies de correction. Cette activité permet aux éléves de mener une réflexion sur la
détection des erreurs et sur leur correction. De plus, elle conduit a une sélection d'éléments a insérer dans la grille qui
se base sur les besoins ponctuels des éléves en écriture. Cette grille peut donc évoluer au fil du temps en fonction des

besoins individuels et collectifs des éleves.

L Les entretiens individuels permettent une réflexion sur la détection des erreurs
Les entretiens individuels .
et leur correction.

Les entretiens individuels permettent a l'enseignant de voir comment les éléves s’y prennent pour détecter les erreurs
et les corriger. Un court entretien, portant, par exemple, sur un ou deux éléments de la grille de correction, est une facon

efficace de préciser les besoins des éléves.

Lol E VAL G La grille d'analyse des erreurs soutient une réflexion sur les particularités du mot.

La grille d'analyse des erreurs, telle que proposée a lannexe 5, peut étre utilisée en tout ou en partie par les éleves de
la classe. Il est ainsi possible de mettre l'accent, a certains moments sur un aspect plus particulier que des éléves ont
besoin de travailler. Dans un contexte d'apprentissage, il peut étre intéressant de n'utiliser qu’une section de la grille,
par exemple celle sur Uorthographe d'usage, plutét que lensemble. Cette grille prend toute sa signification lorsqu’elle

est rattachée a des productions d'éléves.

Les outils de référence La consultation d’outils de référence soutient 'éleve dans sa démarche de correction.

Lutilisation d’outils de référence tels que le dictionnaire, la grammaire ou les outils d'aide technologique doit étre ensei-
gnée. ILfaut apprendre aux éleves a les employer dans de courts textes et leur offrir des occasions ou ils pourront prendre
le temps d’en faire usage. L'enseignant ne doit pas tenir pour acquis que les éléves, particuliérement ceux qui rencontrent
des difficultés, maitrisent lutilisation de ces outils.

Précisions pour U'enseignement intensif de la correction

L'enseignement intensif de la correction doit porter principalement sur les notions et les
stratégies de correction enseignées au niveau 1. Cependant, dans la perspective d'un ensei-
gnement approprié aux besoins des éléves, certaines notions et stratégies a enseigner au
niveau 2 pourraient ne pas avoir fait l'objet d'un enseignement a tous les éléves de la classe
parce qu'elles sont déja connues de la majorité d'entre eux.
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Dans ce contexte, Uintervention au niveau 2 exige de lintervenant, notamment l'enseignant
ou l'enseignante, un questionnement relativement aux connaissances orthographiques des
éleves, a leur capacité a détecter les erreurs d’orthographe et a leur capacité a les corriger.
De nouveau, il importe d’avoir une préoccupation quant au transfert des connaissances.

Pour que l'enseignement de la correction au niveau 2 soit suffisamment intensif, les éléves
doivent:

e recevoir plus de modelages, d'étayage et d’encouragements qu’au niveau 1;
e avoir de nombreuses occasions de travailler la correction dans des contextes variés;

e bénéficier d'un enseignement qui se fait dans leur zone proximale de développement
(ou zone d’apprentissage).

Mise au propre et diffusion

La mise au propre et la diffusion sont les étapes qui viennent clore la réalisation d’une
situation d'écriture. Les éléves se centrent alors principalement sur les aspects visuels de
leur production, mais il arrive que certains d'entre eux apportent quelques derniers ajuste-
ments a leur texte. Ils mettent en ceuvre les stratégies prévues pour transmettre leur écrit
au destinataire. Cette étape est en étroite relation avec la motivation, puisqu’elle permet de
donner un sens au travail réalisé auparavant.

Lors de la mise au propre, les éléves voient a peaufiner la mise en page en y ajoutant, entre
autres, des éléments visuels afin d’offrir une présentation intéressante. Il est facile pour
l'enseignant ou U'enseignante de proposer différents choix aux éléves pour réaliser cette
étape, ce qui sera d'autant plus motivant pour ces derniers, sachant que les éléves sont
stimulés par la possibilité d’avoir des choix. Lenseignant ou l'enseignante peut amener les
éléves a travailler a partir d'une grande variété de supports visuels tels que tableaux, sché-
mas, images et photos. De la méme facon, le type de diffusion retenu peut faire l'objet d'un
échange et d'un enseignement, puisqu’aujourd’hui, outre le papier, la technologie permet une
diffusion par Uentremise de vidéos, de blogues, de sites Web ou encore de médias sociaux,
par exemple.

Enfin, toutes les productions ne passent pas obligatoirement par la mise au propre et la
diffusion. Certains contextes d’écriture permettent aux éléves d’écrire pour s'exercer, se
divertir, etc., sans nécessairement mettre leur texte au propre.
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Syntaxe et orthographe

Les éleves ont plusieurs connaissances en syntaxe et en ortho-
graphe. Cependant, les résultats aux épreuves ministérielles
d'écriture de juin 2009 et juin 2010 MELS, 2012a) font ressortir les Syntaxe et

éléments suivants: orthographe

e tant pour le 3¢ cycle du primaire que pour le 1¢r cycle du secondaire,
le critére «syntaxe et ponctuation» demeure Uun des critéres les
plus faibles;

e au 1er cycle du secondaire, le «respect des normes relatives a lorthographe d’'usage
et a lorthographe grammaticale» est de loin le critere le plus faible, suivi du critére
«construction de phrases et ponctuation appropriées ».

Il s’avere donc important de centrer les interventions sur le développement des compé-
tences syntaxiques et orthographiques des éléves puisque ce sont les éléves capables d’ex-
pliquer leurs erreurs qui en produisent le moins.

Syntaxe

La syntaxe s’intéresse a la structure des phrases et a la position des mots ou des groupes
de mots les uns par rapport aux autres a lintérieur de celle-ci (Nadeau et Fisher, 2006). Afin
de pouvoir bien traduire sa pensée et de rendre son texte plus facile a lire, le scripteur doit
maitriser Uhabileté a construire correctement des phrases (Saddler, 2007).

La complexité syntaxique, soit lintégration d'un plus grand nombre de renseignements
par énoncé, augmente chez les éléves scripteurs, du primaire au secondaire. Par ailleurs,
Saddler (2007) observe un accroissement de 'écart entre la performance en syntaxe des
éléeves qui progressent normalement et celle des éléves qui rencontrent des difficultés. Au
Québec, les mémes constats sont faits par les enseignants du primaire et du secondaire
(Lefrancois et collab., 2005). Des résultats aux épreuves ministérielles d"écriture de la fin du
Ter cycle du secondaire de juin 2009 et juin 2010 affichent la présence d'une grande propor-
tion de cotes A pour le critére « construction de phrases et ponctuation appropriées», méme
si ce dernier demeure Uun des critéres les moins bien réussis. Plus précisément, certains
éleves réussissent tres bien sur le plan syntaxique, alors que d’autres éprouvent des diffi-
cultés non négligeables (MELS, 2012). Les éléves compétents produisent des phrases com-
plexes et variées. Ceux qui sont moins habiles en écriture construisent des phrases plutot
simples et répétitives, souvent plus courtes et moins variées sur le plan du vocabulaire et de
la structure que ceux qui s'averent plus compétents du point de vue syntaxique.

Lenseignement de la syntaxe est donc essentiel pour les éléves, particulierement pour
ceux qui rencontrent des difficultés.
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Intervention pour amener les éléves a mieux appliquer les régles syntaxiques

Graham et Perin (2007) font ressortir, dans leur méta-analyse sur l'enseignement de l'écri-
ture chez les adolescents, que les interventions portant sur la construction de la phrase sont
particulierement efficaces pour les éleves. Ils montrent également que ces interventions
conduisent a des progrés en écriture ainsi qu'en compréhension de lecture. Ces interven-
tions visent:

e arendre la phrase la plus claire et la plus intéressante possible pour le lecteur;

¢ adémontrer différentes relations entre les idées exposées dans le respect des normes
syntaxiques.

Lenseignement explicite de la syntaxe est une intervention efficace pour améliorer les écrits
des éléves (Graham et Perin, 2007). Par exemple, pour favoriser l'apprentissage de la com-
binaison de deux phrases de méme niveau syntaxique, l'enseignant ou l'enseignante montre
comment lusage de marqueurs de relation tels que «et», «mais», «ou» lui permet de
réunir des idées de méme valeur. Il est important qu’il verbalise en quoi Uutilisation de ces
mots favorise U'écriture de phrases plus intéressantes et plus claires.

Il est nécessaire que les éleves comprennent les relations entre les idées dans une phrase
pour parvenir a complexifier la structure de leurs phrases. L'enseignant ou U'enseignante
doit donc modeler quel type de relations il ou elle décéle entre deux idées présentes dans
une phrase. Au-dela des relations simples observées dans un premier temps, par exemple
l'union de deux idées par «et», le travail se poursuit avec lapprentissage de la production
d’énoncés complexes avec subordination. Des rapports d'un autre ordre sont alors introduits
par des mots de relation tels que «quand», «lorsque», « que », « parce que», «Si», « qui»,
«oU», «dont» (MELS, 2009 et 2011). Ce travail sur la complexification de la phrase doit a la
fois porter sur:

e la structure de la phrase;

¢ le sens du message transmis et sa clarté;

e la ponctuation;

e l'organisation d’un paragraphe.

Saddler (2007) propose d’introduire U'enseignement de la construction de la phrase a méme
le processus d’écriture en prenant de 10 a 15 minutes au début d'une séance d’écriture

pour explorer la syntaxe et en discuter. Le tableau 9 propose des pistes pour réaliser cette
démarche.
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Tableau 9 Exemple d’'une séquence d’enseignement de la syntaxe au début
d’une séance d’écriture

1. Réflexion collective sur une phrase
¢ Qu'est-ce que cette phrase veut dire?
e Est-ce qu'elle se lit aisément?
e Est-elle facile a comprendre ?

e Y a-t-il une meilleure facon de formuler cette idée ?

2. Production d'une deuxieme version du message a partir des commentaires émis

3. Réflexion sur la version d'origine et la deuxieme proposition

¢ Sens du message: £n fonction de lintention de communication, quelle version offre la structure la plus pertinente
ou la plus intéressante ?

e Clarté: Quelle phrase semble la plus facile a comprendre ? Pourquoi ?

e Cohérence: Est-ce que les différentes parties de la phrase se suivent logiquement ?

¢ Rythme: Est-ce que la phrase se lit aisément, sans difficulté ?

o Appréciation générale: Quelle version le lecteur appréciera-t-il le plus ? Pourquoi ?

» Quelle phrase est la plus efficace ? Laquelle des deux versions est la meilleure ? Pourquoi ?

4. Poursuite de la séance d’écriture (Lenseignant ou Uenseignante demande aux éléves de travailler une ou deux
phrases du texte qu'ils rédigent en prenant en compte les critéres discutés. Un échange entre pairs portant sur ces
phrases pourrait ensuite avoir lieu.)

L'objectif du questionnement sur une phrase n’est pas de trouver la «bonne combinaison »,
mais plutdt d'envisager différents arrangements possibles avant de décider lesquels sont
les plus clairs et les plus efficaces. La finalité de 'enseignement du développement syn-
taxique n’est pas d’amener les éléves a produire des phrases plus longues, mais plutot de
renforcer leur capacité a mieux transmettre leurs idées (Nordquist, 2006). En étant capable
d’utiliser une variété de structures de phrases, le scripteur peut mieux livrer le sens de son
message. Ainsi, l'enseignement du développement syntaxique permet aux éléves:

e d'écrire leurs idées de différentes facons;

e d'étre plus habiles dans la révision, cette activité étant en grande partie un acte d’ajus-
tement des phrases;

e derédiger plus aisément, en réduisant la demande cognitive, ce qui facilite la transmission
des idées;

e de maintenir les gains réalisés dans le développement de leur compétence syntaxique du
primaire a la fin du secondaire (Graham et Perin, 2007).

Les erreurs syntaxiques des éléeves qui rencontrent des difficultés sont des indices utiles
pour guider lintervention. En conséquence, il est possible d'observer qu'un éléve:

¢ utilise peu ou mal les mots de relation ou de substitution;
e utilise de facon inadéquate les temps verbaux;
« fait des phrases courtes, sans liens entre elles. (Patry, 2005).

L'enseignant ou l'enseignante peut ensuite se questionner sur les causes de ces erreurs qui
peuvent, entre autres, étre dues a lincompréhension des mots de relation ou de substitu-
tion. Si «'éléve ne marque pas les frontieres de la phrase, utilise mal la ponctuation, oublie
des mots, n"ordonne pas les mots correctement, utilise trop ou mal le dialogue, 'enseignant
ou l'enseignante peut alors se demander si l'éléve n’est pas plus attentif a ce qu’il a a dire
qu’a la facon de le dire ou encore s'il a de la difficulté avec le concept d’entité de la phrase »
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(Patry, 2005, p. 134). IL ou elle doit également se demander si les erreurs relévent de la
structure de la phrase ou de la ponctuation. Un travail sur la ponctuation peut facilement
permettre des progres sur le plan de la syntaxe.

Précisions pour Uenseignement intensif de la syntaxe

Tout comme pour le niveau 1, lenseignement de la syntaxe au niveau 2 porte principalement
sur la construction de phrases de complexité variable qui respectent les regles syntaxiques.
Lintervention sur le plan de la syntaxe vise également le développement de la compétence
a rendre la phrase la plus claire et la plus intéressante possible pour le lecteur tout en
s'assurant qu’elle est correcte du point de vue syntaxique.

Pour les éleves qui rencontrent des difficultés, Uenseignant ou U'enseignante, lorthopéda-
gogue ou d’autres intervenants peuvent devoir revenir sur la compréhension du concept de
la phrase en utilisant le modéle de la phrase de base pour analyser les phrases réalisées et
travailler sur leurs constituants. Les quatre opérations de révision abordées (ajout, suppres-
sion, substitution et déplacement] peuvent étre des pistes d’interventions possibles pour
travailler la syntaxe au niveau 2.

Lenseignement peut étre intensifié par de nombreux modelages et plusieurs démonstra-
tions, ainsi que par des discussions entre 'enseignant ou l'enseignante et les éleves ou entre
les éléves eux-mémes. Ces discussions en petits groupes permettent aux éléves d'avoir un
niveau de participation aux échanges nettement plus élevé qu’au niveau 1.

Orthographe

Pour orthographier correctement, le scripteur doit pouvoir:
¢ procéder minimalement a une analyse phonologique du mot (unités de son);
* utiliser efficacement des connaissances morphologiques (unités de sens);

* reconnaitre les éléments visuo-orthographiques afin de traiter les unités qui ne s’en-
tendent pas dans le mot (Pacton, Fayol et Perruchet, 2005; Daigle et Montésinos-Gelet,
2013);

e appliquer les régles relatives au genre et au nombre;
» faire usage des bonnes terminaisons verbales.

Lorthographe représente un défi pour plusieurs éléeves, comme en témoignent les résultats
aux épreuves ministérielles d'écriture de la fin du 1er cycle du secondaire de juin 2010 oU
les résultats en orthographe s'averent inférieurs a ceux obtenus pour les autres critéres.
Drailleurs, ce constat s'accentue chez les éleves de 5¢ secondaire ou le taux de réussite est
de 56,7 %, ce qui est nettement inférieur aux autres criteres (MELS, 2012a). Plusieurs éléves
québécois, notamment les plus agés, connaissent des problemes en orthographe, d'ou la
nécessité d'intervenir, et particulierement aupres de ceux qui rencontrent des difficultés,
pour qu’ils développent des stratégies pour mieux orthographier.
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Intervention pour amener les éléves a mieux orthographier

Aujourd’hui, lapprentissage de lorthographe va au-dela de la mémorisation de mots et de
regles et passe par une réflexion sur la langue. Pour ce faire, les interventions portant sur
Uorthographe auprés des éléves requierent:

e un travail sur Uanalyse des erreurs, pour amorcer ou orienter une réflexion;

¢ un enseignement efficace de Uorthographe, pour en favoriser la compréhension et
la maitrise.

Analyse des erreurs

Selon un certain nombre de chercheurs, les inexactitudes dans les productions des éleves
doivent étre considérées comme une source d’information sur la conception qu'ont ceux-ci
de lorthographe et non comme de simples fautes a comptabiliser. Fabre-Cols (2000) invite
les enseignants a apprendre a lire les productions des éléves en ayant comme objectif
de repérer les problémes qui se présentent et d’analyser la facon dont les éléves ont
construit leur savoir en orthographe. En passant par l'analyse des erreurs, l'enseignant ou
l'enseignante peut identifier les erreurs récurrentes et orienter son travail vers une péda-
gogie centrée sur les besoins individuels des éléves afin de les diriger vers une réflexion
orthographique. Par conséquent, l'enseignement de lorthographe nécessite d'établir un
rapport différent a Uerreur (Nadeau et Fisher, 2006).

Daigle, Ammar et Montésinos-Gelet (2013) ont mené une étude sur les compétences ortho-
graphiques d'éleves québécois de la fin du primaire. Les résultats indiquent que tous les
éleves recourent de maniere privilégiée a U'analyse phonologique pour orthographier les
mots. Les erreurs les plus fréquentes sont d’ordre grammatical, celles relatives aux termi-
naisons verbales étant les plus importantes, suivies par celles qui concernent le nombre.
Ainsi, l'enseignement de l'accord du verbe avec son sujet, y compris toute la complexité de
la conjugaison (temps, personne, etc.), est nécessaire pour les éléves. Il en va de méme pour
l'enseignement de l'accord au pluriel dans le groupe du nom.

Pour faciliter lanalyse des erreurs orthographiques dans les textes des éléves, l'enseignant
ou l'enseignante et les éléves doivent pouvoir distinguer différents types de méprises en
orthographe. La figure 16 en propose une classification.
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Figure 16 Différents types d’erreurs en orthographe'3 (adaptée de Fayol et Jaffré, 2008
et de Daigle et Montésinos-Gelet, 2013)

Erreur
|
d’'usage grammaticale
(morphologique)
phonologique morpholo- visuo- lexicale genre nombre terminaisons
gique orthogra- verbales
phique
unité de son unité de sens unité visuelle unité visuelle La dent jaunif] Les dents Les dents
dent = tent dent = den(] a lintérieur de lensemble proprel] grincel]
du mot du mot
dent = dant dent = dans

Les connaissances phonologiques permettent au scripteur de segmenter un mot en syl-
labes orales et en phonémes (sons) pour ensuite représenter ces unités par des graphémes
(lettres ou groupes de lettres). Ainsi, le scripteur qui veut écrire «dent» procédera a la
segmentation du mot en deux phonemes qu’il traduira en utilisant les graphemes «d» pour
le premier phonéme et «en», par exemple, pour compléter le mot. C'est le premier mode
utilisé par le scripteur pour orthographier.

Les connaissances morphologiques d'un mot sont associées a de petites unités porteuses
de sens (morphogrammes). Sur le plan de Uorthographe d’usage, par exemple, le «t» de
«dent» rappelle que «dent» est de la méme famille que «dentiste », «dentaire », etc. Sa
présence dans le mot a une valeur sémantique. Sur le plan de Uorthographe grammaticale,
les marques de genre et de nombre des mots ainsi que celles qui se rapportent aux ter-
minaisons verbales ajoutent un sens aux mots. Par exemple, le «s» dans «dents» indique
qu’ily en a plus d'une.

Les connaissances visuo-orthographiques et lexicales reléevent des propriétés visuelles
et spécifiques des mots: pour savoir écrire «dent» plutot que «dant» le scripteur doit
avoir inscrit en mémoire chacune des lettres formant le mot suivant un ordre précis (Daigle
et Montésinos-Gelet, 2013). Plus de la moitié des erreurs d’orthographe d’usage se rap-
portent aux propriétés visuelles des mots. Ce fait est particulierement présent dans le cas
de phonémes qui peuvent s'écrire de plusieurs facons (ex.: «an» et «en») et dans celui des
lettres muettes. Les éléves ont de la difficulté a prendre en compte les propriétés de chaque
mot, ce qui entraine une mémorisation incorrecte.

13. Il est anormal que les erreurs phonétiques soient fréquentes chez les éléves du 2¢ cycle et plus.
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La typologie présentée a la figure 16 peut étre utilisée en tout ou en partie par lUensei-
gnant ou U'enseignante pour analyser les copies des éléves. Les éléves peuvent également
Uemployer. Par exemple, aprés avoir réalisé une production écrite, ils peuvent classer une
partie des mots mal orthographiés dans un tableau associé a cette typologie pour mieux
comprendre le type d'erreurs qu’ils font et ainsi y remédier'4. Ce travail peut se réaliser
seul, mais également en sous-groupe de deux ou trois éléeves pour solliciter des échanges
réflexifs sur Uorthographe.

Les entretiens métagraphiques avec les éleves sont une autre facon d'analyser les erreurs
de ces derniers, pour savoir ou ils en sont dans leurs connaissances orthographiques. « Len-
tretien métagraphique est un entretien centré sur l'orthographe, ot l'on demande a l'éleve
de commenter, dans le texte qu’il vient d"écrire, certaines des graphies qu'il a produites »
(Brissaud et Cogis, 2011, p. 45). L'éléve explique ainsi les raisons justifiant ses choix, ce qui
l'ameéne a réfléchir de nouveau a l'orthographe du mot. Les explications de l'éleve peuvent
amener l'enseignant ou l'enseignante a constater que derriére 'erreur commise se cache
un raisonnement erroné ou encore une application fautive d'une régle apprise. Elles peuvent
aussi révéler que la connaissance en jeu est encore précaire.

Les entretiens métagraphiques ont largement été utilisés par Ouellet, Wagner et Boily (2013)
dans le cadre de leur recherche portant sur les différences entre des éléves québécois de
classes ordinaires de la fin du primaire et du début secondaire et d’autres qui ont des diffi-
cultés d'apprentissage (éléves du méme age inscrits dans des classes d'adaptation scolaire
du Ter cycle du secondaire]. Cette démarche a permis de faire ressortir U'écart qui existe
entre les deux groupes d’éléves concernant le pourcentage d'accords réussis dans le groupe
du nom. Les éleves qui rencontrent des difficultés ont une connaissance des classes de
mots fréquemment erronée ou absente qui pourrait expliquer en partie cette différence.
C’est pourquoi «il importe de tenir compte des conceptions des éléves ou de leurs erreurs
pour consolider leurs connaissances et ainsi travailler a rectifier leur raisonnement sur
la langue et la grammaire » (Ouellet, Wagner et Boily, 2013, p. 54).

Lors des entretiens métagraphiques, les enseignants visent avant tout a mieux comprendre le
fonctionnement orthographique des éléves. En outre, ces derniers bénéficient de ces entre-
tiens, qui n’ont pourtant pas d’objectif d'apprentissage, car le fait de réfléchir sur leurs erreurs
les conduit inévitablement a la réalisation de certains apprentissages (Cogis et Ros, 2003).

Pour développer la capacité a orthographier des éléves, il est important de les amener a
analyser plus finement leurs erreurs pour qu’ils puissent, entre autres, reconnaitre celles
qui sont récurrentes. Il faut également y associer un enseignement efficace de l'orthographe.

Enseignement efficace de l'orthographe

Les difficultés en orthographe peuvent entraver tout le processus d’écriture. Pour contrer ce
phénomene, il faut mettre en place un enseignement efficace de l'orthographe qui favorise::

A. La réflexion orthographique (Chartrand, 2012} ;

B. Lenseignement explicite de stratégies (Routman, 2010).

14. Voir lannexe 5, Analyse des erreurs orthographiques.
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A. La réflexion orthographique

Le temps de l'apprentissage de l'orthographe axé uniquement sur la mémorisation est
révolu. Les chercheurs (Brissaud et Cogis, 2011; Nadeau et Fisher, 2006 ; Boivin et Pinson-
neault, 2008) recommandent aujourd’hui différentes facons de travailler l'orthographe de
maniere réflexive.

Lenseignement de lorthographe aux éleves doit porter sur la langue et sur son fonction-
nement. De nouvelles pratiques d'enseignement s'apparentant a une démarche de réso-
lution de problemes ont été proposées pour travailler la réflexion orthographique. Elles
favorisent, chez les éléves, la verbalisation, l'expression du doute orthographique et linte-
raction entre les pairs. Ces interventions améliorent substantiellement les performances
orthographiques des éléves du primaire et du secondaire (Chartrand, 2012). Chacune offre
des pistes a U'enseignant ou l'enseignante pour favoriser une réflexion orthographique chez
les éléves.

Les éléves qui ont des difficultés en orthographe bénéficient de ces activités réflexives: les
confrontations leur permettent de découvrir comment on peut soumettre l'orthographe au
raisonnement pour ainsi mieux en saisir le fonctionnement (Brissaud et Cogis, 2011). Le
tableau 10 présente quelques activités de réflexion orthographique.

Tableau 10 Activités de réflexion orthographique®

Activités Description

Latelier de L'enseignant ou 'enseignante dicte un court texte. En sous-groupe, les éléves discutent des différentes
négociation graphies qu'ils ont utilisées pour 'écrire. Une synthése en grand groupe compléte lactivité.
graphique

Le chantier Un travail de réflexion comprenant plusieurs phases en boucle, sous la forme de petites séances

orthographique | rapprochées, est réalisé pour comprendre une regle de fonctionnement de lorthographe (d'usage ou

ou lapproche grammaticale):

par decouverte | o Seyl ou a deux: observation par les éléves de formes respectant une régle. Une réflexion et un clas-
sement des éléments retenus sont faits par 'éleve ou la dyade.

e Avec le groupe-classe: confrontation des classements. L'enseignant ou l'enseignante part des clas-
sements qui sont les plus éloignés de la regle pour terminer par ceux qui la refletent le mieux. Avec
les éléves, il ou elle construit la synthese de la regle.

¢ Consolidation sous différentes formes (nouvelles observations, nouveaux classements, exercices,
production).

La dictée zéro L'enseignant ou l'enseignante donne une dictée aux éléves. Apres chaque phrase, il ou elle organise
faute une recherche collective de solutions pour les problémes d’orthographe rencontrés et signalés par les
éléves. Ces problémes, d'ordre lexical ou grammatical, peuvent aussi étre une occasion pour l'ensei-
gnant ou l'enseignante de montrer aux éléves comment se questionner et utiliser leurs connaissances

orthographiques au moment ou ils en ont besoin'8.

La phrase dictée | Lenseignant ou l'enseignante dicte une phrase aux éléves et les invite a se relire. IL ou elle recopie
du jour ensuite la phrase d’'un d’entre eux au tableau et demande aux éléves s'ils ont écrit certains mots d'une
autre facon. Toutes les graphies proposées sont inscrites sous chaque mot discuté pour faire apparaitre
les différences. Les éléves discutent alors de tout ce qu'ils savent pour justifier l'orthographe du mot
jusqu'a ce qu'ils soient d'accord sur sa graphie; les autres graphies sont a ce moment-la effacées.
L'activité se termine par une synthése du travail réalisé et par la copie de la phrase dans un cahier.

15. Pour une information détaillée sur ces activités et d’autres du méme type, voir Brissaud et Cogis (2011) ainsi que
Nadeau et Fisher (2006).

16. Il est possible de voir une vidéo de cette activité en consultant le site suivant : http://zoom.animare.org/zoom.
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Lenseignement de stratégies pour orthographier peut se réaliser suivant différentes pro-
positions; l'étude des constances orthographiques en est une. Lenseignement porte alors
sur des contenus tels que les regles de position des lettres dans le mot (le «s» entre deux
voyelles produit le son /z/), de dérivation ou encore celle portant sur les mots de méme
famille. Ony trouve aussi la connaissance des préfixes et des suffixes et l'étude de la com-
position des mots en morphémes (ex.: dans «les bonds», le «d» est porteur de sens sur
le plan sémantique, alors que le «s» est porteur de sens sur le plan grammatical). Lensei-
gnement systématique des connaissances morphologiques entraine une amélioration des
performances non seulement en écriture, mais également en lecture (Fayol et Jaffré, 2008).
De plus, selon Lefrancois (2009), «la manipulation des morphémes que sont les préfixes
et les suffixes ne contribue pas uniquement a l'accroissement du vocabulaire, mais aussi a
lapprentissage des morpheémes grammaticaux comme les pluriels ».

Il est également important que l'enseignant ou l'enseignante travaille la mémorisation des
propriétés visuographiques des mots (ex.: pour écrire « manger», et non «menger», il
est indispensable de connaitre l'orthographe spécifique de ce mot), en intervenant auprés
des éléves pour qu'ils prennent conscience des propriétés visuelles et spécifiques de cer-
tains mots, qu’'ils les emmagasinent et qu’ils les récupérent au moment de la production
orthographique (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013). Une facon intéressante de favoriser une
meilleure mémorisation par lensemble des éléves des caractéristiques visuographiques
d’un mot est de débattre d’'une question du jour telle que: «En ne vous référant qu’a votre
mémoire (c’est-a-dire sans écrire le mot), pouvez-vous me dire a quelle position on retrouve
un «t» dans «muette» ? Les éléves sont ainsi invités a récupérer un mot mémorisé et a
discuter des particularités visuographiques de ce mot.

Le scripteur doit savoir quand utiliser les différentes stratégies selon la tache, la fatigue et
le temps qu’exigent leur usage et la connaissance qu'il a de ces stratégies. Parfois, l'éleve
a une connaissance du mot ou de la regle, mais il ne U'applique pas lorsqu’il est en processus
d’écriture. Par exemple, on constate fréquemment qu’un éléve ne met pas en pratique,
dans ses textes, les regles de grammaire qu’il connait bien. La présentation de capsules
orthographiques de maniere ponctuelle peut étre une facon de favoriser l'application de
ces connaissances. «L'éleve doit non seulement connaitre des notions et construire des
concepts, mais aussi développer des stratégies pour savoir quand et comment utiliser ses
connaissances» (MEQ, 2006, p. 73).

Enfin, Berninger et Fayol (2008) suggéerent de fournir un entrainement suffisant avec des
mots et des contextes précis pour développer Uorthographe automatique.

B. L'enseignement explicite de stratégies

Lenseignement explicite de la connaissance de la forme écrite des mots et des régles qui
structurent la langue est une facon efficace d'intervenir, particulierement ceux qui ren-
contrent des difficultés. Le tableau suivant présente les principales étapes de l'enseignement
explicite.
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Tableau 11 Enseignement explicite de stratégies

Définition de la stratégie ¢ L'enseignant ou l'enseignante décrit la stratégie et explique aux éléves quand elle leur
sera utile et comment elle les aidera dans les situations d'écriture.

Conditions d’utilisation e 'enseignant ou l'enseignante explique les circonstances (quand) dans lesquelles la stra-
tégie doit étre employée (ex. : aprés avoir écrit une phrase) et en quoi elle est utile et aidera
les éléves a mieux orthographier (ex. : elle permet de bien accorder le verbe avec son sujet
ou encore d'éviter les erreurs d'orthographe en fin de mots) (pourquoi).

Modelage de la stratégie e 'enseignant ou l'enseignante rend visible ou verbalise le processus cognitif employé pour
pour rendre le processus l'utilisation de la stratégie: il ou elle exprime a voix haute ce qui se passe dans sa téte
transparent et le plus lorsqu'il choisit d’'employer cette stratégie d'écriture et comment il ou elle l'utilise de
accessible possible facon concreéte (comment).

e Le modelage peut étre fait par lenseignant ou l'enseignante ou par un éléve qui maitrise
bien la stratégie.

e L'enseignant ou l'enseignante peut utiliser des contextes variés (ex.: différents genres de
textes, réponse a une question ou encore écriture d’'un message a quelqu’un) et donner
des exemples précis et des contre-exemples.

Pratique guidée et e Les éleves pratiquent la stratégie avec le soutien de l'enseignant ou l'enseignante. De

coopérative fréequente dans | nombreuses occasions leur sont données d'utiliser la stratégie dans des contextes variés.

des situations variées e 'enseignant ou l'enseignante favorise le travail d’équipe, la collaboration entre les éléves
et les échanges a propos des stratégies a utiliser.

¢ L'enseignant ou l'enseignante propose des taches et des activités qui se situent dans la
zone proximale de développement de L'éléve.

o |l offre un soutien du type étayage'? qui peut prendre la forme, par exemple, d’explications
supplémentaires ou de rétroactions.

Pratique autonome ou ¢ L'enseignant ou l'enseignante offre de multiples occasions d’utiliser la stratégie ensei-

Uexécution de la stratégie gnée dans des contextes variés afin de favoriser l'automatisation.

demande moins d’attention | . | offre aux éleves une rétroaction constructive, individuelle ou collective sur la facon dont
ils utilisent les stratégies enseignées.

e |l propose des taches et des activités qui se situent dans la zone d'apprentissage auto-
nome de U'éléve (ni trop facile ni trop difficile) et en évalue 'évolution afin de soutenir les
éléves au besoin, ou encore de revenir aux étapes précédentes.

Précisions pour Uenseignement intensif de Uorthographe

L'enseignement intensif de Uorthographe doit porter principalement sur les concepts et les
stratégies travaillés au niveau 1. Cependant, tout comme pour Uintensification de linterven-
tion pour la correction, U'enseignant ou l'enseignante doit pouvoir situer le type de connais-
sances que les éléves maitrisent: ces derniers peuvent connaitre ou réciter les regles, mais
peu ou ne pas les appliquer. Lenseignant ou l'enseignante doit donc questionner les éléves
sur leur raisonnement afin d’avoir acces a leurs connaissances. Lanalyse des erreurs
orthographiques des éléves qui n’ont pas progressé suffisamment au niveau 1 et Uentre-
tien métagraphique sont deux moyens qui peuvent soutenir U'enseignant ou Uenseignante,
Uorthopédagogue ou d’autres intervenants dans la planification du travail d’intensification.
Non seulement ces pratiques sont susceptibles de les aider a situer les difficultés des éleves,
et ainsi a intervenir en fonction de leurs besoins, mais elles permettent aussi aux éleves de
poursuivre leur apprentissage de lorthographe par une pratique réflexive.

17. Létayage vise a réduire, chez les éleves, U'écart entre Uapprentissage a réaliser et leur capacité a le faire. Ainsi, l'en-
seignant fournit différents types de soutien tels que le modelage, le travail des éléves en sous-groupe, la réduction
de la complexité de la tache, la séparation d'une activité difficile en étapes plus simples, la réalisation d’une partie
de la tache pour les éleves ou des explications supplémentaires. Les éléves prennent en conséquence de plus en
plus le contrdle de leurs stratégies cognitives et métacognitives ce qui entraine, de la part de l'enseignant ou de
Uenseignante, un retrait graduel du soutien apporté (Falardeau et Gagné, 2012).
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Il est possible que certains éleves maitrisent les regles proposées dans la Progression des
apprentissages's, alors que d’autres auront besoin d’un retour sur certaines d’entre elles.
Il est donc nécessaire d'ajuster lintervention en fonction des différents besoins des éléves.

Pour que les interventions soient suffisamment intensives, 'enseignant ou l'enseignante,
lorthopédagogue ou d’autres intervenants doivent soutenir les réflexions sur lortho-
graphe en offrant de nombreuses occasions aux éléves d'échanger entre eux et avec lui.
Au niveau 2, les rétroactions pour accompagner les éléves dans leur travail en orthographe
doivent étre plus fréquentes et plus précises qu’au niveau 1. Elles peuvent prendre la forme,
par exemple, de clarifications ou d’enseignement de concepts ou de stratégies non maitrisés
par les éléves.

Les apprentissages décontextualisés, visant souvent 'automatisation, sont trés fréquents
en orthographe. Ils doivent toutefois étre rapidement remis en contexte, c’est-a-dire dans
des situations réelles d’écriture, pour favoriser le transfert des connaissances.

Au niveau 2, tout comme au niveau 1, les situations d’écriture authentiques, méme courtes,
favorisent:

e une compréhension plus approfondie des multiples concepts et stratégies d’écriture;

e |'établissement de liens entre plusieurs apprentissages en écriture ;

e un meilleur engagement et une plus grande motivation a écrire.

Communication

Qu’elle soit orale ou écrite, la communication est présente tout au long de la démarche d’in-
tervention. Il est important de définir ce qu’il faut communiquer, les personnes concernées
par Uexercice de communication, les moments ou il est pertinent de communiquer ainsi que
les moyens a utiliser pour assurer une communication précise et efficace.

Globalement, la communication porte sur les éléments suivants:

e les apprentissages réalisés en fonction des attentes du Programme de formation de
'école québécoise correspondant a l'age de 'éléve;

e les forces des éléves et les défis a relever;

e les interventions mises en place pour soutenir les apprentissages, y compris les ajuste-
ments dont certains éléves doivent bénéficier pour développer leurs apprentissages en
écriture;

e les progrés accomplis;

e les progres réalisés en fonction des objectifs déterminés a Uintérieur d’'une démarche de
plan d'intervention, le cas échéant.

Acteurs concernés par la communication

Plusieurs acteurs sont concernés par la communication de linformation: les éléves, leurs
parents, les intervenants scolaires et la direction d'école. Cette communication s'avére
essentielle a une intervention concertée en vue de soutenir la progression des apprentis-
sages des éleves, particulierement de ceux qui rencontrent des difficultés. Tous peuvent

18. Voir les documents Progression des apprentissages - Francais, langue d’enseignement - Primaire et Progression des
apprentissages - Francais, langue d'enseignement - Secondaire.
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ainsi diriger leurs efforts vers le méme but et contribuer a la prise de décisions, notamment
au moment de la démarche de plan d’'intervention.

Eleves. La communication avec les éléves est indispensable pour favoriser leur responsabi-
lisation a U'égard de leurs apprentissages. Il est important de les informer le plus fréquem-
ment possible de leurs forces et des défis qu’ils ont a relever pour progresser. Il est aussi
important de les impliquer dans les décisions qui les concernent. Les éléves qui disposent
d’information précise sur leurs capacités et leurs besoins et qui se sentent écoutés s’en-
gagent davantage dans leurs apprentissages.

Parents. Linformation sur les apprentissages réalisés et sur les défis a relever par les éléves
doit également étre transmise aux parents. Ceux-ci, tout comme les éléves, ont avantage a
connaitre les résultats des interventions mises en place. Leur role ne se limite cependant
pas a recevoir de Uinformation. Il est en effet primordial de les inviter a participer activement
aux discussions concernant la facon de soutenir la progression des apprentissages de leur
enfant, notamment lors de la démarche de plan d’'intervention. Un parent bien informé et
impliqué est en mesure de mieux accompagner son enfant dans le développement de ses
compétences.

Intervenants scolaires et direction d’école. La communication entre les intervenants sco-
laires est un autre élément fondamental pour une action concertée visant a augmenter
Uefficacité du soutien offert aux éleves. Ainsi, plusieurs enseignants peuvent échanger sur
les besoins de certains éléves et sur des facons d’intervenir efficacement aupres d’eux.

Le personnel des services complémentaires (orthopédagogue, psychologue, orthophoniste,
etc.) peut aussi apporter de linformation permettant de mieux situer les forces et les diffi-
cultés des éleves et suggérer des pistes intéressantes pour lintervention, notamment lors
de la démarche de plan d’intervention, exercant ainsi un précieux role consultatif.

La direction de l'école doit, quant a elle, s'assurer que linformation circule et que chacun
des acteurs concernés participe a ce processus de communication. Son leadership dans ce
domaine est particulierement important au secondaire, ou linformation doit étre partagée
entre les enseignants de différentes disciplines, l'enseignant-ressource et les autres inter-
venants des services complémentaires concernés.

Moments ou il s’avere pertinent de communiquer

Le plus souvent possible, l'enseignant ou l'enseignante prend soin de souligner a 'éléve les
progres réalisés et les défis qu'il doit relever. Aprés le dépistage, il ou elle linforme de ses
forces et de ses difficultés pour 'amener a s'engager dans un premier défi.

Au moment de l'aide a Uapprentissage, la communication peut se faire pendant et aprés
les activités prévues en écriture. Ainsi, l'enseignant ou U'enseignante ou un autre interve-
nant peut échanger avec 'éléve lorsque la tache est en cours d'exécution. Il peut s'agir,
par exemple au moment de la pratique guidée avec rétroaction corrective, ou encore lors
d’échanges spontanés qui visent a répondre aux besoins qui émergent. Ces échanges favo-
risent une rétroaction immeédiate dirigée vers l'éléve et offrent une information relativement
a la difficulté observée. La rétroaction peut également servir a encourager un éléeve qui
progresse bien. Il est entendu que cette communication garantit l'ajustement le plus rapide
des apprentissages de 'éléve et occupe ainsi une place prépondérante dans son processus
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d’apprentissage. Apres 'analyse d'une ou de plusieurs taches réalisées, la communication
permet d’informer l'éléve, ses parents et les différents intervenants concernés des forces et
des difficultés de ce dernier.

A certains moments dans l'année scolaire, la communication est obligatoire, puisqu’elle est
prescrite par le régime pédagogique. La communication écrite en début d’année ainsi que
les bulletins jouent, a leur niveau, un role important dans U'expression des progrés réalisés
par l'éléve qui rencontre des difficultés. A Uarrivée des éléves au secondaire, l'information
écrite aide de plus U'enseignant ou l'enseignante a mieux orienter ses actions des le début
de l'année scolaire.

La réalisation du plan d’intervention ou sa révision constitue un autre moment ou la com-
munication s'avere d'une grande importance. Linformation partagée lors de cette démarche
permet de s'entendre sur les capacités et les besoins de l'éleve pour fixer des objectifs per-
tinents. Elle favorise aussi des interventions plus cohérentes au cours d'une méme année
ainsi que d'une année a l'autre.

Communication précise et efficace

Lobservation des éléves ainsi que l'utilisation de divers outils de collecte d'information
(ex.: des grilles, des entrevues ou des portfolios) et de consignation (ex.: un journal de bord
ou un dossier anecdotique) fournissent de lUinformation précieuse menant a U'exercice du
jugement professionnel et deviennent les assises d’'une bonne communication. Certains de
ces outils, tels que le dossier d’apprentissage et d’évaluation, permettent de conserver des
pieces justificatives qui illustrent la progression de l'éléve en écriture.

Les paliers des sphéres d'intervention constituent un outil qui favorise une communication
efficace de la progression des éléves et qui permet aux enseignants, notamment au moment
du dépistage, de situer les éléves selon les différents apprentissages liés a ces spheéres.
Ainsi, ces paliers peuvent soutenir la communication de 'enseignant ou 'enseignante avec
'éléve, avec ses parents et avec les autres intervenants en lui permettant de mettre des
mots sur les capacités et les besoins de 'éléve qui a des difficultés.
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ANNEXE 1

Exemple d’un modéle pour Uorganisation de

Uenseignement de la lecture et de Uécriture en classe

Tableau 12 Modeéle d’enseignement de la langue et de la littératie
(Pinnel et Fountas, 2001)

Langage oral et étude de mots

De 20 a 60 minutes

Les éleves explorent les complexi-
tés de la langue par lentremise de
multiples genres, dont des ceuvres
littéraires, des textes informatifs
et des poémes. Ils étudient le sens
et la structure des mots ainsi que
les conventions et les formes de la
langue écrite.

Langue: lecture et écriture
en interaction

Utilisation traditionnelle
de la langue écrite

Etude des mots

e Lecture interactive a voix haute

e Modelage de la lecture et de l'écriture
e Art dramatique

e Lecture en choeur

o Echange de poésie et réactions

« Evénements courants

e Correction interactive

e Vocabulaire interactif

o Ecriture a la main

« Evaluation de la lecture et de 'écriture
* Etude de mots

Atelier de lecture

60 minutes

Les éléves lisent une gamme de
textes choisis par eux ou par l'en-
seignant ou l'enseignante pendant
une période prolongée. Ils en
découvrent le sens et établissent
des liens personnels et textuels

a partir de ce qu'ils apprennent,
grace a la lecture et a propos de la
lecture. Ils acquierent des straté-
gies de compréhension efficaces
qu'ils appliquent a des textes narra-
tifs ou non narratifs.

Lecture dirigée
Lecture autonome

Etude littéraire

Lecture dirigée - A partir d'un texte qu'il a
choisi, l'enseignant ou l'enseignante travaille
avec un petit groupe d'éléves pour les aider

a peaufiner leurs stratégies de traitement a
mesure que progresse la complexité des textes.

Lecture autonome - Chaque éléve lit en silence
et réagit a une gamme de textes qu'il a choisis,
développant la profondeur et la variété de ses
lectures avec le soutien et les conseils continus
de Uenseignant ou de l'enseignante.

Etude littéraire - Un petit groupe hétérogéne
d'éléves discute des éléments littéraires et
des diverses dimensions d’un texte ou d'un
ensemble de textes. Lenseignant ou l'ensei-
gnante guide cette analyse approfondie.

Atelier d’écriture

60 minutes

Les éleves acquiérent des stra-
tégies et des habiletés d’écriture,
apprennent lart d'écrire et utilisent
'écriture comme outil d'appren-
tissage et de communication. En
rédigeant pendant de longues
périodes, ils explorent divers genres
et formes convenant a une gamme
de publics.

Ecriture dirigée
Ecriture autonome

Recherche

Ecriture dirigée - L'enseignant ou l'enseignante
montre a un petit groupe d’éléves lart et les
conventions de l'écriture dans une gamme de
genres.

Ecriture autonome - Les éléves travaillent dans
leurs cahiers ou a des projets de rédaction, de
révision, de correction ou d’édition avec le sou-
tien et les conseils continus de 'enseignant ou
de l'enseignante.

Recherche - Seuls, avec un partenaire ou

en groupe, les éléves posent des questions
originales, qui forment la base d'un projet de
recherche approfondie. Ce projet, qui implique
la lecture, Uécriture et la communication
visuelle, englobe divers contenus et puise a

un vaste éventail de sources imprimées, de
médias et de ressources technologiques.
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ANNEXE 2

Pistes d’ajustement en écriture

Les pistes d'ajustement qui permettent de soutenir U'écriture de textes ou de réaliser des
taches complexes peuvent étre utiles en francais, langue d’enseignement, et dans les
autres disciplines. Cependant, tout comme pour les pistes d’ajustement en lecture, elles
ne peuvent, a elles seules, assurer la réussite scolaire des éleves qui rencontrent des diffi-
cultés: il faut aussi leur enseigner des connaissances, des concepts, des procédures, des
stratégies d’écriture, etc. Ces pistes d'ajustement constituent des moyens pour soutenir
les éleves qui rencontrent des difficultés a des moments choisis, pour des taches choisies
dans le but qu’ils aient accés aux apprentissages.

L'écriture est présente dans différentes disciplines. Il est important que tous les interve-
nants scolaires concernés connaissent les pistes qui sont favorables pour les éléves qui
rencontrent des difficultés en écriture.

Les pistes d'ajustement présentées ci-apres s'inscrivent dans un courant d’accés universel,
c’est-a-dire que, dés la planification de Uactivité, la diversité des besoins des éléves est
prise en compte. Lenseignant ou l'enseignante planifie donc des moyens de soutenir la
réussite de tous les éléves au niveau 1.

Liens avec la lecture

Plusieurs pistes d'ajustement proposées dans le Référentiel d’intervention en lecture pour les
éléves de 104 15 ans (MELS, 2012b, p. 63-67) sont aussi pertinentes pour l'écriture. La figure
suivante en reprend quelques-unes pour préciser la facon de les utiliser en écriture.

Figure 17 Suggestions de pistes d’ajustement pour U'écriture

[ | Dans une deuxiéme version de certaines taches
choisies, des explications pourraient accompagner les
directives de la tache a réaliser pour guider les éleves
sur le genre de texte attendu.

[ | Lactivité d"écriture proposée pourrait étre de niveaux
de complexité variés.

[ | Encoursdécriture ou a la fin, l'éléve pourrait faire lire
oralement son texte par un pair ou par l'enseignant.

] Pour des taches choisies, les consignes pourraient | Des taches exemplaires, qui servent d'exemples,
étre enregistrées, notées sur une liste ou schémati- mais aussi des contre-exemples (pour que les éleves
sées pour que les éléves puissent en prendre connais- puissent voir la différence entre les deux productions)

sance de nouveau avant, pendant ou apres l'activité
d'écriture.

Des organisateurs graphiques non remplis, partiel-
lement remplis ou entierement remplis pourraient
8tre élaborés avec les éléves et fournis a certains
d’entre eux pour les aider a démarrer ou a poursuivre
la rédaction d'un texte.

pourraient étre fournis pour des taches complexes
choisies, comme la production écrite d'un texte
argumentatif, d'un rapport de recherche ou d'une
résolution de problemes.

Certaines taches complexes pourraient étre
partiellement terminées.
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D’autres pistes pour Uécriture

Outre les pistes d'ajustement proposées précédemment, certaines pistes sont plus propres
au domaine de l'écriture. Le tableau suivant apporte différentes suggestions en ce sens.

Tableau 13 Pistes d’ajustement pour donner accés aux apprentissages en écriture*

Suggestions de pistes
d’ajustement

Offrir des choix aux éleves pour le
contenu:

 choix de textes variés;
e choix de sujets différents.

Explications

Les éléves sont motivés par la possibilité d’avoir des choix. Ceux qui rencontrent
des difficultés peuvent se sentir plus compétents a écrire un type de texte en par-
ticulier ou encore pour aborder un sujet plutot quun autre. Offrir des choix pour
le contenu peut permettre a certains éléeves de parcourir lensemble des étapes
du processus d'écriture ou encore d’en approfondir davantage quelques-unes.

Offrir différents modes de présenta-
tion pour travailler la rédaction d’un
texte et sa diffusion, notamment:

o texte sur un papier de couleur ou
de format différents;

o affiche;
* présentation orale;
¢ enregistrement;

* présentation assistée par
ordinateur.

Différents modes de présentations peuvent étre utilisés lors des étapes du pro-
cessus d'écriture selon les besoins des éléves. Par exemple, lusage d'un format
de papier plus grand peut étre un élément facilitant, pour certains, lors de la pla-
nification de leur texte, alors que pour d'autres, ce peut étre Uenregistrement de
leurs idées a l'aide d'un magnétophone.

Les étapes de la mise au propre et de la diffusion peuvent étre exigeantes pour
certains éléves qui rencontrent des difficultés. Ces derniers ont souvent mis
beaucoup d'énergie a réaliser lactivité d'écriture et le document écrit qui en
résulte peut avoir été raturé, effacé et modifié a plusieurs endroits. Dans un tel
contexte, l'enseignant ou l'enseignante peut facilement alléger l'étape finale

de la diffusion en offrant différents choix pour la réaliser (affiche, présentation
orale, transcription par une autre personne, présentation a laide d'un logiciel,
etc.). Pour les éléves qui rencontrent des difficultés, les logiciels de présentation
peuvent étre intéressants, puisqu'ils permettent d’écrire un texte plus court, mais
authentique.

Proposer des situations d'écriture
courtes et signifiantes pour per-
mettre aux éléves de réaliser toutes
les étapes de la rédaction d'un écrit.

L'ajustement de la tache en fonction de certains points tels que la longueur du
texte a produire ou le temps pour effectuer le travail peut permettre a certains
éleves d'écrire un texte en réalisant les différentes étapes de rédaction d’un écrit.
L'ajustement du temps peut prendre différentes formes telles que:

¢ ajouter plus de temps;

* accompagner les éléves dans la gestion du temps;

o offrir un échéancier souple;

e prévoir un temps d’arrét.

L'ajustement de la longueur de la tdche peut consister a:

e réduire la longueur du texte demandé;

* demander a U'éléve de terminer une tache en partie amorcée;

* permettre a U'éléve de n’écrire qu'une partie du texte et d’achever sa tache
grace a lutilisation d’un magnétophone ou d’un transcripteur, comme le pro-
pose «la dictée a Uadulte» (Uéléve parle de son texte et Uadulte écrit), ou par
Lorganisation du travail en équipe.

Ces pistes d'ajustements visent a offrir a certains éléves la possibilité de
mieux s'approprier lensemble du processus d’écriture et de mener a bien leur
production.

Utiliser un dictionnaire
phonologique.

Pour certains éléves qui confondent différents sons, la recherche de mots dans le
dictionnaire est difficilement accessible ou encore longue et ardue. En ayant accés
a une banque de mots/sons, telle quofferte dans les dictionnaires phonologigues,
ils deviennent beaucoup plus efficaces.

* Lintroduction de certaines de ces pistes d'ajustement nécessite un enseignement préalable.
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Tableau 13 Pistes d’ajustement pour donner accés aux apprentissages en écriture (suite)

Suggestions de pistes
d’ajustement

Utiliser différents logiciels.

Explications

Certains éleves ont des difficultés qui peuvent entraver la lecture des textes qu'ils
écrivent. Un logiciel de lecture de texte peut atténuer ce probléeme.

Un logiciel de traitement de texte peut &tre un outil pour alléger la rédaction d’'un
texte pour certains éléves.

L'usage des TIC peut également étre motivant pour certains éléves et ainsi favoriser
un meilleur investissement dans la tache.

Utiliser les aides technologiques
telles que lorganisateur graphique
pour organiser ses idées.

Certains éleves ont des difficultés motrices ou d’organisation qui peuvent nuire a
la planification de leurs écrits. Lorganisateur graphique peut aider ces éléves a:

 organiser leurs idées en les reliant sous forme de cartes d’organisation d’idées;
e avoir un apercu d’ensemble du sujet a développer;

* acquérir des habitudes de travail efficaces par le développement de techniques
de planification simples.

Lire la production écrite pour l'éleve
pour qu'il puisse y apporter des
changements.

Certains éleves font une lecture partielle de leur texte. Ils parlent de ce qu’ils
pensent avoir écrit, en apportant des changements variés au texte qui se trouve
sous leurs yeux. Ils ne parviennent pas a lire efficacement pour faire ressortir les
mots oubliés, les structures de phrases déficientes, etc. Le fait d’entendre une
lecture juste de leur texte peut les amener a mieux détecter les anomalies.

Réduire les éléments a considérer
lors de la révision pour que l'éleve
puisse se centrer sur la qualité du
texte a produire.

Pour différentes raisons, certains éléves prennent plus de temps que d’autres a
corriger leur texte. Lenseignant ou l'enseignante peut facilement circonscrire,
pour ces éléves, une partie du texte a corriger (ex.: un ou deux paragraphes), ou
encore limiter les éléments a considérer lors de la correction (ex.: ne chercher
que cing mots dans le dictionnaire).

Passer d’une langue a l'autre pour
écrire pour les allophones (Armand,
2011).

Les éléves allophones qui rencontrent des difficultés en écriture peuvent réaliser
une partie de la tache dans leur langue maternelle. Cet ajustement peut leur
permettre de passer a travers l'ensemble des étapes d'un écrit, en plus de faire
certains liens favorisant lapprentissage de la nouvelle langue.

ANNEXE 2 | Pistes d'ajustement en écriture 09



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Le dépistage en écriture vise a recueillir rapidement le maximum d’information sur des
éléments discriminants et significatifs associés aux stratégies rédactionnelles, a Uor-
thographe et a la syntaxe pour dresser un portrait de la classe en écriture et former des
sous-groupes d'éleves qui présentent des besoins semblables pour 'enseignement intensif.
Méme si elle ne fait pas partie du dépistage en écriture, la recension de quelques données
sur la motivation sera traitée a titre de suggestion.

ANNEXE 3A Sélection de la tache d’écriture

L'enseignant ou l'enseignante peut réaliser le dépistage a partir d’'une tache visant Uécriture
d’un texte court. La figure qui suit présente quelques exemples de textes courts a écrire.

Figure 18 Exemples de textes courts a écrire

e | ettre d'opinion ou lettre a un destinataire précis tel que la directrice de l'école.

e Suite d’une histoire lue par Uenseignante a lintention de l'auteur du livre, d'éléves plus
jeunes, d’éléves d'une autre région ou d'éleves de culture différente.

e Correspondance avec des éléves d'une autre classe ou d'une autre école pour leur
recommander ou non l'écoute d’un court métrage.

e Récit d'un souvenir.
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Tableau 14 Exemples de questionnement pour le choix d’une tache visant Uécriture

REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

d’une lettre

Stratégies rédactionnelles: Planification

Tient compte de lintention
d'écriture.

Est-ce que U'écriture de cette lettre fera facilement ressortir la prise en
compte, par l'éléve, de lintention d'écriture ?

Tient compte du destinataire.

Est-ce que le choix du destinataire permettra de faire ressortir sa prise
en compte, par l'éléve, dans la rédaction de son texte ?

Est-ce que le choix d'un destinataire différent permettrait d'observer
plus facilement si l'éleve prend en compte la personne a qui s'adresse
son message ?

A des idées pour le dévelop-
pement du sujet.

Structure sa production selon
le genre de texte.

Est-ce un théme connu des éleves?

Est-ce que je peux offrir des choix de sujets d'écriture aux éleves pour
permettre a chacun d’avoir un maximum d'idées?

Est-ce un theme souvent utilisé, de telle sorte qu'il risque d'y avoir peu
d'intérét?
Est-ce qu'il sera facile pour lensemble des éléves d'avoir des idées sur
ce sujet?

Est-ce que les éléves ont déja écrit ce genre de texte?

Stratégies rédactionnelles: Révision

Détecte les erreurs de sens,
les problémes de ponctua-
tion, les passages a reformu-
ler, labsence de marqueurs
de relation, et apporte des
améliorations a son texte.

Avant l'étape de la révision, par quel moyen le rappel aux éléves des
principaux éléments nécessaires a la réussite de leur écrit se fera-t-il?
Un rappel a loral? Un retour sur la liste des critéres sur lesquels se
basera la révision?

Comment les éléeves seront-ils encouragés a utiliser au maximum leur
brouillon comme outil de travail ?

Stratégies rédactionnelles: Correction

Détecte les erreurs d'ortho-
graphe d'usage et effectue
les corrections nécessaires
sur les mots qu'il a détectés.

Comment rappeler aux éleves d'identifier, au cours de la mise en texte
et apres, les mots dont ils doutent? Comment seront-ils encouragés
a corriger les mots repérés ?

Repére les erreurs d'or-
thographe grammaticale et
utilise la procédure d’'analyse
grammaticale enseignée.

Laisse des traces de son rai-
sonnement grammatical.

Poursuit son raisonne-
ment en faisant les accords
nécessaires.

Quelles phrases seront visées pour réaliser l'analyse grammaticale ?
Est-ce qu'un échange sera fait sur la facon de corriger un texte ?
Les éleves pourront-ils se référer a un code de correction?

Quels indices seront-ils invités a laisser pour démontrer leur raisonne-
ment grammatical ? Devront-ils expliquer par écrit un ou deux accords
faits ? Un accord dans le groupe du nom et un accord dans le groupe

du verbe, par exemple ?

Syntaxe et orthographe: Orthographe lexicale

Ecrit correctement et de
maniéere spontanée des
mots fréquents et d’autres
plus précis ou liés au theme
abordé.

Est-ce que le theme choisi favorise lusage de mots fréquents?

Est-ce un théme qui favorise lusage de mots pouvant étre connus
par les éleves?
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Syntaxe et orthographe: Orthographe grammaticale

Accorde correctement les Est-ce que le sujet abordé sollicite lusage du pluriel ? Du féminin?
éléments attendus pour cette | Est-ce qu'un théme concernant un groupe de personnes ou d’animaux,
année scolaire. par exemple, serait préférable ? Et si le théme portait sur un groupe

féminin (ex.: une équipe sportive) pour susciter lusage des accords
féminins et pluriels ? Dans cette tache d'écriture, quel serait le temps
de verbe principalement utilisé ? Jusqu’a quel point Uobservation de ce
temps de verbe est-elle pertinente ?

Syntaxe et orthographe : Syntaxe

Délimite bien les phrases. Qu'est-ce que la tache d'écriture est susceptible d’amener les éleves

Coe o
Utilise correctement la a utiliser?

majuscule et le point et
emploie la virgule pour
séparer les mots ou les
groupes de mots dans une
énumeération et pour isoler
ou encadrer un complément
de phrase.

Produit des phrases qui
respectent généralement les
regles syntaxiques attendues
pour cette année scolaire.

Utilise plusieurs marqueurs
de relation.
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ANNEXE 3B Réalisation de la tache d’écriture

Pour chacune des étapes de la situation d'écriture, Uenseignant ou U'enseignante observe
systématiquement la facon de faire des éleves. Il peut utiliser les grilles. Il ou elle peut utiliser
les grilles d'observation proposées a l'annexe 4 pour soutenir son travail.

Premiere étape

Lenseignant explique aux éléves qu'il leur propose cette tache d'écriture parce qu'il veut
savoir ou ils en sont dans le développement de leur compétence a écrire. Il réalise une mise
en situation permettant aux éléeves d'échanger sur lintention d’écriture et le destinataire.
Il fait émerger leurs connaissances antérieures sur le sujet qui sera proposé et le genre
de texte qui sera travaillé. Enfin, il fait porter cet échange sur la planification de leur écrit.

Figure 19 Exemple d’'un questionnement sur la planification de U'écriture d’'une lettre

« Vous avez déja écrit une lettre...
Avant de 'écrire, qu'avez-vous fait pour vous préparer?
Comment avez-vous trouvé des idées?

Avez-vous retenu toutes les idées que vous aviez? »

L'enseignant remet ensuite une feuille non lignée aux éleves pour qu'ils procedent a la plani-
fication de leur écrit. Il pourrait également les inviter a réaliser leur plan a lordinateur. Aucun
modele n’est fourni, puisque Uon souhaite observer la capacité des éléves a planifier par
les moyens qu’ils se donnent. L'enseignant incite ces derniers a prendre leur temps pour
faire émerger toutes leurs idées, les choisir et les organiser. Il précise que les ratures, les
déplacements et les ajouts sont permis, puisque les éléves sont engagés dans un processus
de création et de développement. Chaque éléve est libre de procéder de la maniere qui lui
convient.

Deuxieme étape

Pour la mise en texte, l'enseignant donne a chaque éléve une feuille lignée qui laisse suf-
fisamment d’espace entre les lignes et dans les marges pour la révision et la correction.
Puis, il invite les éléves a rédiger leur texte a Uaide de leur plan en utilisant uniquement
un stylo'? pour laisser une trace permanente de leur travail de rédaction. Il leur demande
dindiquer par un code les mots dont ils doutent afin de pouvoir observer des traces de leurs
doutes orthographiques.

19. Lors du dépistage, U'écriture du texte a l'aide d’un stylo permet de facilement observer le travail de révision réalisé
par les éléves.

ANNEXE 3B | Réalisation de la tache d'écriture 73



REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Troisieme éetape
(réaliser cette étape une autre journée)

L'enseignant rappelle de nouveau aux éleves les objectifs qu'il poursuit.

Lenseignant invite les éleves a reprendre leur stylo pour réviser leur écrit. Il les encourage
a laisser des traces (ratures, ajouts, reformulation, précision, lien, etc.) et a enrichir leur
texte. Une fois 'étape de révision terminée, il invite les éléves a prendre un stylo d'une autre
couleur et il leur demande de faire leurs corrections de méme qu’une analyse grammaticale,
par exemple pour deux phrases de leur choix, selon les codes utilisés habituellement. Il peut
limiter le travail de correction a une partie du texte seulement.
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ANNEXE 3C Questions sur la motivation et 'engagement des

éléves (optionnel)

Sans faire systématiquement partie du dépistage, la motivation des éléves et leur engage-
ment dans les taches d'écriture peuvent faire l'objet d'une collecte d'information. L'ensei-
gnant ou Uenseignante peut ainsi inviter les éleves a répondre a deux ou trois questions a la
fin de la tache d’écriture. Il ou elle peut se référer au questionnaire suivant pour en sélec-
tionner quelques-unes.

Tableau 15 Exemple de questions sur la motivation de l'éléve et sur son engagement
dans les tiches d’écriture (Conseil des ministres de U'Education, 2002)

Encercle la réponse qui correspond a ce que tu sens.
Pas du tout Pas d'accord Tout a fait
d’accord d’accord d’accord
Ecrire est plus difficile que les autres taches scolaires. A B C D
Ecrire ne m'intéresse pas. A B C D
Ecrire est une composante importante du travail scolaire. A B C D
Ecrire est important pour la suite de mes études A B C D
Beaucoup de bons emplois exigent une bonne maitrise de l'écriture. A B C D
Je voudrais avoir plus d’occasions d'écrire a ['école. A B C D
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ANNEXE 3D

Entrevue individuelle (pour certains éléves)

L'éleve doit posséder les stratégies rédactionnelles et les connaissances linguistiques
nécessaires a l'utilisation correcte du francais écrit. Il doit de plus les mobiliser efficace-
ment. Lorsqu’un enseignant ou une enseignante se questionne sur la capacité de certains
éleves dans ces domaines, il ou elle peut réaliser une entrevue afin d'aller chercher de
Uinformation complémentaire pour mieux les situer. Le tableau suivant suggere différentes
questions a poser a partir du plan et du brouillon réalisés par l'éleve.

Tableau 16 Suggestions de questions pour Uentrevue individuelle en écriture

A e

Stratégies rédactionnelles: Planification

Tient compte de lintention d’écriture.

Pourquoi as-tu écrit ce texte ?
Quel était ton but?

Que voulais-tu transmettre comme message?

Tient compte du destinataire.

Pour qui as-tu écrit ce texte?

Quand tu dis..., est-ce que tu crois que cette personne comprendra bien
ton message ? Pourquoi?

A des idées pour le développement
du sujet.

Structure sa production selon le genre
de texte.

Comment as-tu fait pour trouver des idées?

Est-ce qu'il t'arrive de ne pas avoir d'idées ? A quelle fréquence ?
Que fais-tu alors?

Tu avais écrit cette idée dans ton plan, pourquoi ne la retrouve-t-on pas
dans ton texte ?

Qu'as-tu fait avec toutes les idées que tu as eues?

Est-ce que tu as conservé toutes les idées que tu as eues? Pourquoi?
Comment as-tu fait pour organiser tes idées?

As-tu déja écrit ce genre de texte ?

Est-ce que tu trouves ce genre de texte difficile ?

Stratégies rédactionnelles: Révision

Détecte les erreurs de sens, les problemes
de ponctuation, les passages a reformuler,
l'absence de marqueurs de relation, et
apporte des améliorations a son texte.

Explique-moi le travail de révision que tu as fait dans ton texte.
As-tu une routine, une facon de faire la révision des textes que tu écris?

T'arrive-t-il de modifier des idées, des phrases ou des parties de phrase ?
Montre-moi une modification dans ton texte.

As-tu apporté des ajustements a la ponctuation?

Stratégies rédactionnelles: Correction

Détecte les erreurs d'orthographe et effec-
tue les corrections nécessaires sur les
mots qu'il a repérés.

Comment as-tu fait pour repérer des erreurs d’orthographe dans ton texte ?
Montre-moi un exemple.

Montre-moi, dans ton texte, des mots dont tu as douté de lorthographe.
Qu’est-ce qui te fait t'interroger dans ce mot ? Qu’as-tu fait pour t'assurer
d’avoir la bonne orthographe ? Quelles sont les stratégies que tu connais
pour orthographier les mots ? Lesquelles utilises-tu?

Est-ce que tu corriges tous les mots dont tu doutes ?
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A évaluer Suggestions de questions

Repeére les erreurs d'orthographe gram-
maticale et utilise la procédure d'analyse
grammaticale enseignée.

Laisse des traces de son raisonnement
grammatical.

Poursuit son raisonnement en faisant
les accords nécessaires.

Comment fais-tu pour accorder tes mots correctement ? Montre-le-moi
dans ton texte.

Est-ce que tu trouves difficile d’accorder correctement les mots ? Pourquoi?

Syntaxe et orthographe: Orthographe lexicale

Ecrit correctement et de maniére sponta-
née des mots fréquents et d'autres plus
précis ou liés au theme abordé.

Comment as-tu fait pour trouver la facon d’écrire les mots que tu ne
connaissais pas?

As-tu eu recours a des outils de référence, comme un carnet de vocabulaire
ou un dictionnaire ?

Comment procédes-tu pour mémoriser les mots d’orthographe ?

Syntaxe et orthographe: Orthographe grammaticale

Accorde correctement les éléments atten-
dus pour cette année scolaire.

Est-ce qu'ily a des accords que tu trouves plus faciles a faire ? Lesquels ?
Comment fais-tu pour accorder les noms correctement ? Et les adjectifs ?

Que fais-tu pour accorder les verbes? Donne-moi un exemple dans ton
texte.

Pour toi, qu'est-ce qu’un déterminant, un nom, un adjectif, un verbe ?

Accorder, qu’est-ce que cela veut dire pour toi?

Syntaxe et orthographe: Syntaxe

Délimite bien les phrases.

Utilise correctement la majuscule et le
point et emploie la virgule pour séparer
les mots ou les groupes de mots dans une
énumeération et pour isoler ou encadrer
un complément de phrase.

Produit des phrases qui respectent géné-
ralement les regles syntaxiques attendues
pour cette année scolaire.

Utilise plusieurs marqueurs de relation.

Peux-tu m’expliquer ce qu’est une phrase ? Lis-moi une phrase dans
ton texte.

Pourquoi dis-tu que c’est une phrase ?

A quoi sert un point ? Sais-tu quand en mettre ? Sur quoi te bases-tu?
Relire un énoncé tiré du texte de l'éléve:

Y aurait-il, selon toi, une meilleure facon de dire cette phrase?

Peux-tu rendre cette phrase plus précise?

Voir aussi les questions proposées a l'annexe 3C « Questions a la fin de la tache (optionnelles) ».
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ANNEXE 4 Exemple de grilles d’observation pour réaliser

le dépistage en écriture

Pendant que 'éléve réalise la tdche proposée pour le dépistage en écriture, l'enseignant ou
lenseignante coche la case correspondant aux manifestations observées chez le scripteur.
A l'aide de la production écrite de l'éléve, il ou elle compléte la grille et peut se servir des
paliers pour indiquer dans 'hexagone le numéro de palier?? correspondant au niveau d'écri-
ture de l'éleve.

Nom de l'éléve: Date:

Tableau 17 Grille d’observation des indicateurs associés aux stratégies rédactionnelles

Stratégies rédactionnelles

Scripteur en difficulté Scripteur efficace
v Manifestations Manifestations v

Trouve peu d'idees permettant de planifier son Choisit et organise efficacement ses idées.

c texte.
=2
8
= Ne prend pas en compte lintention d'écriture. Prend en compte lintention d’écriture.
5
Se soucie peu ou pas du destinataire. Se soucie du destinataire.
e A de la difficulté a mettre ses idées en texte ou Rédige un texte bien organisé qui comporte des
= :_ 2 recopie son plan en guise de texte. améliorations par rapport a la planification initiale.
zeg
S I § Consulte peu ou pas son plan lorsqu’il rédige. Consulte régulierement son plan lorsqu'il rédige.
gES=
E —': @ Ne structure pas sa production selon le genre de | Structure adéquatement sa production selon le
o 5 texte. genre de texte.
o g2
B 5 = Ne lai det d dout : i
s © talsse pas e fraces de ses doutes Laisse des traces de ses doutes orthographiques.
orthographiques.
Ne relit pas son texte ou le relit sans faire de Révise son texte en y apportant des changements
changements. qui, généralement, laméliorent.

Repere généralement les erreurs de différents

Repée L .
epere peu ou pas les erreurs types.

Ne corrige pas ses erreurs d’orthographe ou en

. , N Effectue les corrections nécessaires.
corrige quelques-unes d'un méme type.

Révision et
correction

Laisse peu de traces de son raisonnement Laisse des traces de son raisonnement
grammatical. grammatical.

Nutilise pas les outils de référence proposés ou | Choisit et utilise efficacement les outils de réfé-
les utilise inefficacement. rence a sa disposition.

20. Voir l'annexe 6 Paliers des sphéeres d'intervention en écriture.

78 ANNEXE 4 | Exemple de grilles d’observation pour réaliser le dépistage en écriture



Nom de l'éléve:

Tableau 18 Grille d’observation des indicateurs associés a la syntaxe et a Uorthographe

Syntaxe et orthographe

REFERENTIEL D’INTERVENTION EN ECRITURE

Date:

Scripteur en difficulté

Scripteur efficace

v Manifestations Manifestations v
Orthographie correctement peu de mots fréquents Orthographie correctement et de maniére spontanée
travaillés en classe. la plupart des mots fréquents.

_“&’ Orthographie avec difficulté les mots plus précis ou | Orthographie correctement les mots plus précis ou
o liés au terme abordé. liés au theme abordé.
(=2
-g Effectue quelques accords principalement dans le Effectue généralement correctement la plupart des
o groupe du nom. accords dans le groupe du nom.
Applique rarement les regles d’accord dans le Applique généralement efficacement les regles
groupe du verbe. d’accord dans le groupe du verbe.
_— . R . Ecrit des phrases a structures variées qui respectent
Ecrit des phrases parfois incomplétes ou incorrectes. | ~, N )
généralement les regles syntaxiques.
% B . R Utilise correctement plusieurs marqueurs de
€ N'utilise pas de marqueurs de relation ou trés peu. .
& relation.
A parfois de la difficulté a délimiter ses phrases; Ponctue généralement bien ses phrases et utilise
peut ne pas utiliser la majuscule et le point. plusieurs marqueurs de relation.
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ANNEXE 5 Analyse des erreurs orthographiques

Lors du dépistage, l'analyse des erreurs orthographiques vise a faire en sorte que linterven-
tion soit la plus ciblée et la plus efficace possible. Lanalyse de lorthographe d'usage peut
porter sur huit a dix mots pleins?! tirés du milieu ou de la fin d'un texte produit par l'éleve (ou
d'une dictée). Lanalyse de l'orthographe grammaticale s’applique davantage a lensemble
du texte. Lors de linterprétation, l'enseignant ou 'enseignante doit chercher les tendances
afin de préciser les besoins de sa classe.

Lors des interventions en classe, il ou elle peut également réaliser des activités réflexives
en orthographe a l'aide de la grille d’analyse des erreurs orthographiques. Ainsi, les éléves
pourront, en groupe, en sous-groupe ou individuellement, analyser un texte a l'aide de cette
grille d'analyse ou d'une partie de celle-ci. Les tableaux suivants présentent un exemple
d'analyse d’erreurs orthographiques, puis des exemples de grilles d’analyse d’erreurs.

Tableau 19 Exemple d’une grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’'usage
et grammaticale remplie?2

Erreurs orthographiques

o [

[} )
& 0 E 2 3
5 c c g - < [ s
s fs | 3% |§ 5% 83 §

1S .0

g g s 5 82 5552 Ss% e go
a = w € w 2 < 95 = o9 o a =B
T 5 = o = 5 S E3 2 5EE c £ Ee
7] < =3 € £ = s g9 o s 2 ) S S O
w 2 5 & =L LT =¥ oo o b4 = >

gran grand v

ver verre v

limonad | limonade v

tonbé tombé v

tadé tardé v

viens vient v

parant parents v v

drapo drapeaux v v

21. Un mot plein, ou mot lexical, est un mot qui a sa propre signification (adjectif, nom et verbe).

22. Des explications sur chaque type de méprises orthographiques se trouvent a la p. 55.
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Tableau 20 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’usage et grammaticale

Erreurs orthographiques

Tableau 21 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’usage

Erreurs orthographiques

Tableau 22 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe grammaticale

Erreurs orthographiques
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ANNEXE 6

Paliers des sphéres d’intervention en écriture

Les paliers des sphéeres d’intervention en écriture portent sur les stratégies rédactionnelles,
lorthographe, la syntaxe et la motivation.

Ces différents paliers comportent cing échelons établis sous forme de portraits d’ensemble.
Chaque échelon comprend des indicateurs ou des manifestations typiques que Uon peut
observer chez les éléves. La description de chacun de ces échelons suppose que des choix ont
inévitablement été effectués dans le but de ne conserver que les aspects les plus représentatifs.

Les échelons 1, 2 et 3 présentent différents portraits d’éléves susceptibles de bénéficier
d’un enseignement intensif. L'échelon 4 offre un portrait des éléves qui pourraient bénéfi-
cier d'une aide ponctuelle de type «récupération». Léchelon 5 donne un portrait des éleves
qui progressent de facon satisfaisante en écriture avec un enseignement efficace proposé a
lensemble des éléves du groupe.

Puisque les descriptions des échelons sont relativement courtes, elles ne sauraient pré-
senter tous les aspects a considérer pour évaluer chacune des spheres d’intervention de
maniere détaillée.

Des moyens? et des outils d’évaluation?t variés s'averent aussi nécessaires a l'utilisation
des paliers, par exemple lorsqu’il s'agit de colliger des données de maniére précise et com-
plete. En évaluation, U'enseignant fonde son jugement sur des données suffisantes, valides
et pertinentes, en s'appuyant généralement sur les taches les plus récentes réalisées par
l'éleve de la facon la plus autonome possible. Il offre donc a ses éléves des occasions fré-
quentes et variées de démontrer leurs apprentissages. Il est ainsi invité a construire son
jugement progressivement et a le mettre a jour, au besoin, lorsqu’il recueille une nouvelle
information. Il compare ensuite les données recueillies avec ce qui est décrit a lUintérieur
des échelons des paliers. Enfin, il s'assure que les apprentissages réalisés par 'éléve cor-
respondent a l'idée globale ou au portrait type qui se dégage de 'échelon.

Tableau 23 Précisions sur la nature et l'utilité des paliers des sphéres d’intervention

Les paliers sont... Les paliers ne sont pas...

e des outils servant a situer Uéléve par rapport a des
apprentissages clés en écriture;

e des instruments permettant d'ajuster Uintervention
aupres des éléves qui rencontrent des difficultés;

e un moyen d'illustrer sur un continuum la progression
d'un éléve qui rencontre des difficultés en écriture;

e des outils permettant aux éléves qui rencontrent des
difficultés de prendre conscience de leurs forces ainsi
que des défis qu'ils restent a relever;

e des références sur lesquelles s'appuyer au moment
des différentes communications avec les éléves et les
parents (plan d’intervention, bulletin, etc.).

e un condensé de la démarche proposée ou des interventions
aréaliser aupres des éleves qui rencontrent des difficultés;

e des outils de prise d’information ou de correction d'une tache
réalisée par les éleves, comme les grilles d'évaluation sous
forme de listes de vérification;

e des outils que lU'enseignant utilise de facon analytique, en
associant point par point les données colligées pour un éléve
a chacune des descriptions d’un échelon;

e des outils a utiliser tels quels dans les communications des-
tinées aux parents;

e des descriptions compléetes des caractéristiques des diffé-
rentes sphéres d'intervention.

23. Par exemple, une épreuve (ou un examen écrit), une entrevue, une observation.

24. Par exemple, des grilles d’évaluation diverses, des outils de consignation.
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Tableau 24 Paliers de la sphére d'intervention stratégies rédactionnelles

Stratégies rédactionnelles

En écriture, lorsqu’il réalise des taches correspondant a son age, l'éléve...

Palier 1

Utilise inadéquatement
ou n'utilise pas les stra-
tégies rédactionnelles

Palier 2

Utilise peu de
stratégies
rédactionnelles

Palier 3

Utilise quelques straté-
gies rédactionnelles

Palier 4

Utilise diverses straté-
gies rédactionnelles

Palier 5

Utilise efficacement
diverses stratégies
rédactionnelles

Planification

Trouve peu d'idées per-
mettant de planifier son
texte. Planifie inadéqua-
tement son texte.

Trouve quelques idées
permettant de planifier
son texte. Planifie sans
tenir compte de linten-
tion d'écriture ou du
destinataire.

Trouve des idées per-
mettant de planifier son
texte. Planifie en tenant
généralement compte
de lintention d’écriture
et du destinataire.

Trouve plusieurs
idées permettant de
planifier son texte.
Planifie en respectant
lintention d'écriture et
le destinataire.

Choisit et organise
efficacement ses idées
en respectant linten-
tion d'écriture et le
destinataire.

Mise en texte liée a la
planification, la correction

révision

etla

Met peu d'idées en texte.

Reproduit intégralement
les quelques idées

de départ ou ne tient
compte que de quelques
éléments de sa planifi-
cation. Insére des infor-
mations inutiles ou non
pertinentes.

Rédige un texte court et
peu organisé qui prend
en compte des éléments
de sa planification.
Structure en partie sa
production selon le
genre de texte.

Rédige un texte généra-
lement organisé qui peut
comporter des amélio-
rations par rapport a

la planification initiale.
Structure généralement
sa production selon le
genre de texte. Laisse
quelques traces de ses
doutes orthographiques.

Rédige un texte bien
organisé qui comporte
des améliorations par
rapport a la planifica-
tion initiale. Structure
adéquatement sa pro-
duction selon le genre
de texte. Laisse des
traces de ses doutes
orthographiques.

Révision et correction

Ne relit pas son texte ou
le relit sans y apporter
de changement. Avec
l'aide de l'enseignant,
'éleve utilise quelques
stratégies enseignées.
Utilise inefficacement
les outils de référence
proposeés.

Relit son texte eny
apportant des chan-
gements qui ne lamé-
liorent pas. Corrige
quelques erreurs d'un
méme type. Avec l'aide
de lenseignant, l'éleve
utilise des stratégies
enseignées et des res-
sources suggérées.

Relit son texte eny
apportant des change-
ments qui laméliorent
peu. Corrige quelques
erreurs de différents
types. Utilise des straté-
gies enseignées et des
ressources suggérées.
Répond a des ques-
tions sur sa démarche
d’écriture.

Relit son texte eny
apportant des change-
ments qui laméliorent
généralement. Corrige
plusieurs erreurs de dif-
férents types. Utilise des
stratégies et différentes
ressources. Explique

sa démarche d'écriture
et le choix de certaines
stratégies ou de res-
sources employées.
Evalue la pertinence

de certains outils utili-
sés. Peut identifier des
forces et des faiblesses
et, avec laide de l'en-
seignant, déterminer
les moyens a privilégier
pour relever ses défis.

Enseigner les stratégies de planification, de mise en texte, de révision et de correction.

Enseigner les stratégies métacognitives de planification, de mise en texte, de révision et de correction.

Révise et corrige ponc-
tuellement son texte

en cours de production.
Révise son texte eny
apportant des amélio-
rations. Corrige géné-
ralement les erreurs.
Utilise efficacement les
stratégies et différentes
ressources. Explique

sa démarche d'écriture
et le choix des straté-
gies ou des ressources
employées. Evalue la
pertinence des outils uti-
lisés. Peut identifier ses
forces en écriture et les
défis a relever. Détermine
les moyens a privilégier
pour relever ses défis.

Palier 1

Léléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages ne
sont pas acquis.

Palier 2

Léléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages sont
peu acquis.

Palier 3

Léleve requiert occa-
sionnellement une
intervention ciblée.

Les apprentissages
sont en voie
d’acquisition.

Palier 4

Léléve requiert une
intervention ponctuelle.

Les apprentissages sont
presque acquis.

Palier 5
Léléve ne requiert pas
d’intervention ciblée.

Les apprentissages sont
acquis.

semblables.

L'éleve doit bénéficier d’enseignement inten-
sif en sous-groupe d'éléves ayant des besoins

L'éleve peut bénéficier
d’enseignement intensif
en sous-groupe d'éleves
ayant des besoins
semblables.

L'éleve peut bénéficier
d’'une aide de type
«récupération ».

L'éleve n'a pas besoin
d’une aide particuliere
par rapport a cet
apprentissage.
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Tableau 25 Paliers de la sphére d’intervention syntaxe et orthographe

Syntaxe et orthographe

En écriture, lorsqu’il réalise des taches correspondant a son age, Uéleve...

Palier 1

Démontre peu de
connaissances de
la syntaxe et de
lorthographe

Palier 2

Démontre quelques
connaissances de
base de la syntaxe et
de Uorthographe

Palier 3

Démontre une mai-
trise partielle de
quelques regles

de la syntaxe et de
lorthographe

Palier 4

Démontre une mai-
trise de plusieurs
regles de la syntaxe et
de lorthographe

Palier 5

Maitrise les regles
enseignées de

la syntaxe et de
lorthographe

Orthographe

Orthographie correc-
tement peu de mots
fréquents travaillés en
classe. Effectue peu
ou pas d'accords.

Orthographie cor-
rectement plusieurs
mots fréquents.

Effectue quelques
accords dans le
groupe du nom et
accorde parfois le
verbe avec son sujet.

Orthographie cor-
rectement la plupart
des mots fréquents et
certains mots liés au
theme abordé. Effec-
tue des accords dans
le groupe du nom et
accorde souvent le
verbe avec son sujet.

Orthographie correc-
tement la majorité
des mots fréquents

et d'autres, plus pré-
cis ou liés au theme
abordé, et maitrise
certaines regles asso-
ciées a lorthographe
d’usage. Effectue la
plupart des accords
dans le groupe du
nom et dans le groupe
du verbe.

Syntaxe

Ecrit des phrases
parfois incompletes
ou incorrectes. Utilise
parfois la majuscule et
le point correctement.

Ecrit des phrases
généralement com-
plétes dont la struc-
ture est peu variée.
Utilise généralement
correctement la
majuscule et le point.

Ecrit des phrases a
structures variées
comportant des
erreurs syntaxiques,
dont certaines nuisent
a la compréhension.
Utilise parfois la vir-
gule et quelques mar-
queurs de relation.

Ecrit des phrases a
structures variées
comportant des
erreurs syntaxiques
qui nuisent peu a la
compréhension. Ponc-
tue généralement bien
ses phrases et utilise
plusieurs marqueurs
de relation.

Enseigner des stratégies métacognitives liées a la syntaxe et a lorthographe.

Produit des phrases
qui respectent
généralement les
regles syntaxiques et
orthographiques au
programme.

Pistes d’intervention ciblée en fonction des paliers

Enseigner des stratégies pour améliorer la syntaxe et pour utiliser correctement la ponctuation.
Enseigner des stratégies favorisant la maitrise de l'orthographe d'usage et de 'orthographe grammaticale.

Palier 1

L'éléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages ne
sont pas acquis.

Palier 2

L'éléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages
sont peu acquis.

Palier 3

L'éléve requiert occa-
sionnellement une
intervention ciblée.

Les apprentis-
sages sont en voie
d’acquisition.

Palier 4

L'éléve requiert
une intervention
ponctuelle.

Les apprentissages
sont presque acquis.

Palier 5

L'éléve ne requiert
pas d’intervention
ciblée.

Les apprentissages
sont acquis.

semblables.

L'éleve doit bénéficier d’enseignement intensif
en sous-groupe d’éléves ayant des besoins

L'éleve peut bénéficier
d’enseignement inten-
sif en sous-groupe
d'éleves ayant des
besoins semblables.

L'éleve peut bénéficier
d’une aide de type
«récupération».

L'éléve n'a pas besoin
d’une aide particu-
liere par rapport a cet
apprentissage.
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Tableau 26 Paliers de la sphére d'intervention motivation et engagement
dans les tiches d’écriture

Motivation et engagement dans les taches d’écriture

En écriture, lorsqu’il réalise des taches correspondant a son age, Uéleve...

Palier 1

Préfére ne pas écrire,
évite les situations
d’écriture

Palier 2

Ecrit rarement ou
seulement si c’est
obligatoire

Palier 3

Ecrit en démontrant
aloccasion de lin-
térét pour les taches
d'écriture

Palier 4

Ecrit en démontrant
généralement de Uin-
térét pour les taches
d'écriture

Palier 5

Ecrit en démontrant
de Uintérét pour
différentes taches
d'écriture

tache.

sa controlabilité.

sation d'une tache.

cours de travail.

g2 Ne démontre pas de | Démontre peu de Démontre a l'occasion | Démontre générale- | Démontre un désir
g ‘E curiosité ou d'intérét | curiosité ou d'intérét | de la curiosité ou de ment de la curiosité d'apprendre et de
c @ |pourles activités pour les activités lintérét pour les acti- | ou de Uintérét pour les | réussir les activi-
2 g d'écriture, cherchea | d'écriture. vités d'écriture. activités d'écriture. tés d'écriture et
g 5 | éviter de faire la tache. recherche les situa-
K % tlpns ou |l_aura l'occa-
= sion d’écrire.
° A une perception Aune perception peu | A une perception plus | A une perception A une perception adé-
& 5 |inadéquate de sa adéquate de sa com- | ou moins adéquate généralement adé- quate de ses forces
5 § €| compétence a écrire | pétence a écrire et de sa compétence a quate de ses forces et des défis a relever
_S .% f et mentionne des peut rarement mesu- | écrire et ne mesure et des défis a relever | pour réaliser une
‘é g- & | facteurs externes a rer les défis a relever | qu’en partie les défis | pour réaliser une tache d'écriture.
] fg lui-méme qui lem- pour réaliser la tache |a relever pour réaliser |tache d'écriture.
o Y@l . 0 ot A .
o 5| péchentdeffectuer la |décriture. la tache d'écriture.
tache.
Ne fournit pas les Fournit peu d’efforts | Fournit quelques Fournit générale- Fournit les efforts
o < efforts nécessaires pour réaliser la tache | efforts pour réaliser ment les efforts pour | pour réaliser la tache
E s pour réaliser la tache | d'écriture. Démontre | la tache d'écriture. réaliser la tache d'écriture. Démontre
c 2 o/ décriture. Démontre peu de confiance en Démontre a cer- d'écriture. Démontre | une bonne confiance
-.E_ ;: f«; peu de confiance en ses capacités, reste tains moments de la de la confiance en ses | en ses capacités, est
g E'_»' * | ses capacités, peut sans recours lorsqu’il | confiance en ses capa- | capacités, prend des | proactif tout au long
E "g’ abandonner pendant | rencontre une diffi- cités, peut prendre initiatives pour réali- | de la réalisation de la
(s} la réalisation d'une culté pendant la réali- | quelques initiatives en | ser la tache. tache.

Intervenir en fonction des perceptions que les éléves ont de la valeur de la tache, de leur compétence a la réaliser et de

Palier 1

Léléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages ne
sont pas acquis.

Palier 2

Léléve requiert une
intervention ciblée et
soutenue.

Les apprentissages
sont peu acquis.

Palier 3

L'éléve requiert occa-
sionnellement une
intervention ciblée.

Les apprentis-
sages sont en voie
d’acquisition.

Palier 4

Léléve requiert
une intervention
ponctuelle.

Les apprentissages
sont presque acquis.

Palier 5

Léléve ne requiert
pas d’intervention

ciblée.

Les apprentissages
sont acquis.

semblables.

L'éleve doit bénéficier d’enseignement intensif
en sous-groupe d’'éléve ayant des besoins

L'éleve peut bénéficier
d’enseignement inten-
sif en sous-groupe
d’éleves ayant des
besoins semblables.

L'éleve peut bénéficier
d’une aide de type
«récupération ».

L'éleve n'a pas besoin
d’une aide particu-
liere par rapport a cet
apprentissage.
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ANNEXE 7 Portrait de la classe en écriture

Il existe plusieurs modeles de portraits de la classe. Nous en présentons deux: le portrait
détaillé de la classe en fonction des paliers des sphéeres d’intervention et le portrait global
de la classe.

ANNEXE 7A Portrait détaillé de la classe

Le portrait détaillé de la classe, qui s'appuie sur les paliers des spheéres d'intervention,
permet a la fois d'identifier les forces et les défis d'un groupe d'éléves et d'en avoir une vue
d’ensemble. Les forces et les défis de chacun des éléves étant indiqués, ce portrait de la
classe offre également une vue d’ensemble par éleve.

Consignes pour remplir le portrait de la classe en fonction des paliers des sphéres
d’intervention

Pour chaque sphére d’'intervention, indiquez le palier correspondant au niveau atteint par
U'éleve. Il est possible d'utiliser un code de couleur pour visualiser rapidement les besoins
des éleves et pour planifier l'enseignement. Il est suggéré de surligner les cases en utilisant
différentes couleurs pour indiquer les difficultés les plus marquées, soit les paliers 1 et 2,
et les difficultés moins importantes, soit le palier 3.
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Tableau 27 Exemple d'un portrait détaillé de la classe en fonction des sphéres d'intervention

Stratégies Syntaxe et
rédactionnelles orthographe

Orthographe

De la valeur
de la tiche
De sa
compétence
aréaliser

la tache

De la
contrélabilite
de la tache

Nom de léléve
Andréanne
Nada
Julien
Arnaud
Rodrigo
Alice
Gémina
Cybelle
Luis
Selene
Lili-Rose
Antoine
Maude
Etienne
Pierre-Luc
Léa
Jeanne
Omer
Samir
Joseph
Laura
Xavier
Nelson
Amina
Enzo
James

als|vao s s lwos o e s o s s~ [~ [~ || Planifi-cation
als|=|a s ofo|s s s lo|s oo s s~ |~ = |~ |~ Révision
g~ n|o|ala|s s olow|oo|s s oo s s s oo || [~ | Correction
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Total d’éleves qui
présentent des besoins
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©©
(3]
~
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(3]

Interprétation du portrait détaillé de la classe

La lecture verticale du portrait de la classe en fonction des paliers des sphéres d’interven-
tion permet d’identifier les forces et les défis du groupe d’éleves. D'une part, le calcul du
nombre d'éléves qui rencontrent des difficultés importantes, les paliers 1, 2 et 3, est effectué
pour chaque sphere d’intervention. La somme obtenue indique l'ampleur des défis en rapport
avec cette sphéere d'intervention pour l'ensemble du groupe. Ainsi, au moment de la plani-
fication de l'enseignement offert a tous les éléves (niveau 1 du modéle d’intervention), des
actions sont prévues pour soutenir le développement des sphéres d’intervention qui posent
des défis a une grande proportion des éléves du groupe. D'autre part, le calcul du nombre
d’éléves qui ne rencontrent pas de difficultés, les paliers 4 et 5, est effectué pour chaque
sphére d’intervention. Ainsi, les forces du groupe peuvent étre soulignées et célébrées.
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La lecture horizontale du portrait de la classe en fonction des paliers des sphéres d'in-
tervention permet d'identifier les forces et les défis de chaque éléeve du groupe. Un éleve
présentant un profil «clair», c'est-a-dire sans couleur rouge ou jaune, ne connait pas de
difficulté importante en écriture. Au contraire, un éléve présentant un profil «coloré » a des
difficultés importantes qu'il faut prendre en compte au moment de la planification de l'en-
seignement aux niveaux 1 et 2.
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ANNEXE 7B Portrait global de la classe

Le portrait global de la classe offre une vue d’ensemble, en un coup d'ceil, des forces et des
défis des éléves du groupe. Il facilite la formation de sous-groupes d’éléves qui présentent
des besoins semblables pour l'enseignement intensif.

Consignes pour remplir le portrait global de la classe

Pour chaque sphere d’intervention, indiquez le prénom de l'éleve dans la case appropriée. Si
la sphere d'intervention représente une force pour l'éléve, inscrivez son prénom dans la case
«+»; s'il s'agit plutdt d’'une difficulté pour lui, notez son prénom dans la case «-». Le prénom de
l'éleve ne peut étre écrit sur la ligne médiane. Il faut trancher: l'éléve est-il en difficulté ou non?

Tableau 28 Exemple d’un portrait global de la classe en fonction des sphéres d’intervention

Julien, Selene, Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Alice, Gémina, Cybelle,
Planification Antoine, Léa, Samir, Luis, Lili-Rose, Maude, Etienne, Pierre-Luc, Jeanne, Omer,
Amina Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Julien, Aljce, Selene, | Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis,
Révision Antoine, Etienne, Léa, | Lili-Rose, Maude, Pierre-Luc, Jeanne, Omer, Joseph,
Samir, Amina Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Stratégies
rédactionnelles

Julien, Alice, Selene, Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis,

Correction Léa Amina Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Pierre-Luc, Jeanne,
' Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James
Julien, Alice, Selene, | Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis,
Syntaxe Antoine, Léa, Samir, Lili-Rose, Maude, Etienne, Pierre-Luc, Jeanne, Omer,
Amina Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James
Syntaxe et Orthographe Julien, Alice, Selene, A‘n_dreanne, Na_da, Arnaud, Rgdrlgo, G.emlna, Cybelle, Luis,
orthographe d'usage Léa Amina Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Pierre-Luc, Jeanne,
grap 9 ' Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James
Orthographe Julien, Alice, Selene, A.n'dreanne, Na'da, Arnaud, Rc.)dngo, G.emma, Cybelle, Luis,
. , . Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Pierre-Luc, Jeanne,
grammaticale Léa, Amina

Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Perception de la
valeur de la tache

Perception de sa

compétence a
réaliser la tache

Perception de la
contrdlabilité de
latache

Interprétation du portrait global de la classe

L'ampleur des forces des éléves du groupe correspond au nombre, plus ou moins grand,
d'éleves dont les prénoms sont inscrits dans les cases «+» vis-a-vis de chaque sphere
d’intervention. Il en va de méme pour lampleur des difficultés rencontrées par les éléves
du groupe dont les prénoms sont indiqués dans les cases «-».

Parce que les prénoms des éléves notés dans les cases «-» sont rattachés a une sphere
d’intervention, la formation de sous-groupes composés d’éléves qui présentent des besoins
semblables est facilitée.
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ANNEXE 8 Formation des sous-groupes d’éléves pour

Uenseignement intensif

La réalisation du portrait de la classe en écriture permet de former des sous-groupes
d'éléves qui présentent des besoins semblables en rapport avec les spheres d'intervention
et qui nécessitent plus d’enseignement pour développer leur compétence a écrire de facon
satisfaisante.

Un premier sous-groupe rassemble les éléves qui ont le plus de difficultés, soit ceux qui
ont des difficultés importantes dans les spheres d’intervention stratégies rédactionnelles et
syntaxe et orthographe, telles qu’elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour ces
éléves, lintervention portera sur lensemble des deux sphéeres d'intervention.

Un second sous-groupe rassemble les éléves qui ont des difficultés principalement dans
une des deux spheéres d’intervention stratégies rédactionnelles ou syntaxe et orthographe,
telles qu'elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour ces éleves, lintervention
portera plus spécialement sur cette sphére.

Les sous-groupes doivent compter de trois a cing éleves? environ. Il faut résister a la ten-
tation d’agrandir les sous-groupes et opter plutot pour une solution de rechange comme
former un sous-groupe additionnel.

25. Il est important que chaque sous-groupe ne compte pas plus de cing éleves, car le rapport d'un intervenant pour
cing éléves contribue a augmenter lintensité de Uintervention. De plus, un tel rapport assure une proximité physique
souhaitable au moment de l'enseignement intensif, le niveau 2 du modele d’intervention a trois niveaux.
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ANNEXE 9 Canevas pour la planification globale de 'enseignement

de Uécriture

Tableau 29 Canevas pour la planification globale de 'enseignement de Uécriture

NIVEAU 1

Sphéres d’intervention qui font Uobjet d’'un enseignement intensif
pour ce sous-groupe d’éléves

Stratégies rédactionnelles | Syntaxe et orthographe

Orthographe

a = []
Programme de francais, langue 2 = s ° % g ,g < o
d’enseignement, et progression 5] 2 = x5 e S 5 o | L2 P 25

; = S @ = ] )
des apprentissages = = 2 c o © 25 |Gg|Sqw

c w = = (H) £ T @ )

o n = > = 0 - © m
= (= (5] £ © © oo 3 a ==
o = ® - = [ c @
& 2 g3l &°

=) e

Inscrire les notions, les concepts | Inscrire ce sur quoi l'enseignement portera au cours des prochaines semaines et qui
et les stratégies qui feront lobjet | reléve de cette sphere d'intervention.

d'un enseignement au cours des
prochaines semaines. Lorsque
ces éléments concernent l'une
ou l'autre des sphéres d'interven-
tion, notez-les dans la colonne
appropriée.

Tableau 30 Planification de U'enseignement intensif de U'écriture

Nom des éléves Fréquence Modalités
du sous-groupe des rencontres des rencontres Nombre total
d’enseignement intensif en sous-groupe en sous-groupe de rencontres
1. Nombre de fois par semaine | Durée de chaque rencontre
2. ou par cycle en minutes et total prévu
3 d’heures d’enseignement
’ intensif
4.
5.

Tableau 31 Canevas pour la planification de Uenseignement intensif de Uécriture

Sphéres d’intervention qui font Uobjet d’'un enseignement intensif

pour ce sous-groupe d’éléves (niveau 2)
Syntaxe et orthographe

Stratégies rédactionnelles

Orthographe

= % B

2 c = ;d) gg = o
s c .2 T uEs o 0 as
S s =] ] ] £ [ = 0 = «”
= = [%) X o > = 0 S O
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ANNEXE 10 Questions pour soutenir la planification et

Uenseignement intensif

Les questions suivantes constituent des pistes pour soutenir les enseignants dans la plani-
fication de U'enseignement intensif offert a des sous-groupes d’éléves en classe.

Figure 20 Questions pour soutenir la planification et 'enseignement intensif

e Qu se déroulera l'enseignement en sous-groupe dans la classe ?
e Combien de temps durera chaque rencontre?
e Combien de fois par semaine ou par cycle auront lieu les rencontres?

¢ Qui fera l'enseignement aux sous-groupes d'éléves ? Y aura-t-il un
partage de responsabilités ?

Organisation

¢ Que feront les autres éleves? Comment développer l'autonomie des éleves?

¢ Quels éleves bénéficieront d'un enseignement intensif ?

¢ Quelles seront les notions et les stratégies qui devront étre enseignées
pour répondre aux besoins des éleves qui rencontrent des difficultés?

¢ Quelle séquence de lenseignement serait pertinente pour favoriser
l'apprentissage des éléves?

Planification

e Comment suivre les progrés des éléves?
e Comment les traces seront-elles conservées?

e Comment se déroulera chaque rencontre?
Quel matériel sera utilisé?

Quelles activités seront proposées aux éleves ? Que fera l'enseignant,
les autres enseignants, lorthopédagogue ? Que feront les éléves ?

Quels liens peuvent étre faits avec le développement de la compétence
a écrire? Les connaissances des éléves ? D'autres apprentissages ?
Comment s'effectuera le modelage ? La pratique guidée ? La pratique
autonome?

c
o
=
w
(S
==
cC @©
© +
— 0
o o©

Comment les éléves recevront-ils de la rétroaction corrective ?

Comment les éléeves pourront-ils s'autoévaluer?
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ANNEXE 11 Atelier d’écriture

Saint-Laurent (2008) propose une séquence pour réaliser un atelier d’écriture. Le tableau
suivant en présente les grandes lignes.

Tableau 32 Déroulement d’un atelier d’écriture (Adapté de Saint-Laurent, 2008)

Durée en
Partie de Uatelier minutes Description

Enseignement, généralement sous forme de modelage par lenseignant,

. Mini- De 10a 15 ) P - . . s
U LA et d’une stratégie en écriture en fonction des besoins des éléves.

Choix par chaque éléve du projet d’écriture sur lequel il veut travailler;
les éléves peuvent avoir deux ou trois projets en cours lors des ateliers: par
exemple, un premier projet peut nécessiter un travail de planification de la
part de U'éleve, puisqu’il vient de lamorcer, alors qu'un deuxieme pourrait
exiger de rédiger un texte ou encore de le réviser.

2. Ecriture guidée avec De 30 3 40 Soutien de U'enseignant (rétroactions, explications supplémentaires, pistes

entrevue d’écriture pour guider le travail] pour s'assurer de Uexécution adéquate du travail sur
le projet choisi par chaque éléve; ce soutien peut aussi étre donné par un
pair ou encore par l'utilisation de matériel.

Entrevue d’écriture: apres avoir circulé dans la classe et fourni des
rétroactions aux éleves, l'enseignant prend le temps de réaliser des entre-
vues d'écriture? avec quelques éleves.

Partage entre les pairs: l'éleve lit son texte a un autre éleve; cette lecture
est accompagnée de questions, de commentaires et d’encouragements.

3. Partage en groupe 20 Discussion réflexive ou l'enseignant pose des questions qui amenent les
éléves a réfléchir sur les stratégies utilisées, sur les difficultés rencon-
trées, ou sur tout autre élément en rapport avec l'objet de la mini-lecon.

26. De courte durée, U'entrevue d'écriture sert a soutenir un éleve dans sa tache d'écriture et permet souvent a l'en-
seignant de mieux comprendre ce qui lui occasionne des difficultés. Pour ce faire, lenseignant demande a l'éléve
de lire son texte. Il 'améne a verbaliser sa compréhension de concepts ou de regles, de ses facons de faire, etc. Il
échange également sur les problemes rencontrés en cours d'écriture. Méme si les erreurs d’'orthographe sont plus
faciles a repérer que celles liées au contenu, l'enseignant demeure attentif aux idées et au sens du texte. De la méme
facon, il veille a relever des points forts. Enfin, il accorde la priorité a un ou deux éléments a travailler et formule des
commentaires constructifs (Routman, 2010).
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ANNEXE 12 Enseignement de stratégies cognitives

et métacognitives de révision

Figure 21 Enseignement de stratégies cognitives et métacognitives de révision
(adapté de Harris, et collab., 2008)

L'enseignant discute avec les éleves de la révision:
* En quoi consiste cette étape?
¢ Pourquoi doit-on réviser ?

L'enseignant explique aux éleves qu'ils feront la méme chose chaque jour pour
apprendre une stratégie de révision: ajouter, supprimer, substituer et déplacer.

e Modelage: «Je ferai une démonstration de la facon d’utiliser la stratégie du jour dans
un texte écrit par un éléve ou par moi. Chaque fois, je commencerai par lire comple-
tement le texte pour ensuite exprimer a haute voix comment je me questionne et de
quelle facon j'utilise cette stratégie. Je mettrai un «*» au-dessus des parties du texte
pour indiquer que j’ai détecté un probléme. »

e Pratique guidée: «Vous travaillerez ensuite en dyade sur le texte d’un éléve d’un autre
groupe pour voir et comprendre comment appliquer la stratégie» (accompagner de
rétroactions par Uenseignant).

e Pratique autonome de la révision: «Finalement, vous travaillerez sur votre propre
texte.»

e Faire les phases 1, 2 et 3 mentionnées plus haut pour l'enseignement
d'ajouts d'éléments dans le texte.
e Noter les difficultés rencontrées par les éleves a la phase 3.

e Terminer en remerciant les éleves pour leurs efforts et pour avoir
essayé quelque chose de nouveau.

2¢, 3¢ et
4e lecons e Procéder de la méme maniere qu’a la lecon 1 pour lenseignement
- de leffacement, du déplacement et de lutilisation de formulations

différentes.

o° et 6¢ e Travailler le développement de l'autorégulation de la révision.

lecons « Revoir les stratégies enseignéees précédemment et proposer, si c’est
g g p prop

possible, un acronyme qui précise toutes les étapes pour faciliter leur

rétention (ex.: «AS» pour «ajouter et supprimer»).

* Modeler chacune de ces étapes, faire ressortir les questionnements
aidant a leur gestion et proposer des activités pour que les éléves
mémorisent la séquence de révision.

e Faire un échange collaboratif et pratiquer l'autorégulation lors de la
6¢ rencontre.

e Répéter les lecons 5 et 6 pour consolider les apprentissages.

94 ANNEXE 12 | Enseignement de stratégies cognitives et métacognitives de révision



Education
et Enseignement
supérieur

’
Québec



