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Communication presentee 4 la conference 93 de I' AQPC

L’enseignement stratégique au collégial :
une alternative pour améliorer Vécriture

par Céline Therien
Professeure, College de Maisonneuve

1. Iatroduction

La langue ext I'outil a la base de tout apprentissage el la compélence linguistique a 1 écrit est essentielle a la
poursuite d'études a un niveau supérieur. Or | activité rédactionnelle repose sur une dynamique complexe: des
connaissances et des processus cognilifs d'ordres multiples sont constamment sollicités en cours de production de
texte. Pourtant, il semblerait que I enseignement tel qu'il est pratiqueé actuellement dans les colléges ge soit pas
parvenu a developper cette compétence de fagon satisfaisante.

En gous servant du cognitivisme comme cadre d'analyse. nous allons tenter de classer et d'expliquer les
coanaissances et les processus qui sont requis pour écrire. Notre but sera alors de demontrer que la rédaction d'on
texte représeate une activit¢ complexe qui recouvre toutes les composantes qu'on associe a I'acte d'apprendre: toys les
types de connaissances et tous les processus cognilifs y sont représentés en synthese et en condense.

Nous avons cherche dans un deuxieme temps & déeterminer quelle intervention pédagogique serait plus
susceptible de developper la compeétence & écrire. Le modéle que nous avons retenu s'iaspire du cogaitivisme et c'est
celui de |'enseignemeant strategique développe par Jones et al. (1987).

2.  L'écriture: un apprentissage-synthése
Qu est-ce qu'écrire? Le terme “ecrire’ comporte une sire semantique qu'il importe de reduire pour preciser notre
propos.

2.1 Definition de I'écriture

L'écriture dont nous parierons ici est celle qui s'exerce daas le cadre d'etudes supérieures et elle se definit alors
comme “une activite cognilivo-motrice relativement complexe dont le but est I'énonce d'un message avec une
intention precise, a I'aide d'une forme particuliére de langage.” (Deschénes 1988) Le texte que nous avons privilégie
et le texte d'information dont I'appellation varie avec les auteurs, soit référentiel, informatif ou expositif. IJ présente
“un exposeé ecrit et raisonne d un ensemble de réflexions sur un sujet donné” (Giroux et Forgette-Giroux (1989). Ce
type de texte emprunte en milieu scolaire la forme de la dissertation qui 8 comme avantage d'avoir une structure
relaivement bien definie avec trois parties possedant chacune une fonction définie. soit I'entree en matiére pour
I'introduction. 1 explication du sujet et le debat des idees pour le developpement, et en conclusion fa synthese et
'ouverture vers une nouvelle probiématique.

2.2 Les connaissances et les processus impliqués N

Que se passe-t-il en cours de redaction de texte, quelles sont les connaissances et les processus cogmuf§ qui
sont mis en jeu? Les cognitivistes distinguent trois ordres de connaissances, les connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles. Le scripteur a recours a ces trois types de connaissances de facon concomitante a
toutes Jes phases de la production de textes.

Le tableau suivant permet de visualiser les trois Lypes de connaissances ainsi que les processus.cognil.ifs qui
leur sont relies. Nous allons essayer ici de montrer selon quelles modalités particuliéres ces coanaissances sont
requises lors de la rédaction d'un texte.
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Tableav 1

Classification des processus cogaitifs
Elaboration

Connaissances déclaratives |

Organisation

Généralisation
Reconnaissance de modéle |Discrimination

Connaissances procédurales
Procéduralisation

Séquence d'actions
Composition

Connaissances conditionnelles Régulation métacegnitive

2.2.1 Ecritore et connaissances déclaratives

Les concepts, les notions relatives a un contenu disciplinaire appartiennent a la classe des connaissances
déclaratives. Les idees nécessaires 4 la démonstration d'un sujet appartiennent a cet ordre de connaissances. Une
grande part des difficultés de rédaction réside justement dans la genération de ces idées. L'&udiant doit faire le point
sur ce qu'il sait du sujet et éablir des relations entre différentes informations qui se présentent a lui sous forme de
proposilions. 1l s'agit donc d'une étape ov le processus d'élaboration des idées domine. Pour favoriser leur
émergence, Timbal-Duclaux (1986) suggeére des techniques de brainstorming, de libre association de mots et d'idées et
Iutilisation de tableaux arborescents pour tisser autour du sujet des toiles conceptuelles.

Centaines de ces idees vont émerger de |'ensemble et s'imposer comme idées principales dans le traitement du
sujet, ceci signifiant que nous passons a I'organisation des idées. Selon Van Dijk (1981), le scripteur se fait alors
une représentation semantique du sujet qui entraine un choix de structure globale, ce qu'il appelle 1a macrostructure
du texte. Cette structure va ultérieurement guider |'écrivain dans la phase de la mise en texte. L'éléve hiérarchise ses
idées a linterieur d'un tel cadre. Ceest en fait I'étape du plan provisoire qui subira fort probablement des
modifications et des adaptations en cours d'écriture. En plus, le nombre d'idées décide plus ou moins du nombre de
paragraphes necessaires au développement du topique: le contenu exerce toujours un impact sur la forme. Nous
voyons donc ici clairement que, dans les étapes initiales de la redaction, ce sont les connaissances déclaratives qui
sont surtout sollicitées avec les processus cognitifs qui leur sont reliés, soit I'élaboration et |'organisation des idées
nécessgires pour alimenter et structurer le texte. ,

Donc la macrostructure, c'est le squelette, le texte dans ses grandes lignes tel que le ferait ressortir d'ailleurs un
bon résumeé. Le scripteur procéde a I'expansion des idées principales. Le plan sert a assurer la cohérence eatre les
diverses parties du texte. La cohérence est ce rapport de ligison logique entre les idées d'un texte. Les idées
principales donnent paissance a des paragraphes qui doivent s'enchainer logiquement. A l'intérieur méme des
paragraphes, les proposilions qui expriment des idées secondaires s'ordonnent dans une suite logique. Le paragruphe
s'articule a partir de la phrase-clé qui est celle qui exprime I'idée principale; les autres propositions préseatent les
idees secondaires a l'appui de l'idee principale. Van Dijk (1981) parlera a ce niveau de structure micro-
propositionnelle dont il explique le fonctionnement de la fagon suivante: “the linear expansion must be structured
under macro-contraints. That is each sentence must be functionally dependent on at least one macro-category,
associated with a macro-concepl’ (Swdies in the Prgmatic of Discourse page 85). Ce macro-concept est I'idée
principale.

Les différentes parties d'un texte s'articulent donc entre elfes un peu comme les poupées russes ou comme ces
contenants qui s'enchassent les uns daas les autres du plus grand au plus petit. Le plus grand exerce des contraintes
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sur la forme intermédiaire, mais aussi sur I'ensemble de fa structure. Le fonctionnement est naturellement a la fois
plus complexe et plus libre pour un texte, mais les contraintes s'exercent dans cet ordre. Un étudiant ne peut écrire
une phr.ase saas tegir compte de sa place daas le paragraphe et de la place du paragraphe dans le texte. It doit perendre
en considération 1'ensemble des relations de la phrase (exprimant une idée secondaire) avec |'ensemble des plirases et
desidées du texte.

Le scripteur utilise doac ses connaissances déclaratives pour déevelopper le sujet. Lors de la mise en texte,
comme I'explique Charolles (1986), le scripteur aura en fait a effectuer de multiples choix. If aura a découper son
texte en paragraphes, qu'on peut définir comme des divisions sémantiques articul¢ees; il procedera a "Ia distribution
des connecteurs” entre les phrases et entre les paragraphes, soit des mots de liaison (ainsi, doac, par ailleurs, etc); il
fera la “"gestion des indicateurs temporels”, avec des adverbes comme "maintenant, ensuvite”, et il va coordonner les
temps de verbe, il doit effectuer aussi de perp&uels choix lexicaux dans un contexte de construction syntaxique.
Toutes ces opérations vont assurer la cohésion du texte. La cobésion est cette harmonisation nécessaire entre tous
les marqueurs de surface qui ont pour réle de faciliter I'éventuelle lecture.

Déja a ce seul niveau des connaissances déclaratives, on a un apergu de la difficulté d'écrire; “1'écrivain
confront¢ 4 une rédaction travaille toujours en situation de surcharge mentale (“cogailive overload"). Ii lui faut, en
effet. activer en mémoire a long terme des contenus semantiques, les relier entre eux, leur imposer une ocganisation
séquentielle qu'ils n'avaient pas a I'origine et enfin gérer des suites d'énoncés en tenant compte simultanément de
contraintes locales ou globales” (Charolles, L asalyse des processus reductionnels: aspects ligguistigues,
psychaligguistiques et didactigues, page 12).

2.2.2 Ecriture et connaissances procédurafes

Les connaissances procédurales consistent en des opérations effectuées a partir de modeles enregisirés
meatalement. Les actions qui se répétent installent des avtomatismes. A chaque fois donc que nous mous
demandons comment procéder pour arriver & un résultat escompté, nous faisons appel a ce type de connaissance. Au
niveau de la rédaction de texte, nous pouvons donc dire que les connaissances procédurales concerneront les actions &
poser pour traiter I'information, actions qui font appel 2 la fois A des automatismes et a des modéles installés en
mémoire.

L'écriture est une activite non seulement mentale, mais aussi motrice, comme le rappelle Janet Emig (1977).
Au niveau moteur, elle entraine des sequences d'actions ou sont impliquées procéduralisation et composition: quand
nous formons des letires, nous synchronisons une série de gestes qui, avec les années, s'installent en automatismes
graphiques. Nous parierons peu de cette dimension en prenant pour acquis que la graphie ne pose pas de problemes a
I'etudiant qui est parvenu au stade d'études supérieures.

L'application des régles grammaticales est aussi reliee a ce type de connaissances: la mise ea texte, selon
Gagne (1985), sera plus facile si 1'¢leve a developpe des aviomatismes grammaticavx et orthographiques.
Concernant cet aspect, elle souligne en effet que des expériences ont montré que les écrivains plus compétents
consacrent leur attention a a cohérence sémantique, alors que d'autres, moins habiles, s'attachent plus aux corrections
de surface, compte tenu du fait, justement, que I'application automatique de régles grammaticales est moins bien
instaliee.

Le débat des idées tout comme le développement de chaque paragraphe exigent aussi le recours a des modéles
qui facilitent la rédaction. Meyer (1982) a repertorié cing types de modeles qui peuvent servir comme référence pour
assurer |'articulation logique des idées. Le scripteur évite le coq-a-1'ane et permet au lecteur de mieux comprendre la
démonstration du sujet. Les modeles proposés sont les suivants:

- le plan de résolution de probléemes, ou 1'auteur pose un probléme au départ et entreprend de proposer des
solutions;

- le plan causal, ou I'auteur procedera de cause a effet;

- le plan comparatif ot I'auteur s'intéresse aux ressemblances et différences entre deux objets d'analyse;

- le plan descriptif ob 1'auteur détermine les attributs et les caractéristiques d'ua objet d'analyse;

- et la plan de collection ob I'auteur met en commun des traits propres a un objet d'analyse.

Hiebert, Englert et Brennan (1983) ont constaté que les étudiants qui ont pris conscieace des structures
textuelles les utilisent autant pour écrire que pour lire efficacement. lis en viennent a comprendre que ces plans
conviennent av lrailement de nombreux sujets, d'ov la reconnaissance de modéle qui permet d'en généraliser
'application. Mais a l'inverse ils arrivent 4 discriminer dans quel contexte il importe de choisir un plan plutét qu'un
autre, en tenant compte des exigences du sujet a traiter. L'étudiant pourra généraliser |'usage de ces modéles 2 toutes
les disciplines ou il aura a écrire des textes informatifs. On voit donc ici aussi que les processus de génératisation et
de discrimination reliés aux connaissances procédurales sonl nécessaires a la rédaction.

Un texte consiste donc a la fois en une formulation et en upe mise en forme d'idees. Le code linguistique est
I'instrument commun qui rend possible la communication entre le scripteur et le lecteur. Comme tout locuteur,
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celvi-ci doit tenir compte des facteurs qui interagissest dans l'acte de communication. Dans une perspective
cogaitiviste, nous nous placons alors dans I'axe des connaissances conditionnelies.

2.2.3 Ecriture et connaissances conditionnelles ) o

Les connaissances conditionnelles sont en rapport avec le contexte dans lequel va s'établir 1a communication
écrite. Le scripteur adapte son texte en fonction de I'auditoire ou du lecteur a qui i.l_ s'adresse: I'écriture variera §ﬂ
s'agit de spécialistes ou au contraire de a¢ophytes par rapport au sujet explore. 1l doit aussi p'u!dte en .cpnsndeﬂnon
les autres contraintes associées a la situation de communication, comme par exemple la necessité d utiliser un style
neutre et un point de vue objectif pour une démonsiration de aature scientifique. ' _

Tardif (1992) cbserve que les professeurs ont tendance en général a négliger ce type 5!e connaissances dans
leur enseignement. L'écriture n’'échappe pas & ce constat. James Moffet (1968) remarquait que !école confine
I'exercice de I'écriture a des contextes factices comme les examens style questions-réponses ou les cahiers d'exercices
prévus pour l'application de régles d'orthographe, de grammaire, ou autres. A cet effet, Charolles ( 198Q propose de
faire ecrire des textes complets pour amener les étudiants a concevoir la rédaction comme une eatreprise gl?ba!e.
Pour diminuer le plus possible le caractére d'artificialité liée a la communication en milieu sco!mre. il invite
I'enseignant 4 preciser le plus possible tous les aspects de la communication, c'est-a-dire les buts visés, le sujet &
traiter, le type de texte a produire, le lecteur aaticipé et les criteres d'évalvation. Prenons par exemple le sujet
svivant: "Comparez a langue actuellement parlée av Québec avec la langue pariee en France:" Cet enonf:é serait
insuffisant pour diriger I'écriture de 1'éleve. Le méme sujet reformulé en intégrant les consignes aysociges aux
éléments de la situation de communication donnerait le résultat suivant: “L'équipe de rédaction de votre journal
scolaire vous demande d'écrire, sous forme de dissentation d'une longueur d'environ cing pages, un texte sur la langue
actuellement pari¢e au Québec en la comparant avec la langue parlée en France. Les critéres de cohérence et de
pertinence sont primordiaux, tout autant que I'accessibilité du contenu. Les points seront répartis également pour
chaque critére, et dix pour cent (10%) sont alloués 4 la maitrise de la langue”. Cet exemple illustre comment
préciser le type de texte attendu, sa longueur, I'auditoire et les critéres de correction, tout en utilisant des verbes qui
suggerent le plan & adopter. 1l faut reduire le plus possible la part d'implicite du sujet: 1'éléve doit conaaitre les
attentes du correcteur. L'enseignant doit aussi faire appel 4 un savoir assimilé en classe pour éviter des performances
fondées sur {a culture antérieure, ce qui défavoriserait les étudiants de milieux moins cultivés.

Toutes ces conditions inhérentes a la production de textes obligent I'éléve a entretenir un perpétuel dialogue
avec lui-meéme en rapport avec les consignes prescrites, et le contexte communicationnel. Au départ, il doit évaluer
ce qu'il sait du sujet Lout en prévoyant compléter par des recherches si nécessaire. Puis, il doit planifier son travail
en fonction du temps allové. En cours de rédaction, il devra se poser des questions sur la pertineace de ses choix en
revenant perpétuellement a I'énoncé du sujet. A l'étape de la révision, il doit vérifier & tous les niveaux si les
directives ont été respectées et si le texte répond aux exigences du code linguistique.

On peut en déduire, avec Olson (1986), que I'ecriture implique aussi une régulation des connaisyances aux
plans semantique, formel et linguistique, tout en tenant compte de ia sitvation de communication. L'étudiant qui
gere sa tache fait donc appel & des stratégies de métacognition, qui est cette forme "d'auto-connaissance consciente et
voloataire” qui permet ua contrble de la tiche d'apprentissage (Groupe Démarches (1986). Le scripteur pread des
décisions en cours de rédaction pour s'assurer de I'efficacité de son travail: il tient compte de son poteatiel, de sa
culture anterieure, il vérifie s'il respecte les directives, si ses choix sont pertinents et ses actions judicieuses.

2.2.4 Un modele d'intégration

Gagne (1985) propose un modele d'intégration des processus cognitifs dans le chapitre qu'elle consacre a
{'écriture dans son livre 7he Cogaitive Psychology of Schoal Learning. Ce modéle est emprunté a Hayes et Flower
qui divisent I'écriture en trois étapes, soit la planification, la mise en texte et le recadrage. C'est le méme modeéle qui
a inspiré Jean-Denis Moffet (1991) pour la création de son guide métacognitif de I'écriture. La planification est la
premiere étape de la rédaction: il s'agit non seulement d'ocganiser les idées, mais aussi les actions qui méneront a la
concrétisation du texte. 1l faut retrouver en meémoire les connaissances reliées au sujet et effectuer des lectures
supplémentaires pour étoffer le sujet. Il y a aussi un début d'élaboration pour identifier un certain nombre d'idées
principales. La mise en texte active tous les types de connaissances et risque, comme le souligne Gagneé (1985), de
dépasser la capacité de la mémoire de travail. Ceci est encore plus vrai pour les scripteurs moins compétents qui
consacrent beaucoup d'unités de mémoire pour épeler les mots, ponctuer, ou faire les accords grammaticavx. L'étape
du recadrage suppose une réactivation de tous les processus, en méme temps que s'intensifie la régulation
meétacognitive pour vérifier si ont été respectées toutes les consigaes du sujet et les exigences du code linguistique .

Nous allons nous servir de ce cadre pour intégrer les éléments que nous avons analysés jusqu'a maintenant et
qui sont presentés dans la figure suivaate. Cette figure permet de visualiser I'évolution de 1'écriture en trois étapes et
de sitver I'influence de ces étapes sur la structuration du texte.
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Figure 1
Un modéle d'intégration
4 —
La mémoire & lonq terme
Réseau de connaissances
organisé, économique
-déclaratives :le sujet
-procédurales :les opérations, les plans
\__conditionnelles :le contexte de communication
Les étapes de la rédaction @
Planificatien Recadrage
Elaboration des idées Ensemble des processus:
Organisation : -superstructure /choix du discours -revision du textd
@ -macrostructure /reconnaissance de plan
Organisation de 1a tdche: -récupération de connaissances
-recherche

Mise en texte
Elaboration : -expansion des idées
d partir du plan
@ Organisation :~structure micro-propositionnelle
cehésion et coordination des paragraphes
Procéduralisation et composition:

- automatisme psycho-moteur : 1a graphie
=~ automatisme orthographique et grammatical

T T t

| Régulation metacognitive B

Cette figure illustre les temps forts de l'activite reédactionnelle, soit premierement la planification,
deuxiemement {a mise en texte, et troisiemement le recadrage. Elle integre les processus cognitifs associés a chague
éape et illustre comment progresse la structuration du texte. Chaque étape se caractérise par !'intensification de
certains processus cognitifs, mais il faut se rappeler que les opérations ne sont ni systématiques, ni exclusives. Les
idees que 'auteur cherche a générer, dans une premiere étape, peuvent se présenter 4 lui déja organisées; d'autres idées
surgiront en cours de rédaction, et un nouveau réseau de relations conceptuelles peut modifier le plan d'origine. A
I'etape du recadrage, I'auteur peut décider de la mise en relief d'idees secondaires aprés une analyse plus attentive de la
question de depart. Tous ces mouvements prouvent a quel point le texte se construit dans un processus interactif
continuel, proposition que nous avons cherche a illustrer par une disposition circulaire des étapes. L'écriture est
aussi une activite qui sollicite la participation de la mémoire, comme le montre §'encadré en partie superieure du
schéma.

Timbal-Duclaux (1986) explique aussi de fagon pluri-dimensionnelle fa difficulté rédactionnelle. Difficulte
premié¢rement matérielle: I'écrivain mene simultanement des opérations de mise en ordre d'idees, de mots, de phrases.
Deuxiémement. difficulté psychologique: I'écrivain doit tenir compte des impératifs de la situation de
communication. Enfin difficulté neurologique: !'écriture met a contribution les deux hémispheres du cerveau, le
drait plus créatif, et le gauche plus rationne! et organisé. Enfin dernier point: de par la nature hevristique de
I'écriture, on ne peut trouver de méthode lineaire ou progressive ou programmable qui donne |'assurance d'un seul et
méme résultat tovjours satisfaisant.
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2.3 Synthese des ¢léments a retenir

A partir de cette description de |'écriture, nous retiendrons les caractéristiques suivantes qui vaat orienter dans

une deuxieme étape la conception d'une intervention pédagogique qui soit congruente avec ces données.

1- la rédaction d'un texte est uge activité d'appreatissage qui présente dans s8 complexite plusieurs des
composantes qui définissent l'acte d'apprendre en général. En effet, la rédaction d'un texte exige le
recours aux trois types de connaissances répertoriés par les cognitivistes ainsi qu'a tous les processus
cognitifs qui leur sont associ¢s, soit les connaissances déclaratives et les processus d'élaboration et
d’organisation des idées; les connaissances procédurales et les processus de procéduralisation et de
composition, et de généralisation et de discrimination qui caractérisent la reconnaissance de modéles; et
les connaissances conditionnelies qui sont reli¢es a la gestion de la tiche en tenant compte de la
situation de commuaication.

2. la rédaction d'un texte est une tache complexe et exigeante qui place 1'¢tudiant en situatien de surcharge
mentale. Si le texte dans sa présentation matérielle est linéaire, par contre le scripteur procéde de fagon
cyclique pour arriver a ce résultat. Il doit faire de perpétuels allers-retours dans une dynamique de
questionnement par rapport av sujet, aux consignes de départ, meis aussi par rapport i son potentiel
comme scripteur.

Compte tenu de ces données, on ne peut opter pour une méthode linésire, programmée ou progressive qui
donne |'assurance d'un seul et méme resultat, 2 la fois homogene et également satisfaisant pour tous les étudiants.
Nous avens privilégie une intervention globale plutét que ponctuelle, mais qui soit congruente avec les données
retenues.

3. L'intervention pédagogique pour améliorer 1'écriture

Si I'écriture est une tache d'apprentissage-synthése, il faut alors prévoir un enseignement qui permette
I'apprentissage et la maitrise possible des trois types de connaissances. U faut aussi prévoir des examens qui
permettent d évalver a la fois I'assimilation des notions relatives a une discipline et 1'amélioration de la compétence &
rédiger ua type de texte particulier, le texte informatif. Nous avons privilegi¢ un enseignement de type stratégique
qui implique une planification des composantes pédagogiques en fonction de buts clairement formulés. Noire
intervenlion tient compte des données qui decrivent I'écriture mais avssi des connaissances accumulées sur
I'apprentissage; elle vise la cohérence entre les différentes composantes de |'intervention.

3.1 Description générale

Notre but a donc été de concevoir uae intervention ov les objectifs, les activités d apprentissage et les activités
d’enseignement favorisaient la maitrise des trois calégories de connaissances et leur intégration dans un produit final,
le texte. Ul fallait prevoir continuer d'enseigner un contenu mais en plus les opérations nécessaires au traitement de
ce contenu. Les cours magistraux et des ateliers de lecture complémentaires oot permis de mieux connaitre les
notions relatives a la discipline easeignée qui était la linguistique. Des ateliers ont été prévus qui mettaient !'accent
sur les opérations necessaires pour traiter I'information: les étudiants ont eu a résumer des textes, & synthétiser des
textes variés portant sur un seul sujet. Iis ont aussi travaillé sur les différents types de paragraphes, d'introduction, de
développement et de conclusion. lls ont enfin répété a trois reprises pendant la session |'experience d'écrire une
dissertation, et ils ont pu d'une fois 4 {'avtre ameéliorer leur performance grice aux commentaires précis pour diriger
leur retour sur les textes. Cet apprentissage s'est inscrit dans un cadre pédagogique doat nous allons décrire
maintenant fes traits distinctifs par rapport aux composantes suivantes: les objectifs, les activités d'apprentissage et
{'évaluation et les stratégies pédagogiques.

3.1.2 Les objectifs d'appreatissage

Nos objectifs devaient tenir compte des deux dimensions qui nous intéressaient: 1'assimilation de concepts
disciplinaires et le développement d'une compéience, I'ecriture de textes informatifs.  Les objectifs terminaux
intégraient ces deux aspects et voici une illustration d'une de ces formulations: “décrire dans une dissertation d'une
longueur de trois pages le fonctionnement de la langue comme systéme; décrire la linguistique, sa terminologie et
ses applications possibles. Respecter les contraintes textuelles propres a la dissertation”.

Les objectifs spécifiques concernaient a la fois les notions relatives a la discipline enseignee, les opérations
a effectuer pour arriver 4 produire un texte informatif, et la situation de communication relative a ces textes. Nous
avoas donc tenu compte dans I'élaboration du plan d'étude des trois types de connaissances déclaratives, procédurales
et conditionnelles.
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3.1.3  Les activités d'apprentissage dans un cadre d'évaluation formative

Nous avons concu des ateliers et des exercices qui s'inscrivaient dans un cadre d'évaluation formative
ponctuelle et continve. On sait que |'évaluation formative se fait en cours de développement de programme et
consiste "4 comparer ce que les éléves font réellement (résultats obtenus) a ce qu'ils doivent étre capables de faire
(résuluats attendus)”. (Les définitions sont de Bonboir (1974), e pedagegre pour demain page 60) Cette évaluation
permet aux professeurs comme aux éleves de vérifier si la matitre a ét¢ assimilée et d'apporter des correctifs
specifiques au double niveau de I'enseignement et de I'apprentissage. Elle se situe dans upe perspective
d'amelioration du taux de réussite (plus d'¢tudiants atteignent les objectifs) a un degre plus élevé (la moyeane du
groupe est meilleure). Cette évaluation, nous I'avons pratiquée selon les deux modalites suivantes définies par
Scallon (1988):

I'évaluation ponctuelle: “elle intervient au sortir d'une période d'apprentissage, |'interprétation se limite
alors a un constat des performances de {'éléve en rapport avec les objectifs pédagogiques.” Les étudiants verifisient
leur assimilation de la matiére grace a des petits tests objectifs.

'evaluation continue: “se réalise par 1 observation des éléves en cours d'apprentissage; les interactions des
eleves et les interactions maitre-éleves sont des occasions d'évaluation et les adaptations des activités d'enseignement
et d'apprentissage sont entreprises pendant feur déroulement méme: ces demarches correctives prennent alors la forme
d'uge régulation interactive”. ( L erx/vation formatise des appreatissyees tome 1 page 135)

Les ateliers impliquaient en général du travail d'équipe qui permet la rétroaction entre pairs mais aussi avec
I'enseignant qui sert ici de médiateur.

Par ailleurs, I'évaluation sommative a toujours consisté en dissertations, L'étudiant a do produire en classe
trois dissertations qui ont été evaluées avec les critéres suivaats: la pertinence, critére grice avquel le professeur
vérifie i la matiére enseignée a ete assimilée et si I'étudiant a su utiliser fes notions qui convenaienl au sujet tel que
formulé; la cohérence, critére qui permet au professeur d'évaluer si I'ctudiant est capable de formuler et d'organiser ses
idees en tenant compte des contraintes textuelles associées a la dissertation: la maitrise de la langue, pour laquelle
novs avons utilisé la grille de correction en francais écrit du Collége de Maisonneuve. 1 est a noter en effet que les
étudiants pouvaient corriger leurs fautes et reprendre leurs textes pour les améliorer, et ne pas répéter les mémes
erreurs lors de la dissertation suivante. Dans ce cas, I'évaluation sommative joue aussi un role formatif, puisque
I'étudiant a la possibilité de teair compte des commentaires qui accompagaent le texte pour s'améliorer.

Daas 1a perspective qui a été la nétre, nous pouvoas donc dire que I'évaluation formative a été plus qu'une
composaate parmi d'autres; elle a ea fait ét¢ la stratégie capitale qui a entrainé d'autres caractéristiques pédagogiques,
parmi lesquelles une moindre importance accordée 4 {'exposé magistral et en conltrepartie une pédagogie active avec du
temps réserve en classe au traveil en ateliers.

Mais I'application n'aurait pas éte possible sans le recours a un outil qui permettait la multiplication des
ateliers sans augmenter la tiche de correction du professeur, et cet outil a été le dossier de session.

3.1.4 Un outil pédagogique: le dossier de session

Le dossier de session est le complément qui rend possible !'accomplisssement de I enseignement stralégique
tel que nous venons de le decrire. Tout au long de la session, les étudiants regroupent dans ce dossier tous les
travaux effectués en classe et 4 la maison, seul ou en équipe. Les etudiants y insérent aussi les dissertations écrites
dans le cadre de I'evaluation sommative, dissertations qu'ils ont pu repreadre et corriger. Enfin I'évaluation de ce
dossier suit des modalités qui lui sont spécifiques. L'étudiant pour conserver dans son dossier une note similaire 4 sa
moyenne accumulée pendant ['année doit minimalement cotriger toutes les fautes de ses examens et les ateliers
doivent étre tous complétés. La qualite du traveil d'équipe et des autres travaux sont les autres critéres qui peuvent
augmenter la note sur le dossier qui est remis en une seule fois a la fin de |'année en rendez-vous individuel. La
valeur du dossier sur Ia session peut-étre de 20 4 25%.

Les buts du dossier de session sont donc multiples, entre autres de motiver 1'étudiant & bien participer au
travail en équipes, et I'babituer a gérer son travail. Il I'babitue aussi a tenir compte réellement des commentaires des
professeurs sur ses examens. Du cété de I'enseignant, le dossier s'avere aussi un outil précieux. On peut en effet
multiplier les ateliers et en varier les modalités qui leur sont rattachées sans que pour autant la tiche d'enseignement
ne s'en trovve alourdie.

Le tableau qui svit présente une syntheése des éléments retenus dans le cadre de notre intervention
pédagogique. Nous avons repris les caractéres reteaus pour définir |'écriture afin de mieux mettre en relief la
cohérence entre |'aspect de la compétence a développer et le modéle d'enseignement retenu.
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Tableauv 2
Definition de I'écriture, description de 1'interveation
L'écriture L'enseignement
Deéfinition de I'écriture: Description de !'intervention:
une activité motrice et cognitive complexe qui un enseignement qui a comme double but de
exige le recours aux trois types de connaissances et | développer la mailrise d'un contenu disciplinaire et
8UX Processus associés: d’une compé&ence privilégiée en favorisant la
déclaratives: les informations; cohérence entre les composantes pédagogiques.

Les processus: élaboration et organisation.
Les objectifs: formulation qui tieat compte de
procédurales: les opérations de traitement de la matiére et de la compétence.

I'information;

les processus: procéduralisation et composilion des | Activités d’enseignement et

actions; généralisation et discrimination des d'apprentissage:

modéles, connaissances déclaratives: moins de cours

magistraux, plus de travail en atelier avec lecture de
conditionnelles: la connaissance de la situation | textes et écriture-synthése;

de communication, et la gestion de la tache.
connaissances procédurales et conditionnefles:

L'écriture est une tiche exigeante qui place le ateliers avec opérations de traitement de

scripteur en situation de surcharge mentale a toutes | I'information; connaissances des modéles de

les étapes de rédaction: paragraphes, de plans;

-planification

- mise en texte Stratégie pédagogique:

- recadrage. Le cadre intégratevr: |'évalvation formative
poactuelie et continue, par le professeur et entre

Le résultat, le texte est lineaire; pairs; 1'evaluation sommative avec des fins aussi

la démarche, la rédaction du texte, est cyclique. d'évaluation formative consistant en dissertations,

Critéres de correction: pertinence (maitrise des
connaissances déclaratives de la discipline);
cohérence (entre les parties de texte, les paragraphes,
les idées, donc surtout procédural et coaditionnel) et
mailrise de la langue (procédural),

Un oulil pédagogique:
Le dossier de session qui permet de multiplier et de
varier les ateliers au besoin sans augmenter la tiche
de correction du professeur.

4. Conclusion '

Tout au long de notre demarche, nous avons pu constater le bien-fondé des priacipes de la pédagogie
cogaitiviste. Ainsi nous parait-il a propos d'affirmer qu'une connaissance plus approfondie a la fois des
caractéristiques de | apprentissage et des compétences fondamentales devrait permettre de concevoir des interventions
pédagogiques plus efficaces.

Un avtre postulat qui a orienté notre recherche cancerne la place essentielle occupée par le langage dans tout
apprentissage. Une mailrise linguistique chancelante peut comprometire le succés non seulement dans les cours de
francais mais eacore dans tous les champs disciplinaires. Il importe donc de concevoir des interventions
pedagogiques qui tiennent compte de ces postulats et 1'enseignement stratégique offre un potentiel a explorer autant
dans les cours de francais que dans les avtres disciplines.
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