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Morts cLES: autorégulation, enseignement explicite, méthodes mixtes, perception
d’efficacité personnelle, stratégies d’écriture

Nous avons vérifié les effets d’un enseignement explicite de stratégies d’écriture
du texte d’opinion avec des éléves de 5¢ année du primaire au Québec. Nous avons
élaboré un devis mixte séquentiel explicatif dans lequel des données qualitatives
visent a éclairer les données obtenues au moyen d’outils quantitatifs. Ces
outils nous ont permis de mesurer la progression de capacités en écriture et la
perception defficacité personnelle des 483 éléves des trois groupes de I'enquéte :
deux groupes expérimentaux qui ont pratiqué I'enseignement explicite, un avec la
rétroaction par les pairs, et I'autre, sans rétroaction ainsi qu'un groupe témoin sans
accompagnement. Nous avons mené des entretiens avec 21 éléves pour les amener a
expliciter leur utilisation des stratégies enseignées, pour vérifier si l'intervention leur
avait permis de renforcer leurs capacités d’ autorégulation. Les résultats montrent
lefficacité de I'enseignement explicite sur les performances en écriture des éléves,
sur leur perception d’efficacité personnelle et sur le développement de leurs capacités
d’autorégulation.

KEY worps: explicit instruction, mixed methods, self-efficacy, self-regulation, writing
strategies

We tested the effects of explicit writing instruction for opinion essays with 5™ grade
elementary students in Quebec. We developed a mixed sequential explanatory design
in which qualitative data were used to explain the data obtained with quantitative
tools. These tools allowed us to measure the writing progress and perceived self-
efficacy of 483 students in three groups: two experimental groups practiced explicit
instruction, one with peer feedback, and the other without, as well as a control
group. We conducted interviews with 21 students to get them to explain their use
of the strategies taught, to see if the intervention had helped them strengthen
their self-regulation skills. Results show the effectiveness of explicit instruction on
students’ writing performance, their self-efficacy, and on the development of their
self-regulation skills.

Note des auteurs: La correspondance liée a cet article peut étre adressée a
erick.falardeau@fse.ulaval.
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PALAVRAS-CHAVE: autorregulagdo, ensino explicito, estratégias de escrita, métodos
mistos, percepgao eficacia pessoal

Verificamos os efeitos do ensino explicito de estratégias de escrita do texto opinido
com alunos do 5° ano do ensino basico no Quebec. Desenvolvemos um desenho
misto sequencial explicativo, no qual os dados qualitativos visam esclarecer os
dados obtidos através de ferramentas quantitativas. Estas ferramentas permitiram-
nos medir a progressao das capacidades de escrita e a percep¢do da eficacia pessoal
de 483 alunos dos trés grupos de investigag¢do: dois grupos experimentais que
praticaram ensino explicito, um com feedback pelos pares e outro sem feedback,
bem como um grupo de controlo sem acompanhamento. Realizamos entrevistas
a 21 alunos para que explicassem o uso das estratégias ensinadas, para verificar
se a intervengdo lhes permitiu refor¢ar as suas capacidades de autorregulagao.
Os resultados mostram a eficacia do ensino explicito no desempenho em escrita
dos alunos, na sua percepgdo de eficacia pessoal e no desenvolvimento das suas
capacidades de autorregulagdo.

Introduction

En 5¢ année du primaire au Québec, les éléves (10-11 ans) sont ini-
tiés a un genre de texte argumentatif, la lettre d’opinion, qui les incite a
recourir a des stratégies d’écriture efficaces pour convaincre leur destina-
taire. Ces stratégies d’écriture ont ét¢ décrites et testées dans de nombreux
travaux américains (Calkins & Boland Hohne, 2019 ; Graham & Harris,
2005; Harris et al., 2012; McKeown et al., 2019), notamment a travers
I’enseignement explicite. Nous avons entrepris en 2020-2021 une étude sur
I'impact de I’enseignement explicite de stratégies d’écriture argumentative
sur les capacités en écriture et sur les capacités d’autorégulation dans des
classes de 5¢ année du primaire au Québec'. Nous avons comparé des
groupes témoins, sans accompagnement, et des groupes expérimentaux
qui étaient accompagnés sous deux modalités différentes: toutes les ensei-
gnantes de ces groupes ont mis en ceuvre une séquence d’enseignement
explicite, avec ou sans rétroaction par les pairs.

1. Nous avons obtenu un certificat d’éthique de I'Université Laval pour réaliser cette étude.
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L’objectif de cette contribution est de montrer en quoi un devis mixte
séquentiel explicatif, qui repose sur deux ensembles de données distincts
et complémentaires (Creswell & Plano Clark, 2017), permet d’éclairer,
a I’aide de données qualitatives, des résultats statistiques portant sur la
progression des éléves. Pour ce faire, nous recourons a des données quanti-
tatives sur la progression de la performance en écriture et de la perception
d’efficacité personnelle des éléves; puis a des données qualitatives issues
d’entretiens métascripturaux afin de recueillir des traces de leur activité
d’autorégulation. Pour étayer ce devis, nous présentons d’abord quelques
¢léments de la problématique et du cadre théorique, le modéle d’enseigne-
ment et la méthode de recherche mis en ceuvre dans les volets quantitatifs
et qualitatifs. Les résultats sont présentés en deux temps: d’abord, le volet
quantitatif, puis le volet qualitatif. Ces deux volets seront ensuite mis en
écho afin d’enrichir les réponses apportées a nos objectifs de recherche.

Problématique

Ecrire est un processus complexe qui requiert la mobilisation
constante de nombreux savoirs et savoir-faire de divers ordres (recours a
des connaissances linguistiques, textuelles, encyclopédiques, génériques,
graphiques, utilisation de stratégies de planification, de rédaction, de révi-
sion-correction, etc.). L’apprentissage de I’écriture repose non seulement
sur ces savoirs et savoir-faire, mais aussi sur des variables psychosociales,
comme la perception d’efficacité personnelle (Bandura, 2005), la moti-
vation (Guay et al., 2020), la capacité de conduire une réflexion métaco-
gnitive sur ses propres textes et la capacité d’autorégulation (Graham &
Harris, 2005). L’apprentissage du langage écrit, lequel est considéré comme
une fonction psychique supérieure et non comme le prolongement du lan-
gage oral (Vygotski, 1985/1934) et dont 'importance pour I’épanouisse-
ment social n’est plus a démontrer, nécessite donc du temps, de I’énergie
et surtout, un enseignement systématique de I’école primaire jusqu’aux
études postsecondaires. Qu’en est-il en réalité? Au Québec, il existe tres
peu de données sur les pratiques déclarées et observées d’enseignement de
I’écriture. Une vaste étude menée entre 2008 et 2012 a I’école secondaire
québécoise a montré que, bien que les enseignants considérent 1’écriture
comme l’activité la plus importante de la classe de francais, seulement le
tiers des enseignants sondés font écrire les éléves au moins une fois par
semaine (Chartrand & Lord, 2013). De plus, les pratiques observées et
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analysées dans cette recherche montrent que 1’enseignement de la produc-
tion textuelle se limite la plupart du temps a de I’aide a la planification
du texte avant la production. Il ne s’agit donc pas nécessairement d’un
enseignement structuré et systématique de I’écriture.

Ces données sur I’enseignement de I’écriture mettent en lumiére un
paradoxe, car une synthése de Morin et al. (2009) ainsi que les travaux
de Graham et al. (2013) ou de Gillespie et Graham (2014) montrent bien
Pampleur des difficultés des ¢léves du primaire en écriture, notamment par
rapport a la maitrise des stratégies a mobiliser dans chaque phase du pro-
cessus d’écriture. Morin et al. (2009) recensent de nombreuses études qui
expérimentent des variantes de I’enseignement explicite et qui montrent
I’efficacité d’un enseignement systématique des stratégies d’écriture et
d’autorégulation. Toutefois, on ne sait pas si ces pratiques sont implantées
dans les classes. A notre connaissance, il n’existe aucune étude a grande
échelle portant sur les pratiques déclarées et observées d’enseignement de
I’écriture a I’école primaire québécoise. Nous ne pouvons donc présumer
de lacunes dans I’enseignement de I’écriture a cet ordre, d’autant plus
que le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) n’a promu
aucune méthode d’enseignement de I’écriture jusqu’a la publication du
référentiel pour I’enseignement de I’écriture qui valorise clairement les
approches explicites (MEES, 2017). Mais comme ce document est récent,
ses effets n’ont pas encore ét¢ mesurés.

A cet effet, au cours des 30 derniéres années, des chercheurs comme
Graham et Harris (2005) ont testé un modele d’enseignement de stratégies
de I’écriture qui a fait ses preuves ailleurs dans le monde. Puisqu’aucune
recherche de la sorte n’a été menée dans le contexte québécois francophone
pour I'enseignement et 'apprentissage de 1’écriture a I’école primaire, nous
avons décidé d’expérimenter un tel mode¢le sur la base des travaux de
Graham et Harris (2005) et de ceux de De Smedt et Van Keer (2018b).

Cadre théorique

enseignement explicite de stratégies d’écriture et d’autorégulation
L’ t licite de strat d’ t t d’aut lat
pour améliorer les performances a écrit

Comme nous ’avons brievement esquissé dans la problématique, 1’écri-

ture recouvre tant les aspects linguistiques, textuels que discursifs. Dans
notre étude, nous avons mis de cOté les enjeux grammaticaux pour nous
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concentrer sur les questions textuelles et discursives qui sont au cceur du
genre de la lettre d’opinion: prise en compte du destinataire, cohérence de
I’argumentation (progression des idées et développement des idées), struc-
ture de la lettre, vocabulaire riche et varié, utilisation de phrases variées.

Pour I’enseignement de ces contenus complexes, Graham, Harris et
leur équipe ont développé et expérimenté dans les années 1980 et 1990
le Self Regulated Strategy Development (SRSD), qui repose sur I’ensei-
gnement explicite de stratégies d’écriture et d’autorégulation, méthode
dont I'efficacité a été largement démontrée dans de nombreuses méta-ana-
lyses (Gillespie et Graham, 2014 ; Grace Kim et al., 2021 ; Graham et al.,
2013; Graham et al., 2016 ; Graham et Harris, 2017 ; Harris et al., 2012).
Le SRSD déploie des routines ayant pour objectif le développement de
I’autorégulation dans une phase donnée du processus d’écriture, pour un
genre de texte précis2. Dans le SRSD, les ¢éleves sont ainsi entrainés a se
donner par eux-mémes des buts d’apprentissage, a porter un jugement sur
leur performance et sur leur utilisation des stratégies, a se poser les bonnes
questions, a mémoriser et a s’approprier des démarches efficaces pour
mettre en ceuvre les stratégies d’écriture enseignées, puis a devenir capables
de se motiver par eux-mémes en appréciant leurs progres et leurs réussites.

Pour transposer 1’enseignement explicite de ’écriture dans la culture
francophone du Québec, nous avons adapté le modéle d’enseignement
explicite du SRSD de Graham et Harris (2005). Notre approche inte-
ractionniste, suivant celle de De Smedt et Van Keer (2018a et b), repose
davantage sur la verbalisation par les éléves de I'utilisation des stratégies
que sur la mémorisation de démarches stratégiques comme dans le SRSD.
A TI'instar de De Smedt et Van Keer, nous recourons a des supports visuels,
que nous nommons tableaux d’ancrage, et qui présentent la procédure
d’utilisation de la stratégie. Notre modéle comporte cing phases itératives:
1) présentation de la stratégie (démarche a apprendre, utilité, outils d’aide a
la mémorisation); 2) modelage de la démarche stratégique; 3) pratique gui-
dée coopérative, dans laquelle les éléves mettent en pratique la stratégie en
se donnant de la rétroaction sur la fagon dont ils I'utilisent, avec le soutien
de I’enseignant; 4) pratique autonome, dans une varié¢té de contextes et

2. Lanotion de genre désigne des formes de textes qui sont socialement et historiquement
construites; ils répondent a des intentions de communication définies et présentent
des caractéristiques relativement normées, par exemple, la lettre d’opinion, ’article
d’encyclopédie, la recette de cuisine, le mode d’emploi, I’éditorial, la dissertation
scolaire, etc. (Bronckart, 2004)
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5) réinvestissement, qui doit &tre soutenu par I’enseignant, afin de rappeler
le travail fait antérieurement sur la méme stratégie. Le questionnement
métacognitif effectué par I’enseignant dans ces différentes phases et la
rétroaction qu’il donne aux €léves constituent deux pratiques incontour-
nables pour que I'intervention soit ajustée au degré de maitrise des straté-
gies par les €éléves. Pour ce faire, le questionnement doit porter davantage
sur le processus, sur la facon dont les éléves mobilisent la stratégie et le
contrdle qu’ils en ont que sur le produit attendu (pour une description plus
détaillée, voir Falardeau, 2021). Contrairement aux ateliers d’écriture de
Calkins et Boland Hohne (2019), nous focalisons ’apprentissage sur un
nombre limité de stratégies qui sont toutes travaillées dans de multiples
taches. Nous amenons aussi les éléves a s’exercer dans des taches com-
pletes afin qu’ils ne perdent pas de vue leur intention d’écriture et la tache
globale, écueil qui survient dans les ateliers qui fractionnent les situations
d’écriture en de multiples ateliers. Enfin, le questionnement métacognitif
est au ceeur de notre démarche alors qu’il apparait de fagon occasionnelle
dans les ateliers de Calkins et Boland Hohne.

Le role de Pautorégulation et de la perception d’efficacité
personnelle dans Papprentissage

Evoquant les travaux fondateurs de Allal, Mottier-Lopez définit I’au-
torégulation comme un «processus cognitif ou métacognitif qui a pour
finalité d’assurer le controle et I’ajustement des activités cognitives, affec-
tives et sociales qui contribuent a la transformation des connaissances et
compétences de 'apprenant» (2012, p. 7). L’éléve qui s’autorégule utilise
de fagon intentionnelle des connaissances et des stratégies, réfléchit a la
facon dont il les utilise et a leur efficacité. Il nourrit sa motivation et sa
perception d’efficacité personnelle (PEP), soit la croyance d’un individu
en sa capacité a atteindre des buts d’apprentissage (Bandura, 1977). Un
¢léve qui a une forte PEP se sentira davantage confiant de réussir une tache
d’écriture et sera plus enclin a exercer du contrdle sur son activité parce
qu’il aura confiance que ce travail d’autorégulation améliorera ses résultats
(MacArthur & Graham, 2016). Ainsi, la PEP prédirait non seulement les
capacités d’autorégulation des éléves mais aussi leurs performances en
écriture (Zimmerman & Risemberg, 1997).

Pour que le travail d’autorégulation soit possible, Cosnefroy (2010)
pose quatre conditions: 1) une motivation initiale suffisante, parce que
«I’apprentissage autorégulé est un processus cotiteux en temps et en effort»
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(p. 14) et que 'on ne s’y investit que si I’on se sent capable de réussir; 2) la
définition d’un but a atteindre « qui fonctionne comme critére servant de
point de comparaison» (p. 14) pour décider si ’on poursuit ou s’il faut
modifier sa facon de travailler; 3) un répertoire de stratégies d’autorégu-
lation, pour favoriser le contrdle de I’apprentissage et 4) ’observation de
sol, pour porter un regard critique sur son activité d’apprentissage afin de
décider si I’on doit ou non modifier la facon d’atteindre le but identifié.
La mise en ceuvre de ces quatre conditions en écriture permet le déploie-
ment de ce que Zimmerman et Risemberg appellent boucle de rétroaction
(feedback loop):

Cette boucle est composée d’un processus cyclique dans lequel les scripteurs
contrblent 'efficacité de leurs stratégies d’autorégulation et réagissent au
retour d’information qui en découle de différentes manieres, par exemple, en
poursuivant 'utilisation de la stratégie si elle est efficace et en la modifiant ou
en la changeant si elle ne ’est pas (traduction libre, 1997, p. 77).

Le processus d’autorégulation s’incarnerait dans des stratégies d’auto-
régulation que Zimmerman (2002) décline ainsi: identifier des buts proxi-
maux et spécifiques ; adopter des stratégies efficaces pour atteindre ces
buts; « monitorer» sa performance pour détecter des signes de progres
ou de difficulté ; organiser son environnement physique pour favoriser
l’atteinte des buts; organiser son temps efficacement ; évaluer ses méthodes
de travail ; attribuer ses résultats a son travail ; adapter ses méthodes pour
des taches a venir.

Citant Vygotsky dans Pensée et langage, Cartier et Mottiez-Lopez
(2017) insistent sur I'importance du travail d’internalisation des connais-
sances a travers les médiations du maitre:

La perspective vygotskienne améne a penser le processus d’autorégulation

cognitive et affective dans un « processus d’intériorisation de régulations éla-

borées d’abord sur un plan inter-psychologique, a travers des interactions avec
autrui et Pappropriation des outils socioculturels et de leurs usages» (Cartier

& Mottier Lopez, 2017, p. 8).

Nous avons donc mis en ceuvre dans notre étude une modalité de tra-
vail qui favorise ce mouvement de verbalisation puis d’internalisation a
travers la rétroaction par les pairs, pour engager davantage les éléves dans
les activités d’apprentissage.
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La rétroaction par les pairs dans ’enseignement explicite

L’¢léve qui est en interaction avec son environnement (enseignant et
pairs) recevra des rétroactions qui faciliteront le monitorage de son travail
d’écriture afin de faire un usage plus efficace des stratégies apprises (De
Smedt et Van Keer, 2018b). La rétroaction peut étre entendue comme une
information destinée a I’éléve a propos de buts d’apprentissage (Brookhart,
2018), mais aussi sur la performance, le produit, I'utilisation des stratégies,
etc. Elle doit I’aider a améliorer son texte a partir de critéres partagés.
Elle peut aussi partir de I’éléve vers I’enseignant, quand 1’éléve explicite
sa compréhension ou sa mécompréhension des processus a I’étude, pour
permettre a ’enseignant d’ajuster son intervention (Brookhart, 2018).

La rétroaction par les pairs constitue une pratique réputée efficace
pour améliorer les faibles capacités de révision des éléves (Bruning &
Kauffman, 2016; Graham et al., 2015 ; Wigglesworth & Storch, 2012).
Elle aide surtout les ¢leves qui apprennent a donner la rétroaction, car
elle contribue a I’'apprentissage des contenus commentés qui doivent étre
internalisés pour étre traduits en discours et en commentaires sur les
textes des pairs (Boscolo & Ascorti, 2004 ; Crinon, 2012 ; Lundstrom &
Baker, 2009). Cet effet se ferait sentir méme chez les éléves les plus faibles
(Crinon & Marin, 2010). De plus, I’enseignement explicite conjugué a la
rétroaction par les pairs devrait procurer aux éléves plus d’occasions de
discuter des stratégies, d’évaluer la maitrise qu’ils en ont, de renforcer
leurs capacités d’autorégulation, d’autant plus qu’ils partagent le méme
langage (Panadero et al., 2018). En définitive, nous postulons que les éléves
recevant de la rétroaction sur des buts précis d’apprentissage aiguiseraient
en retour leur regard critique par rapport a ces mémes buts d’apprentissage
dans des textes qui ne sont pas les leurs, donc plus aisés a mettre a distance.

Les objectifs de recherche

Mesurer la progression des capacités en écriture et en autorégula-
tion des ¢léves présente une grande complexité étant donné la diversité
des variables et des facteurs a considérer. Nous avons donc eu recours
a un devis mixte séquentiel explicatif pour éclairer a I’aide de données
qualitatives des résultats statistiques portant sur la progression des ¢léves.
Nous poursuivons trois sous-objectifs liés aux deux types de données
colligées:

1) Comparer la performance en écriture de lettres d’opinion et la
perception d’efficacité personnelle (PEP) d’¢léves de 5¢ année
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avant et apres intervention avec trois modalités d’expérimentation :
enseignement explicite et rétroaction par les pairs, enseignement
explicite sans rétroaction, groupe témoin sans accompagnement
(données quantitatives);

2) Décrire les capacités d’autorégulation des éléves a travers leurs
verbalisations quant a leur utilisation des stratégies travaillées
(données qualitatives);

3) Eclairer et enrichir les statistiques comparatives sur les capacités en
écriture et la PEP des ¢éléves a ’aide de données qualitatives issues
d’entretiens métascripturaux.

A ces trois sous-objectifs de recherche sont liées deux hypothéses

1) Les capacités en écriture et la PEP des ¢éléves des deux groupes
expérimentaux ayant suivi un enseignement explicite progresseront
davantage que celles des €léves du groupe témoin;

2)Les capacités en écriture et la PEP des éléves du groupe avec
rétroaction par les pairs progresseront davantage que celles des
¢éléves des deux autres groupes.

Méthodologie

L’intérét des devis mixtes séquentiels explicatifs

Pour mieux comprendre le développement des capacités d’autoré-
gulation des ¢€léves, nous adoptons un devis mixte séquentiel explicatif
(Creswell & Plano Clark, 2017). Ce type de recherche mixte repose d’abord
sur une collecte de données quantitatives pour étudier un phénomeéne
a I’aide d’un échantillon suffisamment important afin de dégager des
interactions significatives. Des régularités peuvent ensuite étre observées
et les résultats généralisés a une population plus vaste. Cette premicre
phase est suivie d une seconde, qualitative, qui jettera un éclairage différent
sur les données statistiques pour expliquer des données non significatives
ou des écarts inattendus. Les données qualitatives recueillies au moyen
d’entretiens métascripturaux aprés chaque production de textes, au prétest
et au post-test, ont permis d’analyser, a travers les verbalisations des éléves
sur leur processus d’écriture, le controle qu’ils avaient sur les stratégies
enseignées — leur autorégulation. Le tableau 1 présente I’organisation de
notre devis séquentiel explicatif.



Tableau 1

Représentation des phases de notre étude mixte

Groupes de P’étude

Prétest (quantitatif)
Idem pour tous

Entretiens prétest
(qualitatif)
Idem pour tous

Intervention
Différent dans les trois
groupes

Post-test (quantitatif)
Idem pour tous

Entretiens post-test
(qualitatif)
Idem pour tous

Gr. expér. enseignement
explicite de I’écriture +
rétroaction par les pairs
(EEE+RP)

Gr. expér. enseignement
explicite de I’écriture
sans collaboration
(EEE)

Gr. témoin sans soutien
des chercheurs (GT)

Septembre:

— Ecriture par chaque
¢léve d’une lettre
d’opinion (mémes
situations d’écriture
pour tous les
groupes)

— Questionnaire sur la
PEP des éléves

Dans les deux semaines
suivant I’écriture du
prétest:

— Entretien avec un
¢léve par classe apres
I’écriture du prétest

— Analyse de la lettre
de I’¢éleve pour
I'interroger sur les
spécificités de sa
lettre, le contrdle
qu’il exerce sur son
écriture

Entre mars et juin 2021

-— 18 séances
d’enseignement
explicite (90-120 min)
et d’enseignement de
la rétroaction a ses
pairs

Entre mars et juin 2021

— 18 séances
d’enseignement
explicite (90-120 min)

— Ecriture individuelle
en tout temps

Entre mars et juin 2021

— Enseignement de la
lettre d’opinion sans
soutien de I’équipe de
recherche

Dans la semaine suivant
la fin de I’enseignement
de la lettre d’opinion
(mai et juin)

— Ecriture par chaque
¢éleve d’une lettre
d’opinion (nouvelles
situations d’écriture
qui sont les mémes
pour tous les
groupes)

— Questionnaire sur
la PEP des ¢€léves

Dans les deux semaines

suivant I’écriture du

post-test

— Entretien avec
les mémes éleves
rencontrés au prétest,
apres I’écriture du
post-test

— Analyse de la lettre
de I’¢éleve pour
I'interroger sur les
spécificités de sa
lettre, le controle
qu’il exerce sur son
écriture

2IN31199 U2 sayoeded sap juotwaddoeadp o Ja1pnie 1nod 91XIW SYIIYITY
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Le recrutement et Porganisation de I’échantillon et des trois groupes
de Penquéte

Nous avons recruté des enseignantes de 5¢ année du primaire par dési-
gnation volontaire via les réseaux sociaux, les associations professionnelles
et les conseilléres pédagogiques de différents centres de services scolaires
du Québec. Cet engagement volontaire accroit de fagon importante I’'enga-
gement des enseignantes dans la recherche, leur persévérance et la fidélité
de I'implantation du devis expérimental (McKeown et al., 2014). Pour
éviter un effet de contamination (Rhoads, 2011), ce sont les écoles, et non
les enseignantes, qui ont été assignées de fagon aléatoire aux trois groupes.
Ce mode de regroupement a pour fonction d’éviter que les enseignantes
dune méme école soient assignées a des groupes différents et que celles des
groupes expérimentaux communiquent a celles du groupe témoin les outils
et les démarches qu’elles utilisent. Ceci aurait pu compromettre la validité
interne de la recherche. L’annexe A2 présente le profil socioéconomique
des écoles (IMSE) ayant participé a la recherche. Les deux GE présentent
un indice moyen de défavorisation plus élevé que le GT (un IMSE moyen
de 4,67 pour le GT par rapport a 6,33 pour le groupe EEE et a 7,25 pour
le groupe EEE+RP). Le GT est donc socioéconomiquement plus favorisé
que les deux GE.

Dans cette étude quasi-expérimentale, le premier groupe (EEE+RP)
était composé des éléves de huit enseignantes réparties dans sept écoles;
le deuxiéme groupe (EEE) était composé d’éleves de huit enseignantes de
trois écoles et le groupe témoin était composé d’éléves de neuf enseignantes
de cing écoles.

Ce sont les enseignantes qui ont mis en ceuvre la démarche associée a
leur groupe, avec le soutien continu du chercheur principal pour les deux
groupes expérimentaux (GE). Les 25 enseignantes des trois groupes ont
terminé le projet de recherche. 483 éléves ont participé au volet quantitatif
de ’enquéte et 21 ¢éleves, au volet qualitatif. L’annexe A1 présente les
caractéristiques des éléves des trois groupes. Dans I’ensemble, leurs carac-
téristiques sont assez similaires, a ’exception du groupe EEE+RP qui est
légérement plus jeune que les deux autres groupes. Dans les trois groupes,
une proportion similaire d’éléves a le francais comme premicre langue
(88 % dans le groupe EEE+PR, 89 % dans le groupe EEE, 85 % dans le
GT).
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Le groupe expérimental avec enseignement explicite et rétroaction par

les pairs (EEE+RP)

Les huit enseignantes de ce groupe mettaient en ceuvre ’enseignement
explicite et la rétroaction par les pairs dans chaque activité de pratique
guidée’. Le scénario de chaque legon, écrit par notre équipe de recherche,
adoptait le plan de notre modele d’enseignement explicite*: la présentation
des stratégies, le modelage, les consignes d’activités, les questions axées
sur le processus a poser aux €léves étaient tous explicitement formulés
dans le scénario. L’année précédant I’expérimentation, notre équipe de
recherche a construit une séquence d’enseignement explicite de 15 legons
d’environ 90 minutes s’étendant sur une période de six a huit semaines,
selon la planification adoptée par les enseignantes participantes. Ce travail
d’ingénierie didactique s’est effectué en collaboration avec des enseignantes
de 5¢année et des conseilleres pédagogiques qui avaient déja participé a
nos travaux mais qui n’ont pas pris part a cette expérimentation. Avec ce
comité d’élaboration, nous avons focalisé I’enseignement sur cinq straté-
gies directement liées a I’écriture d’une lettre d’opinion selon le Programme
de formation de I'école québécoise (MEQ, 2006):

1) analyser les caractéristiques du destinataire pour construire des
arguments convaincants et I'interpeler directement ;

2) assurer la cohérence de I’argumentation entre le théme, I’opinion
défendue, les arguments et les justifications;

3) structurer la lettre d’opinion;
4) employer un vocabulaire riche et varié¢;

5) utiliser des phrases exclamatives, interrogatives et impératives pour
créer un effet sur le destinataire.

Chacune de ces cinq stratégies devait étre travaillée a au moins trois
reprises dans des conditions différentes, de complexité croissante (progres-
sion spiralaire). Les stratégies devaient d’abord étre enseignées de fagcon
isolée pour que les éléves se concentrent sur un aspect a la fois, puis de
plus en plus articulées les unes aux autres au fur et a mesure que les éleves
renforgaient leur maitrise des stratégies.

3. Ladémarche d’accompagnement et de formation continue des enseignantes est détaillée
a l’annexe 1.

4. Le matériel didactique est accessible gratuitement en ligne sur le site https://www.
strategieslectureecriture.com/groupe-exp%C3%A9rimental-collaboratif


https://www.strategieslectureecriture.com/groupe-exp%C3%A9rimental-collaboratif
https://www.strategieslectureecriture.com/groupe-exp%C3%A9rimental-collaboratif
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Les ¢léves n’ont pas écrit leurs textes de fagon collaborative. Chacun
écrivait ses propres textes d’opinion et apprenait a les planifier et a les
réviser a 1’aide de ses pairs. Au cours de la séquence, trois textes auront €té
écrits et réécrits en tout ou en partie par les éléves: le prétest a été retra-
vaillé en classe pour chacune des stratégies enseignées ; une autre lettre a
été écrite en cours de séquence et a €té réécrite avec I'aide des pairs a la
lumiere des stratégies enseignées; une troisieme lettre a servi de post-test
pour évaluer la progression des capacités des éléves en écriture.

Nous avons construit des tableaux d’ancrage sur le modéle de ceux
proposés par Calkins (Martinelli & Mraz, 2017) pour expliciter aux éléves
la démarche d’utilisation de chaque stratégie — voir annexe C pour un
exemple. Les enseignantes amenaient les éléves a se référer constamment
a ces tableaux pendant les pratiques guidées pour qu’ils verbalisent avec
leurs pairs la fagon dont ils recouraient a la stratégie, afin de dévelop-
per leur autorégulation. Les enseignantes invitaient les éléves a interagir
davantage sur leur utilisation de la stratégie que sur la bonne correction
a apporter. De cette fagon, elles veillaient a ce que les éléves qui donnent
ou qui regoivent la rétroaction développent un meilleur controle dans leur
utilisation de la stratégie. L’analyse des interactions réalisées dans des trios
d’¢leves montre a cet égard que les interventions des enseignantes jouent
un role clé de catalyseur dans la capacité des éléves a discuter des straté-
gies employées, de fagon métacognitive (voir Falardeau et al., a paraitre).

Plusieurs séances de la séquence concernaient la rétroaction par les
pairs, toujours associée a I'une des stratégies a I’étude, pour que les rétroac-
tions portent sur des contenus précis. Un tableau d’ancrage spécifique a
la rétroaction présentait les attitudes a adopter pour en donner et en rece-
voir : formuler d’abord un commentaire positif, cibler un élément précis
du texte a commenter et fournir des pistes de solution. L’enseignement
de cette habileté se faisait suivant les phases de I’enseignement explicite:
présentation de la stratégie, modelage, modelage collaboratif avec un
groupe d’éléves se donnant de la rétroaction devant la classe, soutenus par
I’enseignante qui les aidait a formuler de bonnes rétroactions — modele de
I’aquarium (Montésinot-Gelet et al., 2022), pratique guidée collaborative
de la rétroaction avec questionnement de I’enseignante portant non pas
sur le contenu rédigé, mais sur la facon dont les éléves formulent leurs
rétroactions suivant le tableau d’ancrage.
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Le groupe expérimental avec enseignement explicite et sans
rétroaction (EEE)

Dans le deuxiéme groupe expérimental, la démarche d’enseignement
explicite et 'accompagnement offert aux huit enseignantes étaient iden-
tiques a ceux du premier groupe, excepté que les éléves ne travaillaient
jamais en collaboration avec leurs pairs. Les activités de pratique guidée
étaient réalisées individuellement, mais avec le soutien de ’enseignante.

Le groupe témoin (GT)

Les neuf enseignantes du groupe témoin ont enseigné la lettre d’opi-
nion selon leurs méthodes habituelles. Toutes avaient regu la liste des
cinqg stratégies que nous leur proposions d’enseigner autour de la lettre
d’opinion, mais sans aucune indication quant aux méthodes d’enseigne-
ment a privilégier. En laissant ainsi les enseignantes du groupe témoin
libres de recourir aux méthodes d’enseignement de leur choix, sans leur
imposer un nombre d’heures d’enseignement, nous souhaitions compa-
rer 'efficacité de la démarche que nous avions congue par rapport aux
méthodes courantes et variées d’enseignantes volontaires pour participer
a une recherche sur ’enseignement de la lettre d’opinion. Certaines n’ont
enseigné que la structure de la lettre. D’autres ont puisé dans les ateliers
de Calkins et ses collaborateurs (2019), mais aussi dans d’autres manuels
et ont ainsi eu recours a des bribes d’enseignement explicite, de travail
entre pairs, de méthodes inductives ou déductives’. Notre étude permet
alors de comparer I’efficacité de ces méthodes composites par rapport a
la méthode structurée que nous proposons®: un temps imposé par rapport
a des durées variables ; une progression spiralaire ou les mémes stratégies
sont travaillées plusieurs fois dans une complexité croissante et dans des
contextes variés par rapport a des progressions variables ; un enseignement
explicite systématique par rapport a un enseignement qui guide plus ou
moins les éléves; un questionnement métacognitif systématique en cours
de pratique guidée par rapport a un accompagnement qui insiste peu sur
la maitrise des stratégies.

5. Nous avons interrogé chacune des enseignantes du groupe témoin apres qu’elle ait
enseigné la lettre d’opinion pour documenter les activités pratiquées avec les éleves, les
connaissances enseignées, la durée de la séquence effectuée.

6. Les enseignantes du GT n’avaient pas acces a notre matériel.
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L’analyse des données quantitatives

Nous avons effectué une analyse de covariance (ANCOVA) avec la pro-
cédure PROC MIXED de SAS® (version 9.4) pour tester nos hypotheses
de recherche. L'interaction temps*groupes est fondamentale pour chaque
hypothése et nous nous attendions a ce qu’elle soit significative. Lorsque le
terme d’interaction temps*groupes était significatif, les effets simples ont
été calculés. La structure multiniveaux des données a été prise en compte,
les ¢éleves étant imbriqués dans leur classe. Les analyses ont porté sur
les variables dépendantes suivantes: la perception d’efficacité personnelle
(PEP), le score global en écriture et les critéres qui composent ce score.
Les covariables de chacune de ces analyses sont le sexe et ’age de I’¢éleve.
Les analyses ont toutes été effectuées avec des imputations multiples pour
traiter les valeurs manquantes.

La production des données quantitatives

Les éléves qui n’ont répondu qu’au T1 ou qui n’ont été évalués qu'une
seule fois (T1 ou T2) par leur enseignante ont des scores similaires a ceux
des ¢éléves pour lesquels nous disposons de données aux deux moments. Par
ailleurs, les tests de Little pour MCAR (Missing completely at random) ne
sont pas significatifs pour les variables de PEP (sz . 109,32; p = 0,66) ni
pour les critéres d’évaluation (Xz(lz) =10,79; p = 0,55). Les données sont
donc MCAR. Méme si les valeurs manquantes ne représentent pas un biais
potentiel pour la précision des estimations statistiques, nous avons utilisé
des imputations multiples avec 20 échantillons estimés générés pour garder
un degré suffisant de puissance statistique avec la méthode de Monte-Carlo
par chaines de Markov (Markov chain Monte Carlo) (MCMC). Par consé-
quent, les analyses ont été effectuées 20 fois, soit pour chacun des échan-
tillons générés. Une fois ces analyses effectuées, la fonction MIANALYSE
synthétise les résultats obtenus avec chacun des 20 échantillons imputés en
un seul résultat. Cette procédure permet de calculer des parameétres sta-
tistiques tels que les moyennes ajustées et les différences entre les groupes
et le temps avec leur valeur de p (p-value). Lorsque le terme d’interaction
temps*groupes était significatif (p < 0,05), nous avons comparé les résultats
entre les groupes pour T1 et T2, ainsi que les résultats entre les deux temps
pour chaque groupe. Sur les huit variables dépendantes présentées dans
le tableau de I’annexe B, seules les deux variables relatives a la cohérence
(progression de I'information et non-contradiction, pertinence et déve-
loppement des idées) ne présentent pas de terme d’interaction significatif.



Recherche mixte pour étudier le développement des capacités en écriture 23

Ci-dessous, nous avons basé nos interprétations substantielles uniquement
sur les termes d’interaction significatifs. Les effets principaux ne sont pas
interprétés. Les d de Cohen ont été calculés pour mesurer ’ampleur de
I’effet. Plus précisément, selon Cohen (1992), un d de 0,2 correspond a un
effet faible, 0,5 a un effet moyen et 0,8 a un effet fort.

L’¢valuation de la performance en écriture

Nous avons mesuré la performance en écriture des éléves avant et apres
I’enseignement de la lettre d’opinion. Les éléves des trois groupes ont fait
le méme prétest en septembre, en choisissant I'une des six consignes qui
portaient sur des thémes ancrés dans leur culture et dans leur environne-
ment, par exemple: Ton école veut rendre le port de I'uniforme obligatoire.
Es-tu d’accord? Ecris a ta direction d’école pour la convaincre de ton opi-
nion. Le besoin d’autonomie étant un facteur clé¢ de ’engagement dans
I’écriture (Guay et al., 2020), nous avons voulu renforcer leur motivation
en leur offrant un vaste choix de textes a écrire. La tache d’écriture ne
requérait aucune lecture préalable afin que les capacités en lecture des
¢leéves ne viennent pas brouiller la mesure de leurs capacités en écriture.
Toutes les consignes avaient le méme destinataire (leur direction d’école) et
présentaient du méme coup le méme niveau de difficulté quant a I’analyse
de la situation de communication. L’équivalence du niveau de difficulté
entre les six consignes du prétest et les six du post-test a été validée par un
panel de chercheurs et d’enseignantes de 5¢ année. Toutes présentaient le
méme niveau de difficulté, en raison de I'identité unique du destinataire
visé et de I’ancrage de tous les themes dans I'univers référentiel des €léves.
Aucune indication de durée ou de temps d’écriture n’a été donnée aux
¢léves et aucun soutien n’a €té autorisé, pour leur permettre d’écrire la
lettre d’opinion qu’ils pensaient la meilleure en fonction de I’enseignement
recu. La plupart 'ont produite en deux ou trois heures. Les assistants de
recherche ont corrigé les lettres des éléves des trois groupes afin d’assurer
la cohérence de I’application des critéres. Contrairement aux autres ¢tudes
sur le SRSD qui construisent une note globale sur la qualité et la structure
du texte (voir p. ex., De Smedt et Van Keer, 2018 a et b; McKeown et al.,
2016 et 2019;), nous avons découpé notre correction selon des critéres
basés sur les stratégies enseignées’.

7. La procédure de correction des textes et la validation de ce travail de correction se
trouvent a 'annexe D.
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La perception d’efficacité personnelle (PEP) envers écriture

Les items utilisés pour mesurer la PEP sont tirés de Bruning et al.
(2013). Des 12 items utilisés, deux se centrent sur la prise en compte du
destinataire, deux sur la cohérence, trois sur la structure de la lettre, trois
sur 'utilisation de phrases variées et deux sur le vocabulaire, selon les
cinq stratégies enseignées. Nous avons utilisé I’échelle de Likert allant de
0 (Pas du tout confiant) a 100 (Tout a fait confiant) recommandée par
Bandura (2005) pour les questionnaires sur la PEP, méme pour les éleves
du primaire. Voici des exemples d’énoncés :

Présentement, a quel point suis-je confiant de...

e Varier mon vocabulaire pour exprimer mes idées ?

* Trouver des raisons (arguments) convaincantes qui appuient mon
opinion?

* Penser a mon lecteur, a ses idées, a son age pour le convaincre de
mon opinion?

Le coefficient oméga est de 0,92 pour chacun des deux temps de

mesure lorsque nous regroupons les items concernant les six stratégies.

La production des données qualitatives

Nous avons mené, avec un éléve par classe, un entretien métascriptural
apres le prétest et apres le post-test. Cet entretien construit sur le modeéle
des entretiens métagraphiques (Jaffré & David, 1999 ; Morin, 2005) ne se
limite pas aux accés grammaticaux, mais embrasse ’ensemble du processus
d’écriture — d’ou le choix de I’adjectif métascriptural. Il améne les éléves
a réfléchir a la fagon dont ils ont écrit leur lettre d’opinion. Comme les
entretiens devaient étre tenus dans un temps proche de I’écriture de la lettre
(+/- une semaine), pour que I’éléve ait encore en mémoire ce qu’il avait
écrit et comment il s’y €tait pris, nous avons demandé aux enseignantes
de choisir un ¢éléve au hasard, car nous n’avons pu attendre d’avoir cor-
rigé tous les textes pour effectuer un échantillonnage par grappes (p. ex.,
un échantillon d’éléves faibles, moyens et forts). Une seule assistante de
notre équipe, sous la supervision du chercheur principal, a réalisé toutes
les entrevues. Ils ont construit a deux des canevas a questions ouvertes
visant a soutenir les éléves dans leur réflexion et dans I’explication de
leurs choix d’écriture. Les canevas ont été créés a la suite d’une analyse
des productions de chacun des éléves choisis, en regard des faiblesses, des
forces et des particularités détectées, et ce, pour chacune des stratégies
enseignées. Chaque entretien est donc spécifique au texte écrit par I’éléve
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interroge et les questions posées I'invitent a réfléchir a son propre texte, a
ses choix d’écriture et a la fagon dont il s’y est pris pour planifier, mettre en
texte ou réviser sa lettre. Les entretiens ont été réalisés sur Zoom et ont été
enregistrés ; I’éléve interrogé pouvait consulter sa lettre en partage d’écran.

Pour raffiner ’analyse des propos des éléves, nous avons décliné les
cing stratégies en onze critéres qui permettent de prendre en compte les
sous-dimensions des stratégies enseignées:

1) la prise en compte des caractéristiques du destinataire (stratégie 1
Destinataire);

2) linterpellation du destinataire (stratégie 1 Destinataire);

3) la structure de I'introduction (stratégie 2 Structure);

4) la structure des paragraphes de développement (stratégie 2 Structure);
5) la structure de la conclusion (stratégie 2 Structure);

6) la planification de la lettre (stratégie 3 Cohérence);

7) lacohérence des raisons avec I’opinion défendue (stratégie 3 Cohérence);

8) la cohérence et la force des justifications en lien avec les raisons
(stratégie 3 Cohérence);

9) la variété du vocabulaire (stratégie 4 Vocabulaire);
10) la précision et la richesse du vocabulaire (stratégie 4 Vocabulaire);

11) T'utilisation de phrases interrogatives, impératives et exclamatives pour
créer de I'effet (stratégie 5 Phrases variées).

Par exemple, lorsqu’un éléve avait intégré une interrogation dans sa
lettre, nous lui demandions ce qui I’avait amené a formuler une ques-
tion («Pourquoi as-tu écrit une phrase sous forme de question ?»). Nous
I'interrogions également sur I’ajout d’autres questions ou de phrases avec
points d’exclamation, a savoir si en ajouter apporterait quelque chose a
sa lettre. En I’absence de phrases variées, nous posions cette question : «Si
tu employais des phrases avec des points d’exclamation ou si tu posais
des questions a ton destinataire, est-ce que ¢a pourrait apporter quelque
chose a ta lettre?» Quand les éléves ne savaient pas expliquer la pertinence
ou l'effet des phrases, nous pouvions alors interpréter qu’il n’y avait pas
d’autorégulation de la stratégie. Il est aussi entendu que certaines stratégies
n’ont pas été abordées dans certaines entrevues, parce qu’aucun passage
n’y référait et parce que nous tenions a ce que les entrevues se déroulent
dans une période maximale de trente minutes.
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L’élaboration de grilles d’analyse des entretiens métascripturaux

Pour chacun des 11 critéres définis pour les entretiens métascripturaux,
nous avons établi une échelle descriptive de cing niveaux pour évaluer le
niveau de maitrise manifesté par les éléves: pas du tout (0), un peu (1),
assez (2), tres bien (3), excellent (4). Pour établir ces niveaux, nous avons
d’abord visionné I’ensemble des entretiens pour avoir une vision globale
des capacités d’autorégulation des éléves. Ensuite, dans une démarche
itérative et inductive, nous avons précisé chaque niveau en indiquant des
indicateurs qui reposaient sur des exemples tirés d’entretiens — voir I’an-
nexe G pour des exemples d’indicateurs.

Apres avoir rempli les grilles d’analyse des entretiens, nous avons effectué
un accord interjuges entre I’assistante ayant réalisé les entrevues et une pro-
fesseure membre de I’équipe pour réduire au maximum les biais subjectifs.
Chaque entretien a ainsi été double codé séparément par les deux analystes
qui ont ensuite mis en commun leurs analyses pour atteindre un consensus
pour I'analyse de chaque entretien. Nous avons ensuite effectué une analyse
comparative des réponses au prétest et au post-test. Pour évaluer la pro-
gression des €leves dans les entretiens métascripturaux, nous avons cré¢ les
catégories qui suivent selon le niveau de maitrise au prétest et au post-test.

Tableau 2
Description des progressions de Pautorégulation entre le prétest et le post-test

Catégories Description
de progression
Forte amélioration Deux points d’amélioration: niveau 1 a 3 ou niveau 2 a 4.
Moyenne Un point d’amélioration : niveau faible a acceptable
amélioration (niveau 1 a 2) ou niveau trés bon a excellent (niveau 3 a 4).

Faible amélioration Un point d’amélioration, mais faible maitrise de la stratégie
(niveau O a 1).

Stagnation: — Aucune différence de points, mais on demeure a un niveau
maintien des acquis acceptable (niveaux 2, 3 ou 4).
— Stagnation si on passe du niveau 3 a 2, car on demeure
dans un degré de maitrise acceptable.

Stagnation: Aucune différence de points, mais faible maitrise de la stratégie
faible maitrise (niveaux O et 1).
Régression — Perte de points: niveau 2 a 1 ou niveau 1 a 0.

— Pas de régression si on passe du niveau 3 a 2, car on demeure
dans un degré de maitrise acceptable.
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L’analyse mixte

Les données statistiques issues des lettres écrites par les €leves au pré-
test et au post-test nous renseignent certes sur la progression de leur per-
formance avant et aprés intervention, mais elles laissent dans I'ombre le
développement de leurs capacités d’autorégulation sur les cinq stratégies
travaillées pendant les activités de la séquence. L’étude des verbalisations
des éléves obtenues au cours des entretiens quant a leur utilisation de
stratégies a partir de passages ciblés dans leurs deux lettres peut éclairer
les écarts statistiques obtenus — ou non. Nous recourons aux données
qualitatives issues des entretiens métascripturaux pour dégager des traces
d’une progression de I’activité d’autorégulation des éleves entre le prétest,
avant intervention, et le post-test, aprés qu’ils eurent suivi ou non un ensei-
gnement explicite et fourni ou non de la rétroaction a leurs pairs. Nous
pouvons alors vérifier si les données qualitatives, qui sont liées au proces-
sus de controle et d’autoévaluation (autorégulation), permettent d’éclairer
les performances en écriture et la perception d’efficacité personnelle.

Résultats

Les données quantitatives pour le score en écriture

Pour le score global, les trois groupes présentent une taille d’effet
forte entre le prétest au Temps 1 (T1) et le post-test au Temps 2 (T2)
(EEE+RP® = 1,33; EEE = 1,12; GT = 0,89°). Les trois groupes se sont
donc améliorés de fagon importante au cours de 1’étude, mais les deux
groupes expérimentaux se sont améliorés davantage. La comparaison entre
les groupes au T2 — les trois groupes étant égaux au T1 selon les données
présentées dans ’annexe B — indique une interaction entre les deux groupes
expérimentaux et le groupe témoin. Toutefois, nous n’avons obtenu aucune
interaction entre les deux GE, ce qui signifie que la rétroaction par les pairs
n’a aucun effet statistique sur la performance en écriture (d de Cohen pour
EEE+RP vs GT = 0,56; EEE vs GT = 0,40). En somme, seul I’enseigne-
ment explicite a eu un effet significatif faible ou modéré entre les groupes.

8. Pour rappel, les trois groupes de I’étude sont 1) EEE+RP = Enseignement explicite
de Iécriture + rétraction par les pairs; 2) EEE = Enseignement explicite de ’écriture
seulement; 3) GT = Groupe témoin.

9. Tous ces résultats sont présentés de fagon détaillée dans le tableau de I’annexe B; nous
ne rapportons ici que les résultats les plus saillants.
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Lorsque nous considérons les critéres pris isolément, nous observons
un effet significatif de ’enseignement explicite pour trois d’entre eux. Pour
le vocabulaire, nous n’obtenons aucune interaction entre les groupes au
T2, ce qui signifie que ni I’enseignement explicite ni la rétroaction par les
pairs n’ont d’effet sur le vocabulaire apres intervention.

Pour la prise en compte du destinataire, la comparaison des deux
groupes expérimentaux avec le groupe témoin révele un effet modéré au
T2 (d de Cohen pour EEE+RP vs GT = 0,56; EEE vs GT = 0,52). Pour
I’utilisation de phrases variées afin de créer un effet sur le destinataire,
nous obtenons les mémes effets: la comparaison des deux groupes expé-
rimentaux avec le groupe témoin révele un effet modéré ou faible au T2
(d de Cohen pour EEE vs GT = 0,47; EEE vs GT = 0,33). Pour ces deux
criteéres, I’enseignement explicite a un effet mais pas la rétroaction par les
pairs.

Pour la structure de la lettre, les deux groupes expérimentaux ont
obtenu un effet fort entre le T1 et le T2 alors qu’il est modéré pour le
groupe témoin (d de Cohen pour EEE = 1,10; EEE = 0,92; GT = 0,54).
Lorsqu’on compare les groupes au T2, seule la comparaison entre les
groupes EEE+RP et GT révéle un effet modéré (d de Cohen = 0,49). Si
nous obtenons pour ce critére un effet de ’enseignement explicite, c’est
le seul pour lequel nous observons un effet de la rétroaction par les pairs
comparé a I’écriture individuelle. La rétroaction par les pairs semble aider
les ¢léves a améliorer leur maitrise de la structure du texte a produire.

Pour les deux critéres de cohérence (développement des idées et pro-
gression des idées), il n’y a pas d’interaction, ni entre le T1 et le T2 ni entre
les groupes.

Pour la perception d’efficacité personnelle, nous avons observé une
augmentation entre le T1 et le T2 pour les deux groupes expérimentaux
avec un d de Cohen de 0,43 pour 'EEE+RP et de 0,30 pour 'EEE. Pour le
groupe témoin, 'augmentation est quasi nulle avec un d de Cohen de 0,07.
De fagon surprenante, ces différences intra-sujet ne se traduisent pas par
des diftérences significatives entre les trois groupes au T2. Sur la base de
ces résultats, nous pouvons conclure que les deux groupes expérimentaux
ont produit, dans une certaine mesure, une augmentation des scores de per-
ception d’efficacité personnelle des éléves, ce qui n’est pas le cas du groupe
témoin. Comme la PEP est liée aux capacités d’autorégulation des éléves,
il nous apparait pertinent de voir si les données issues des entretiens métas-
cripturaux jettent un éclairage supplémentaire sur ces données statistiques.
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Les données qualitatives issues des entretiens métascripturaux :
récapitulatif des progressions en écriture

Pour classer les €léves interrogés en fonction de la progression de
leur autorégulation, nous avons compté le nombre de critéres pour les-
quels il y avait une forte amélioration selon les indicateurs définis dans le
tableau 2. Dans le tableau 3, une progression marquée signifie que I’éléve

s’est fortement amélioré sur au moins six des onze critéres ; une progression
moyenne, entre trois et cinq critéres et une faible progression, sur deux

critéres ou moins.

Tableau 3

Scores des éléves interviewés dans leurs lettres pré et post tests

Eléves Scores/75 Progression
Prétest  Post-test % (autorégulation
d’amélioration ~ ©n entretien)
Groupe Adam 37 49 +32% Faible
témoin  Clotilde 47 55 +17%
Matteo 49 51 +4%
Moyenne
Maryse 56 66 +18%
Ombeline 42 45 +7%
Roxanne 63 62 -1% )
- Marquée
Sophie-Rose 32 44 +38%
GE Mathilde 55 51 -1%
Individuel \f¢lissa 53 52 -1% Moyenne
Renaud 45 53 +18%
Rémi 43 62 +44%
Tania 41 49 +20%
Marquée
Yoan 41 62 +46%
Younes 46 42 -9%
GE Eloise 61 62 -1%
Collectif K arim 45 68 +51% Moyenne
Léonie 53 55 +4%
Noémie 43 60 +40%
Sandrine 44 60 +36% )
Marquée
Théo 35 51 +48%
Thomas 32 47 +47%

29
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Aucune faible progression n’est observable dans les groupes expéri-
mentaux, qui sont ex aequo, mais ces deux groupes comptent deux fois
plus de progressions marquées que le GT.

Des exemples d’autorégulation

Karim', dans le GE collaboratif, présente une amélioration en auto-
régulation dans plusieurs critéres (progression marquée). Dans sa lettre du
prétest, il demande a sa directrice de réduire les heures des cours d’anglais
pour augmenter celles dédiées a I’éducation physique ou a la musique:

Méme si ’anglais est la langue la plus parlée, avec un ou 2 cours d’anglais en

moins, nous pourrons avoir un cours de musique en plus, car personnellement

j’aime bien I’art ou le sport car j’adore me dépenser entre deux cours et je
pense que je ne suis pas le seul.

La prise en compte des caractéristiques de la destinataire (critére 1)
n’est pas maitrisée par 1’éléve, qui reste centré sur ses propres intéréts. 11
donne une raison qui risque méme de dissuader sa destinataire d’accéder a
sa requéte : si l'anglais est la langue la plus parlée, 1a directrice considérera
que les heures du cours de langue ne doivent pas €tre réduites. Lors de
son entretien prétest, il affirme que sa raison est bonne pour convaincre sa
directrice : « peut-€tre minimum la faire changer d’idée, ben penser d’ une
autre manicre, quelque chose comme ¢a [...] parce qu’elle va penser a la
majorité». Karim n’a donc pas conscience que les raisons et les justifica-
tions ne tiennent pas compte des intéréts de sa directrice et qu’elles relévent
davantage de ses gouts a lui.

Toutefois, lors de I’entretien post-test, Karim exprime clairement son
but d’écriture, convaincre sa directrice («il faut convaincre le lecteur ou la
lectrice »), et il reste, cette fois-ci, attentif aux intéréts de sa destinataire,
car il affirme avoir « pensé aux critéres qui intéresseraient la directrice,
le budget, I’éducation et 'amusement des ¢leves». En nommant dans sa
lettre des centres d’intérét d’une directrice d’école, en plus de son objectif,
I’¢éléve témoigne de son autorégulation dans la prise en compte des carac-
téristiques de son destinataire, ce qui transparait dans sa lettre parce quil
défend quun voyage a Niagara Falls est une bonne idée et qwil trouve des
solutions pour boucler le budget:

Pour ma premicre raison, je vais vous parler du budget. Je sais que vous ne

pouvez pas dépenser comme vous voulez, donc je vous propose que les éleéves

10.Les prénoms ont été changés pour conserver I'anonymat des éléves.
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fassent des ventes de style recette en pot. Mme I’adjointe je peux vous rappeler
que les ventes de ’année derniere on atteint plus de 2000$! Ne pensez-vous
pas que si on recommence, on pourrait ramasser une belle somme? Je pense
que si on refait la méme chose pour Noél et Halloween, vous aurez surement
assez d’argent.

Dans cet extrait, Karim évoque I'importance du budget pour une
directrice d’école. Le développement de "autorégulation se traduit donc
dans ses performances, son score augmentant de 23 points au post-test!!
(45 a 68/75, soit une amélioration de 51 %). De plus, il dit comprendre
I'importance de 'interpeler pour mieux I'intéresser (critére 2). Il y a donc
une forte progression de I’autorégulation pour deux critéres interreliés, la
prise en compte et 'interpellation du destinataire.

Théo est un autre exemple d’éléve qui parvient a autoréguler certaines
stratégies (amélioration moyenne), notamment les critéres 9 et 10 centrés
sur la variété et la richesse du vocabulaire. Lors de I’entretien prétest,
méme s’il est conscient qu’il a écrit dans sa lettre « éducation physique »
trois fois en quelques mots et qu’il a répété les mémes termes en une seule
phrase («je pense qu’il y a plus que mes amis qui sont plus concentrés en
revenant de I'éducation physique sont plus concentrés »), 1l dit seulement ne
pas avoir pensé a varier son vocabulaire. Il n’y a donc pas d’autorégulation,
puisqu’il n’y a pas de remédiation du probléme observé.

Lors de I'entretien post-test, il exprime avoir cherché des termes de
remplacement et des mots riches dans le dictionnaire des synonymes en
se demandant «ce qui serait le mieux pour la directrice»:

je me suis dit, si je la vouvoie, je vais aussi essayer d’utiliser des mots riches,

fait que j’ai essay¢ de mettre des mots riches [...] j’ai cherché dans le diction-

naire des mots qui, ben des mots que je cherchais pis apres j’allais chercher
dans le dictionnaire des synonymes, pis je cherchais des mots riches pour
mettre dans mon texte.

Il a donc adopté des stratégies efficaces pour atteindre ses buts, soit de
varier son vocabulaire, de le rendre plus riche et d’interpeller sa directrice
(critére 2) dans un vocabulaire varié. Pour parler de ses mots, il men-
tionne plusieurs stratégies par lui-méme. Il est maintenant conscient qu’il
est important de varier le vocabulaire et il déploie des stratégies pour y
arriver. De plus, Théo est un exemple d’¢léve pour qui le travail en trio

11.Voir le tableau 4 présentant les scores des éleves interviewés dans leurs lettres pré et
post-tests.
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a été bénéfique. En effet, il précise que ses coéquipiers ’ont aidé avec
les mots qu’il écrivait et qu’ils ont contribu¢ a trouver des synonymes
d’interpellation. Il affirme aussi clairement qu’il a pensé aux mots riches
grace aux procéduriers et aux tableaux d’ancrage utilisés en classe lors des
séances d’enseignement. Il a donc utilisé les stratégies et leur application
porte manifestement fruit parce que son vocabulaire est effectivement plus
varié, riche et précis. A titre d’illustration, il soutient avoir cherché dans
le dictionnaire pour apprendre la signification de « cordialement » ; quand
il a compris qu’il s’agissait d’une salutation, il I’a écrit. Sa lettre refléte les
efforts qu’il affirme avoir déployés, son score augmentant de 16 points (35
a 51/75, soit une amélioration de 48 %). Théo est non seulement conscient
de 'importance d’utiliser un bon vocabulaire afin de s’adresser a sa direc-
trice, mais il controle également les étapes de la stratégie: «je lis mon
texte, je surligne, je corrige, pis apres je relis, j’ai fait ¢a deux fois ou trois
je pense». Il parvient a nommer les étapes, sans méme que les procéduriers
soient devant lui. Nous pouvons alors soutenir qu’il y a une autorégulation
de la stratégie.

D’autres analyses sont ajoutées en annexe H afin de montrer d’autres
cas d’¢éleves. Notons tout de méme que la moiti€ des éléves présentent une
progression moyenne (voir tableau 3), ce qui ne doit pas étre interprété
comme un résultat négatif, au contraire. Les critéres sur lesquels ces éléves
se sont améliorés sont seulement moins nombreux. La briéveté de I'inter-
vention est aussi a considérer : six a huit semaines d’enseignement explicite
ne suffisent probablement pas pour permettre a tous les éléves de 10 ou
11 ans de raffermir leurs capacités d’autorégulation pour ’ensemble des
stratégies travaillées, comme le montrent Turgeon et al. (2020).

Discussion et explications des écarts statistiques

Les analyses quantitatives menées ont permis de comparer la progres-
sion des trois groupes entre le prétest et le post-test, ces deux temps étant
séparés par ’enseignement de la lettre d’opinion. Ainsi, nous observons
un effet de ’enseignement explicite entre les deux GE et le GT (d de Cohen
de 0,56 pour le groupe EEE+RP et de 0,40 pour le groupe EEE), ce qui
confirme notre hypothése 1. Mais, comme nous n’observons aucun écart
significatif entre les deux GE, nous ne pouvons affirmer que la rétroaction
par les pairs entraine un effet positif comparé au travail d’écriture sans
soutien des pairs. Ainsi, d’'un point de vue statistique, I’hypothése 2 selon
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laquelle la rétroaction par les pairs aurait un effet sur les apprentissages
des éléves ne peut étre prouvée alors que I’efficacité de I’enseignement
explicite peut &tre soutenue avec des tailles d’effet modérées. La PEP des
¢éleéves des deux groupes expérimentaux s’est également accrue par rapport
au groupe témoin entre le T1 et le T2, avec de d de Cohen de 0,20 pour le
groupe expérimental avec écriture collaborative et de 0,14 pour le groupe
expérimental avec écriture individuelle.

Ces écarts statistiques laissent toutefois dans 'ombre une retombée
documentée de I’enseignement explicite (Graham & Harris, 2017): le ren-
forcement des capacités d’autorégulation des éleéves. Ce sont les études
de cas fines, réalisées au moyen d’entretiens métascripturaux, qui nous
ont permis de comprendre si I'intervention a généré une amélioration des
capacités d’autorégulation, elles-mémes fortement liées a la performance
en écriture (MacArthur & Graham, 2016; Zimmerman & Risemberg,
1997). Les verbalisations des €leéves portent les traces de leur activité de
monitorage, de la conscience qu’ils ont des stratégies utilisées et des ques-
tions qu’ils se posent pour vérifier la qualité de leur travail. Cette relation
est aussi cohérente théoriquement avec les modeéles d’enseignement expli-
cite comme le SRSD qui sont couplés aux stratégies d’autorégulation et
dont I'efficacité s’avere plus élevée que celle des modeles d’intervention ne
prenant pas en compte les stratégies d’autorégulation (De Smedt & Van
Keer, 2018b; Graham & Harris, 2017).

Si les tailles d’effet pour la performance en écriture ne permettent
pas de percevoir cette activité autorégulatrice, les entretiens la mettent en
lumiére et montrent une progression apres ’enseignement explicite. C’est
a cet égard que notre devis mixte nous permet de jeter un éclairage plus
riche sur les données quantitatives — la progression des performances en
écriture et de la PEP des éléves — a I’aide de données qualitatives. Celles-ci
nous servent alors d’exemples, analysées dans le détail a ’aide de critéres
qui découpent les stratégies enseignées, pour comprendre comment 1’auto-
régulation se déploie derricre les grandes tendances statistiques dégagées
dans notre échantillon de 483 ¢éléves. Ainsi, si les tailles d’effet masquent
les individualités, les entretiens permettent de donner une voix aux éléves
pour comprendre comment ils réfléchissent leur activité d’écriture.

C’est 1a une originalité de notre étude. Les chercheurs ayant recouru
aux entretiens métagraphiques se sont intéressés a la conscience qu’avaient
de jeunes éléves de I'orthographe (voir p. ex., Jaffré & David, 1999 ; Morin,
2005). L'utilisation de la méthode de la pensée a voix haute (Think aloud
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protocol) en écriture vise surtout a étudier la maitrise qu’ont les éléves
des différentes phases du processus d’écriture (Roussel, 2017). Les capa-
cités d’autorégulation sont en fait peu étudiées au moyen d’entrevues:
par exemple, McKeown et al. (2016) recourent a un devis mixte pour
étudier I'effet du SRSD, mais les capacités d’autorégulation ne sont pas
étudiées. Ce sont les textes des éléves qui sont analysés pour comprendre
les composantes de I’écriture qui se sont améliorées ou, dans d’autres cas,
les pratiques efficaces des enseignants (voir Graham et al., 2016 pour une
recension). Les entretiens nous permettent d’obtenir des informations plus
fines que des questionnaires sur la maitrise des stratégies d’autorégulation
(voir p. ex., Feng Teng et al., 2022) et de comprendre le niveau d’auto-
régulation atteint par les éléves, avec des exemples tirés de leur discours.

Enfin, la légére hausse de la perception d’efficacité personnelle (PEP)
observée dans les deux GE par rapport au GT est cohérente avec la pro-
gression observée dans les capacités d’autorégulation des éléves: un éléve
qui exerce plus de controle sur son activité d’écriture sera plus enclin a se
croire capable de réussir (MacArthur & Graham, 2016). Si, globalement,
les éléves des deux GE améliorent leur PEP davantage que ceux du GT,
les exemples d’autorégulation tirés des entretiens appuient le lien abon-
damment documenté entre performance en écriture et PEP (Zimmerman
& Risemberg, 1997). Nous n’aurions pu soutenir cette relation sans les
données contrastées issues de notre devis mixte.

Précisons enfin que les éléves du GT se sont aussi améliorés quant a leurs
capacités d’autorégulation. S’ils sont moins nombreux que les éléves des deux
GE a avoir connu de bonnes progressions, ils se sont néanmoins améliorés. 11
ne s’agit pas la a notre avis d’une donnée aberrante, en ce sens ou la progres-
sion moyenne en écriture des éléeves du GT est tres forte (4 de Cohen de 0,89
entre le T1 et le T2). C’est donc dire que les enseignantes du groupe témoin
ont été en général tres efficaces dans leur enseignement, car leurs éléves ont
fortement progressé — moins toutefois que ceux des deux GE —, d’autant plus
que les classes du GT sont en moyenne plus favorisées que celles des deux
GE. Il n’est donc pas surprenant que certains éléves du groupe témoin aient
développé des capacités d’autorégulation. Seulement, notre étude montre que
I’enseignement explicite tel que I’ont implanté les enseignantes des deux GE
est plus efficace que les interventions des enseignantes du GT — d de Cohen de
0,56 et de 0,40 au T2 lorsque chacun des GE est comparé avec le GT. Aussi,
plus d’¢éleves des deux GE connaissent des progressions marquées de leurs
capacités d’autorégulation par rapport a ceux du GT.
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Les limites de notre étude

Le genre méme de I’entretien métascriptural présente certaines limites,
parce que les éléves sont amenés a pratiquer un genre de discours auquel
ils ne sont pas accoutumés (Roussel, 2017). Ils ne savent pas trop quoi
verbaliser devant certaines questions de I'intervieweuse qui portent sur des
enjeux d’écriture qui échappent probablement a leur controle ou a propos
desquels ils n’ont jamais ét¢ amenés a réfléchir (Falardeau et al., 2014) —
quoique cet effet s’estompe au post-test alors que les éléves ont déja eu
une pratique au prétest. De plus, certains éléves se sont peut-étre référés,
dans leurs verbalisations, a des pratiques d’écriture générales qui ne sont
pas nécessairement celles qu’ils ont utilisées lors de la tiche commentée
(Roussel, 2017). Aussi, certains €léves étaient peut-€tre moins enclins a
partager leurs idées avec un étranger.

Un autre écueil réside dans le risque de se focaliser, dans ’analyse des
données qualitatives, sur les améliorations des groupes expérimentaux qui
valideraient les résultats statistiques. C’est pourquoi nous avons rapporté
un tableau global qui montre que les éléves du GT se sont aussi améliorés,
meéme si nous observons un déplacement entre le GT et le GE collabora-
tif en ce qui concerne le nombre de critéres a propos desquels les éléves
interrogés ont progressé. Il ne faut pas oublier a cet égard que les perfor-
mances des groupes du GT se sont fortement améliorées entre le T1 et le
T2 parce que les enseignantes ont recouru a des pratiques d’enseignement
efficaces, souvent apparentées aux ateliers d’écriture, et qu’elles enseignent
dans des milieux plus favorisés.

Conclusion

L’objectif de cette contribution était de montrer en quoi un devis mixte
séquentiel explicatif permet d’éclairer, a ’aide de données qualitatives,
des résultats statistiques portant sur la progression de la performance en
écriture des éleves, de leur perception d’efficacité personnelle et de leurs
capacités d’autorégulation, selon qu’ils aient suivi ou non un enseignement
explicite et qu’ils aient été accompagnés ou non pour apprendre a fournir
de la rétroaction a leurs pairs. Pour ce faire, nous avons croisé des résul-
tats quantitatifs, qui visent a mesurer la progression de la performance en
écriture des €leves ainsi que leur perception d’efficacité personnelle (PEP),
et des données qualitatives, issues d’entretiens métascripturaux, qui visent
a recueillir des traces de 'activité d’autorégulation des éléves avant et
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apres intervention. Malgré les limites que nous avons énoncées quant a la
conduite de nos entretiens, nous pensons que ces derniers parviennent a
jeter un éclairage plus riche sur les retombées du modele d’enseignement
explicite que nous avons expérimenté, avec ou sans rétroaction par les
pairs. D’une part, les données statistiques montrent un effet net de ’ensei-
gnement explicite, sans toutefois dégager d’effet de la rétroaction par les
pairs. D’autre part, les entretiens avec les éléves permettent de dégager
des traces claires de leur activité d’autorégulation et de la progression de
cette derniére au terme de 'intervention — tout en gardant a Iesprit que
les €éléves des groupes témoins se sont eux aussi améliorés sur ce plan, mais
dans une moindre mesure selon les chiffres rapportés dans le tableau 3.

En définitive, pour parvenir a mesurer les effets d’interventions ensei-
gnantes sur les capacités en écriture des €léves, en travaillant avec des
échantillons conséquents qui permettent une certaine généralisation, nous
devons mener a la fois des études statistiques et des études de cas pour
comprendre finement ’activité scripturale des éléves. Car seul le discours
des ¢éleves peut nous informer sur leur activité d’autorégulation, parole
complexe et subtile qui requiert une relance des questions, une analyse
de discours minutieuse, des contraintes qui se prétent mal a une enquéte
a large échelle. C’est pourquoi nous jugeons qu’un devis mixte comme
celui que nous avons utilisé dans cette étude contribue a une meilleure
compréhension des effets de I’enseignement explicite que le recours a une
seule analyse statistique ; cette derniere ne nous informe que sur la pro-
gression des éléves quant a leur performance en écriture entre un T1 et un
T2, écartant du portrait toute la densité de leur activité réflexive, qui est
au cceur des apprentissages visés.
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Gr'oupe Groupe Groupe
EEE+RP EEE témoin
Variables n Y% n Y% n Y%
Genre
Filles 80 49.4 80 51,0 76 46,3
Gargons 82 50,6 77 49,0 88 53,7
Total 162 100 157 100 164 100
Age
9-10 ans 108 66,7 132 84,1 145 88,4
11-13 ans 54 33,3 25 15,9 19 11,6
Total 162 100 157 100 164 100
Langue parlée a la maison
Frangais 143 88,3 130 88,8 140 85,4
Anglais 4 2,5 1 0,6 2 1,2
Autre 15 9,3 26 16,6 22 13,4
Total 162 100 157 100 164 100
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Annexe A2 — Caractéristiques socioéconomiques des écoles participantes

sur la base de 'IMSE
GROUPE ECOLES IMSE Moyenne/gr.
GT 1 Non disponible 4,67
2 10
3 5
4 3
5 3
6 2
7 5
EEE IND. 1 9 6,33
2 9
3 1
EEE+RP 1 9 7,25
2 9
3 2
4 9




Annexe B — Moyennes, erreurs standards, valeurs de p et d de Cohen pour la Perception d’efficacité personnelle (PEP),

les critéres d’évaluation et le score global avec imputations multiples

T1 T2 y/ d de Cohen
n  Moyenne ajustée  n Moyenne ajustée
(SE?) (SE)

Perception d’efficacité personnelle

EEE+RP? 162 68,17 (2,02) 162 79,45 (2,01)

EEE* 157 70,56 (2,08) 157 77,74 (2,09)

Témoin 164 72,38 (2,11) 164 74,19 (2,07)
Interaction groupe x temps <0,001
T1: EEE+RP vs EEE 1,00 0,09
T2: EEE+RP vs EEE 1,00 0,07
T1: EEE+RP vs témoin? 0,45 0,16
T2: EEE+RP vs témoin 0,21 0,20
T1: EEE vs témoin 1,00 0,07
T2: EEE vs témoin 0,69 0,14
EEE+RP: T1 vs T2 <0,001 0,43
EEE: T1 vs T2 <0,001 0,30
Témoin: T1 vs T2 0,93 0,07
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T1 T2 y d de Cohen
n  Moyenne ajustée  n Moyenne ajustée
(SE") (SE)

Prise en compte du lecteur

EEE+RP 162 5,35(0,22) 162 7,21 (0,21)

EEE 157 5,28 (0,21) 157 7,06 (0,20)

Témoin 164 4,81 (0,21) 164 5,71 (0,21)
Interaction groupe x temps 0,002
T1: EEE+RP vs EEE 1,00 0,03
T2: EEE+RP vs EEE 1,00 0,06
T1: EEE+RP vs témoin 0,24 0,20
T2: EEE+RP vs témoin <0,001 0,56
T1: EEE vs témoin 0,33 0,18
T2: EEE vs témoin <0,001 0,52
EEE+RP: T1 vs T2 <0,001 0,53
EEE: Tl vs T2 <0,001 0,55
Témoin: T1 vs T2 <0,001 0,27
Cohérence : Progression des idées

EEE+RP 162 6,37 (0,16) 162 7,58 (0,14)

EEE 157 6,57 (0,14) 157 7,52 (0,14)

Témoin 164 6,24 (0,14) 164 7,08 (0,14)
Interaction groupe x temps 0,13
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T1 T2 y/ d de Cohen
n  Moyenne ajustée n Moyenne ajustée
(SE?) (SE)

Cohérence : Développement des idées

EEE+RP 162 7,84 (0,25) 162 9,86 (0,26)

EEE 157 7,85 (0,25) 157 9,75 (0,25)

Témoin 164 7,47 (0,25) 164 9,69 (0,25)
Interaction groupe x temps 0,64
Structure

EEE+RP 162 3,20 (0,30) 162 8,13 (0,28)

EEE 157 2,99 0,29) 157 7,16 (0,29)

Témoin 164 3,66 (0,29) 164 6,34 (0,29)
Interaction groupe x temps <0,001
T1: EEE+RP vs EEE 1,00 0,06
T2: EEE+RP vs EEE 0,06 0,27
T1: EEE+RP vs témoin 0,75 0,12
T2: EEE+RP vs témoin <0,001 0,49
T1: EEE vs témoin 0,30 0,18
T2: EEE vs témoin 0,12 0,22
EEE+RP: T1 vs T2 <0,001 1,10
EEE: Tl vs T2 <0,001 0,92
Témoin: T1 vs T2 <0,001 0,54
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T1 T2 y d de Cohen
n  Moyenne ajustée  n Moyenne ajustée
(SE") (SE)

Vocabulaire

EEE+RP 162 12,23 (0,26) 162 15,14 (0,25)

EEE 157 12,84 (0,24) 157 15,10 (0,24)

Témoin 164 12,68 (0,24) 164 14,48 (0,24)
Interaction groupe x temps 0,002
T1: EEE+RP vs EEE 0,24 0,19
T2: EEE+RP vs EEE 1,00 0,01
T1: EEE+RP vs témoin 0,57 0,14
T2: EEE+RP vs témoin 0,15 0,21
T1: EEE vs témoin 1,00 0,05
T2: EEE vs témoin 0,21 0,20
EEE+RP: Tl vs T2 <0,001 0,82
EEE: Tl vs T2 <0,001 0,71
Témoin: T1 vs T2 <0,001 0,52
Utilisation de phrases variées

EEE+RP 162 5,63 (0,21) 162 7,50 (0,20)

EEE 157 5,56 (0,21) 157 7,13 (0,20)

Témoin 164 5,27 (0,21) 164 6,26 (0,21)
Interaction groupe x temps 0,01

oY
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T1 T2 ) d de Cohen

n  Moyenne ajustée  n Moyenne ajustée

(SE") (SE)

T1: EEE+RP vs EEE 1,00 0,03
T2: EEE+RP vs EEE 0,63 0,15
T1: EEE+RP vs témoin 0,69 0,13
T2: EEE+RP vs témoin <0,001 0,47
T1: EEE vs témoin 1,00 0,11
T2: EEE vs témoin 0,01 0,33
EEE+RP: T1 vs T2 <0,001 0,55
EEE: T1 vs T2 <0,001 0,45
Témoin: T1 vs T2 <0,001 0,30
SCORE GLOBAL

EEE+RP 162 40,62 (0,84) 162 55,42 (0,84)

EEE 157 41,07 (0,84) 157 53,71 (0,83)

Témoin 164 40,15(0,83) 164 49,57 (0,81)
Interaction groupe x temps <0,001
T1: EEE+RP vs EEE 1,00 0,04
T2: EEE+RP vs EEE 0,45 0,16
T1: EEE+RP vs témoin 1,00 0,04
T2: EEE+RP vs témoin <0,001 0,56
T1: EEE vs témoin 1,00 0,09
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T1 T2 P d de Cohen
n  Moyenne ajustée n Moyenne ajustée
(SE®) (SE)
T2: EEE vs témoin 0,001 0,40
EEE+RP: T1 vs T2 <0,001 1,33
EEE: T1vs T2 <0,001 1,12
Témoin: T1 vs T2 <0,001 0,89

Note. La valeur de p est ajustée avec la correction Bonferroni pour la comparaison entre les groupes ou entre les temps.
*SE: standard error (erreur standard)

"EEE+RP: Enseignement explicite de I’écriture + rétroaction par les pairs

EEE: Enseignement explicite de I’écriture seulement

4Témoin : groupe témoin

Covariables: Age et sexe des éleves (voir 'annexe Al)

1%
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Annexe C — Exemples de tableau d’ancrage et de procédurier pour la stratégie
Mon lecteur

Stratégie Mon lecteur

: Pour convaincre
) mon lecteur de
mon opinion

Je pense amon lecteur et « Qu'est-ce qui est important pour lui?

acequejeconnais . Quest-ceque je pourrais écrire
o. delui pour le convaincre ? yy

“./ ‘ ‘

« (hére Madame Rodrigue...

mon lecteur

3 différents endroits Que pensez-vous d'une cour d'école
sans déchets ?

dans ma lettre

Jinterpelle

- Noubliez pas que...

« Madame la directrice,
je vous remercie de... , ,

© Erick Falardeau, Universiné Laval, 2020.



50 ERICK FALARDEAU, STEPHANIE ST-ONGE, M ARIE-ANDREE LORD, JESSICA GIANNETTI

Procédurier de la stratégie « mon |ec|:eur »

Je pense aux caractéristiques de mon
lecteur et aux fagons de l'interpeler
pour le convaincre de mon opinion

Quoi faire ? Comment ?

Avant d'écrire ma lettre d'opinion :

«  Jefaisaliste des caractéristiques de mon lecteur :

Je pense amon lecteur Qui est mon lecteur?
N . - Quefait-il dans la vie?
etacequeje - Quels sont ses intéréts ?
o connais de lui. - Qulest-ce qui estimportant pour lui par rapport au théme
0° de ma consigne d'écriture?

Je me place dans la peau de mon lecteur pour vérifier si j'ai des chances de
le convaincre de mon opinion :

Est-ce que mon lecteur sera d'accord avec mon opinion ?
Avec quelles raisons j'ai le plus de chances de le convaincre
de mon opinion?

Pendant que j'écris ma lettre d'opinion :

«  Jinsére dans mon texte des passages qui montrent que
je connais bien mon lecteur et ce qui est important pour lui.
+ Jechoisis des raisons qui ont des chances de convaincre mon lecteur.

Aprés avoir écrit ma lettre d'opinion :

« Jelarelis en surlignant les différents passages ol je pense avoir tenu
compte d'une caractéristique de mon lecteur.
Si je ne trouve aucun passage o j'ai tenu compte de mon lecteur, je refor-
mule un passage que j'ai déja écrit pour quil soit plus convaincant pour

mon lecteur.
¢
mon lecteur Je le salue au début et a la fin de la lettre d'opinion.
J’interpe"e a différents Jutilise le «tu» ou le «vous » selon ce qui est le plus approprié (le tutoyer
endroits dans ou le vouvoyer).
Jinterpelle directement mon lecteur a quelques reprises dans mon texte
ma lettre pour qu'il se sente plus concerné (ex. : Quen pensez-vous, madame la
d'opinion. directrice?).

© Erick Falardeau, Université Laval, 2020.
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Annexe E — Grille d’analyse des textes — format long

51

Critére Eléments d’analyse Sous-éléments Cote
d’analyse
Salutation A-B-C-D
. Interpellation - E
Prise en compte
du destinataire Arguments
convaincants pour
Critére 1 le destinataire
Adaptation & ) L Pertinence A-B-C-D
) . Idées exprimées E
la situation de Développement
communication Modalité A_-B_-C-D
Moyens langagiers Phrases -F
. y , £38 transformées
utilisés
Autres moyens
langagiers
Introduction A-B-C-D
Structure Développement - E
Conclusion
Critére 2 Organisateurs A-B-C-D
Cohérence Progression de textuels - E
I'information et Reprise de
non-contradiction  I'information
Non-contradiction
Critére 3 Evaluation positive : emploi a souligner A+ - A-B -
Vocabulaire d’un mot ou d’une locution, variété C+-C-D-E

Richesse, clarté
et précision

dans une chaine de reprises, etc.

Evaluation négative : erreur de

vocabulaire, répétition dérangeante,

imprécision, etc.




Annexe F — Corrélations entre les critéres de correction

2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1. Prise en compte 0,32/0,34/0,29  0,35/0,53/0,44  0,45/0.26/0,36  0,34/0,27/0.45  0,28/0,39/0,26  0,22/0,24/0,22  0,25/0,13/0,10  0,29/0,23/0,19 ~ 0,03/0,01/0,10 ~ 0,26/0,32/0,19  0,2310,26/0,26
du lecteur
2. Progression - 0,49/0,40/0,43  0,30/0,40/0.44  0,47/0,30/0,40  0,10/0,20/0,21 ~ 0,21/0,12/0,15  0,15/0,20/0,23  0,29/0,21/0,28 ~ 0,08/0,21/0,32  0,34/0,23/0,38  0,11/0,14/0,34
des idées
3. Developpement - 0,38/0,34/0,46  0,44/0,38/0,45  0,29/0,45/0,27  0,24/0.29/0,22  0,22/0,28/0,08  0,30/0,29/0,34  0,07/0,18/0,24  0,32/0,34/0,31 ~ 0,26/0,16/0,29
= des idées
=
4. Structure - 0,22/0,22/0.46  0,15/0,29/0,17  0,29/0,26/0,17 ~ 0,34/0,2510,09  0,28/0,26/0,31 ~ 0,30/0,22/0,10  0,20/0,34/0,34  0,20/0,21/0,36
5. Vocabulaire - 0,42/0,43/0,48  0,19/0,31/0,22  0,13/0,20/0,24  0,31/0,1710,32 -0,01 0,42/0,4410,36  0,33/0,18/0,29
10,2610,22
6. Types de phrases - 0,0110,1510,02 0,09/0,10/ 0.2010,1410,19 -0,05/0,21/ 0.2110,14/0,17  0,15/0,10/0,24
-0,05 -0,05
7. Prise en compte - 0,36/0,37/0,14  0,45/0,61/0,31  0,32/0.46/0,38  0,52/0,67/0.29  0,52/0,59/0,20
du lecteur
8. Progression - 0,38/0,47/0,31  0,37/0,38/0,38  0,45/0,46/0,33  0,22/0,19/0,14
des idées
) 9. Developpement - 0,25/0,38/0,35  0,56/0,57/0,31  0.48/0,42/0,30

des idées

10.  Structure

0,20/0,46/0,27

0,15/0,31/0,00

11.  Vocabulaire

0,46/0,62/0,39

12. Types de phrases

Note. Les corrélations avant la premiére barre oblique sont pour le groupe EEE+RP, entre les deux barres obliques pour le groupe EEE et aprés la deuxiéme barre

oblique pour le GT.

cs
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Annexe G — Exemples d’indicateurs pour ’analyse des entretiens

Stratégie visée

Niveau de maitrise manifesté

Pas du tout
0

Un peu
1

Assez bien
2

Trés bien
3

Excellent
4

Non observé

Commentaires

1. Prise en
compte des
caractéristiques
du lecteur

Commentaire plus général
sur le fait d’écrire a un
directeur d’école, sans plus.

Exemples: «J’étais stressé
d’écrire au directeur
d’école» ou «On n’écrit

pas a un directeur d’école
comme on écrit & un

ami» ou «On salue un
directeur d’école de maniére
différente».

ou

Commentaire qui montre
que I’éléve n’a pas tenu
compte du destinataire ou
qu’il n’en était pas conscient
en écrivant sa lettre. La prise
de conscience s’est faite
grace a plusieurs questions
dans I'entretien.

Commentaire li¢
uniquement a la qualité de
la langue ou uniquement
a la politesse (liée aux
directeurs/directrices
d’école).

Exemples: Il faut préter
attention aux «fautes»

ou aux mots choisis
(vocabulaire) lorsqu’on
écrit a son directeur (ou a
sa directrice) ou On ne peut
pas écrire des abréviations
comme «éduc. » au lieu
«d’éducation physique».

Commentaire li¢ a la
qualité de la langue et a la
politesse puisqu’on s’adresse
a une directrice (ou a un
directeur).

et/ou

11 faut bien se faire
comprendre par le directeur
(ou la directrice)

Commentaire plus
personnalisé a la direction
d’école. L’¢léve donne des
raisons pour appuyer son
opinion et convaincre son
destinataire, lesquelles sont
liées a la personnalité ou a
la fonction du destinataire
Exemples: On sait qu’une
directrice a a ceeur la
réussite de ses éléves ou
encore une directrice veut
que son école soit organisée,
qu’il y ait des régles a suivre.
On peut donc fournir une
raison liée a ce fait pour le
(ou la) convaincre d’adhérer
a son opinion.

** Note: le mot convaincre
n’est pas forcément présent,
mais I'idée de convaincre ou
de faire changer d’avis I'est.

Commentaire qui montre
que I’éleve fait un usage
autorégulé de la stratégie.
Autrement dit, il a une
maitrise consciente et
autonome de la stratégie.
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Stratégie visée

Niveau de maitrise manifesté

Pas du tout
0

Un peu
1

Assez bien
2

Trés bien
3

Excellent
4

Non observé

Commentaires

2. Interpellation
du lecteur

Commentaire li¢ au fait
que I’éléve utilise le «vous»
(ou d’autres formules
d’interpellation) sans
vraiment comprendre que
cela permet d’interpeler le
destinataire.

Commentaire li¢ a
I'utilisation du «vous»
(ou d’autres formules
d’interpellation) comme
marque de politesse envers
la direction d’école, le
destinataire de la lettre.
et/ou

Commentaire li¢ au fait
que c’est I'enseignante qui
a demandé d’interpeler le
destinataire avec le «vous»
ou «madame la directrice/
monsieur le directeur».

Commentaire li¢ au fait
qu’interpeler le destinataire
fait en sorte que la personne
se sente plus concernée, plus
impliquée.

ou pour personnaliser la
lettre

ou

pour «ne pas perdre le
destinataire» en cours de
lecture.

Commentaire qui permet
de lier I'interpellation au
but du texte: interpeler
le destinataire pour le
convaincre de X.

Commentaire qui montre
que I’éléve fait un usage
autorégulé de la stratégie.
Autrement dit, il a une
maitrise consciente et
autonome de la stratégie.

3. Planification
de la lettre

Commentaire qui laisse
entendre que I’éleve a écrit
ce qu’il avait en téte, ce
qu’il aurait dit a oral a son
destinataire.

et/ou

L¢léve ne parle pas de plan,
mais plutot de 'origine de
ses idées.

Commentaire li¢ au fait

que c’est I'enseignante qui

a demandé de faire un plan,
sans plus.

et/ou

L¢leve dit avoir fait un plan,
mais il pense que cela n’a
rien changg, que le plan ne
sert a rien.

L¢leve dit avoir écrit une
idée et est parti de cette idée
pour rédiger son texte.

L’¢éleve dit avoir fait un plan
sous la forme de mots-clés,
de phrases ou de schémas.
1l mentionne I'avoir suivi ou
pas et avoir ajouté ou non
des éléments. Autrement
dit, I’éléve a utilisé un écrit
intermédiaire pour rédiger
son texte.

L’¢éléve dit avoir fait un plan.

1l mentionne I"avoir suivi
ou pas et avoir ajouté des
¢léments ou pas. Autrement
dit, I’éléve a utilisé un écrit
intermédiaire pour rédiger
son texte et il I'a fait avec
une intention, soit dans le
but de mieux convaincre

le destinataire ou dans le
but d’étre plus clair, plus
cohérent, d’étre mieux
compris.

Commentaire qui montre
que I’éleve fait un usage
autorégulé de la stratégie.
Autrement dit, il a une
maitrise consciente et
autonome de la stratégie.
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