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Cette recherche-action a c o m e  objectif principal de trouver une solution 

didactique a I'epineux probleme des lacunes chez les eleves d'imrnersion franqaise en 

ce qui a trait a leur production ecrite en L2 (Harley, 1984; Swain, 1991; Vignola et 

Wesche, 1991). Un autre objectif inherent a cette etude est de combler le manque de 

donnees empiriques dans le domaine de la retroaction verbale des pairs chez les 

scripteurs enfants en L2 (Ammon, 1985; Samway, 1987; Urzua, 1987)' ainsi que 

l'absence de l'evaluation des textes transformes suite a I'interaction des pairs (Sperling, 

1996). La demarche d'investigation de cette recherche-action est le developpement 

contrble d'outil pedagogique. Cet outii pedagogique consiste en rencontres (groupes dc 

revision ridactiomelle) entre pairs qui se donnent du feedback sur les textes qu'ils ont 

ecrit' individuellement. 

Particulierement, nous nous somrnes demande si, chez les elevcs de 5' annee en 

immersion franqaise, la retroaction verbale des pairs se retrouve sous forme de revisions 

dam les versions subsequentes de leur texte. Nous avons egalement verifie si les 

revisions (suscitees ou non par les pairs) ameliorent la qualite de I'ecriture des premiers 

brouillons et des copies finales de trois compositions ecrites par 35 sujets (parmi lesquels 

se retrouvaient les huit scripteurs forts-faibles). FinaIement, nous avons examine si los 

effets etaient les mimes pour les scripteurs forts ou faibles. 

A la suite de la classification des interactions et des revisions de deux grcupes 

de quatre eleves (deux scripteurs for;s et deux rnoins habiles dans chaque groupe qui se 

sont rencontres deux fois chacun), nous avons constate que 55% des suggestions des 

pairs se retrouvent sous forme de revisions dans les brouillons subsequents. Dix-sept 

pourcent des suggestions n'ont mene aucun changement puisqu'il s'agissait 

d'evaluations positives. Seulement 28% des cornrnentaires ont ete ignores par les 

scripteurs. 



Selon les tests-T, la moyenne du nombre de mots, du score holistique et du score 

analytique cumulatif demontre une augmentation significative de la qualite de I'ecriture 

entre la premike et la dernitre version des trois compositions. L'analyse de variance 

de mesures repitees ANOVA rivele une diffirence significative entre les copies finales 

des trois compositions pour le nombre de mots et le score analytique cumulatif 

seulement . 

Finalement, I'exarnen de la qualit6 de I'ecriture chez les scripteurs forts et faibIes 

nc revile pas de differences marquantes. Ces deux types de scripteurs interagissent 

egalement de maniere semblable. Les seules diffirences notables entre scripteurs faibles 

et forts se situent sur le plan du nombre et du type de revisions de fond effectues. En 

effet. nous avons remarque que les scripteurs forts ont effectue un plus grand nombre 

de revisions que leurs pairs moins habiles. Le type de revisions etait egalement 

beaucoup plus diversifie avec, entre auues, un plus grand nombre de retraits 

d' information. 

Les resultats de cene recherche laissent donc supposer que, dans le contexte de 

I'imrnersion franqaise. les enseignantes de 5' annee peuvent mettre a contribution les 

groupes de revision redactiomelle qui apportent au scripteur des points de vue multiples 

sur la qualite de sa composition. Ces resultats soulevent egalement un grand nornbrc de 

questions en ce qui a trait, entre autres, aus motivations des scripteurs a integer ou non 

les suggestions de leurs pairs. 
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1.1 Introduction 

L'apprentissage des langues prend de plus en plus d'importance dam un monde 

ou les flux migatoires tendent a augmenter (Bain et Yu, 1987). Les nouveaux arrivants 

ont non seulement besoin de comprendre, lire et parler la langue du pays d'accueil mais 

aussi d'itre en mesure de comrnuniquer efficacement par ecrit afin d'augmenter leur 

chance de se taiIler une place dans le monde du travail. Une borne connaissance de 

l'dcrit des langues officielles est mime quasi obligatoire dans les Ctats multilingues et 

plus pmiculierernent pour les minorites linguistiques si celles-ci aspirent a la rtussite 

sociale. 

Contexte de la  crdation de I'immersion franqaise 

Les anglophones du Quebec possedent un double statut: minoritaires a l'interieur 

dcs limites de la seule province majoritairement francophone du Canada, ils sont 

egalement rnajoritaires au niveau canadien. Malgre son statut de langue minoritaire au 

Quebec. "la langue anglaise Ctait la langue du pouvoir, du prestige et de la mobilite 

sociale a tcl point que les anglophones occupaient les postes les plus importants dans 

l'administration et les entreprises." (Maravelaki, 1993:43) Les Quebecois francophones, 

avec I'anivee au gouvernement provincial de Jean Lesage au debut des annees 1960, ont 

commence une rkvolution qualifiee de "tranquille" menant a l'affirmation nationale par 

le biais, entre autres, de la revalorisation de la langue franqaise et de la conquCte du 

pouvoir economique. 

Dans ce contexte, les anglophones du Quebec ont voulu se d o ~ e r  des moyens 

efficaces d'apprendre la langue de la majorite de cette province. Devant l'insuffisance 

des programmes traditionnels de franqais langue seconde (L2) qui exposent les eleves 

a environ trois heures de cows par semaine, soit 100 heures par annee, des parents de 

Saint-Lambert ont etabli les programmes de bain linguistique plus comus sous le nom 
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d'irnmersion franqaise. En 1965, une ecole anglophone de la rive sud accueiIlait la 

premiere classe d'irnmersion qui avait pour but de produire des individus bilingues 

capables de s'integrer a la societi quebecoise. On peut considerer qu'm e l k  est en 

immersion lorsqu'au moins la moitie de ses cours est dispsnsee dans la L2 d b  le debut 

du programme soit 450 heures par annee (Calve, 1991). 

Depuis les premieres experiences a Saint-Larnbert a la commission scolaire des 

~ i l l e - i l e s .  les formules d'immersion se sont multipliees. Le programme peut debuter 

des la maternelle ou la 1' annee (immersion precoce), en 6' ou 7' annee (immersion 

tardive). ou encore en 3', 4' ou 5' annee (immersion rnoyeme). Certaines commissions 

scolaires privilegient I'irnrnersion totale au debut du programme (100% des cours en 

franpis) en diminuant graduellement le pourcentage d'heures accordees a la L2, alors 

que d'autres prkfirent I'irnmersion partielle ou une certaine proportion du temps est 

consacree a I'apprentissage de la langue maternelle (Ll )  tout au long du programme. 

1.1.2 Contexte pratique du probleme 

Depuis les premiers balbutiernents de ce programme, les classes d'immersion ont 

connu un tel succes qu'elles se sont implantees partout au Canada avec I'aide du 

gouvernement federal et la promulgation des deux langues officielles du Canada. En 

1992, on denombre encore 291 650 eleves anglophones ou allophones inscrits en 

immersion franqaise partout au Canada (Commissaire aux langues officielles, 1992). 

Mais, pour les Canadiens anglais vivant a I'exterieur du Quebec, I'apprentissage de la 

deuxieme langue officielle n'est pas une question de survie. L'imrnersion fran~aise vise 

plut6t a rendre ces apprenants bilingues fonctiomels, de faqon a occuper certains postes 

qui peuvent requerir le bilinguisme ou a voyager dans le monde francophone. 

La situation est differente au Quebec ou, comme nous I'avons deja mentionne, 

la majorit6 de la population est francophone (environ 80%). Dans cette province, la 

comaissance du franyais est un prealable incontournable pour I'emploi et pour participer 
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pleinement a la vie sociale (Dagenais, 1989). Compte tenu de ces exigences sociales, 

les dipl8mes de I'imrnersion deviennent-ils assez cornpetents en frmqais pour 

fonctionner adequatement dam la societe quebecoise? Dans quelle mesure leur capacite 

a comprendre, lire, parler et ecrire le franqais se rapproche-t-elIe de celle des Quebecois? 

Les comparaisons entre les habiletes langagieres des francophones et celles des 

eleves de I'immersion en franvais L2 montrent une similitude quant a leurs habiletes 

passives (comprehension orale et ecrite), et un net disavantage pour les "immerges" en 

ce qui a trait a leurs habiletes de production (expression orale et ecrite) (Swain. I99 1 ). 

De nombreux auteurs ont repris la mime constatation rernarquant les lacunes des eleves 

de I'immersion autant en production orale qu'ecrite se distinguant ainsi des francophones 

(CalvC, 1991 ; Collier, 1992; Lapkin, Swain et Shapson, 1990: Rebuffot, 1993; Vignola 

et Wesche, 1991). "Le probleme reside en g r a d e  partie dans la "fossilisation" de 

nombreuses erreurs touchant entre autres la morphologie verbale, l'emploi des pronoms, 

des prepositions, le genre des mots de mime que les transferts linguistiques, les creations 

spontanees et, bien entendu, la prononciation." (Calve, 1991 : 15) L'lvaluation de leur 

con~petence sociolinguistique revele des lacunes tout aussi importantes. Lors d'epreuves 

d'expression orale et ecrite, on a constate que les eleves de I'immersion ont de la 

difficulte a distinguer le tzc familier du vozrs formel et a employer le conditionnel lors 

d'une requite (Harley, 1984). De plus. leur competence "fonctionnelle" de la langue, 

c'est-a-dire la capacite de communiquer rnalgre les erreurs. se limite habituellement au 

contexte scolaire (Harley, 1984; Weber, 1991): et cette capacite a se faire comprendre 

se produit generalement en presence d'interlocuteurs familiers avec le "parle immersifi 

(Lyster. 1987). De fait, non seulement les eleves de i'irnmersion eprouvent-ils des 

difficultes a communiquer en franqais en dehors du contexte scolaire. mais ils ne 

semblent pas enclins a etablir des relations avec des locuteurs francophones. Les 

difficultes des eleves d'immersion en dehors du Quebec ressortent d'autant plus que ces 

programmes n'attirent plus, c o m e  au debut, seulement Ies eleves les plus doues ou les 

mieux adaptes au systeme scolaire. 



Comment expliquer un tel phinomtne? A la fin du secondaire, 1'Cleve de 

I'irnmersion aura ete expos6 a la L2 pendant 5000 et mime souvent 7000 heures, selon 

qu'il s'agisse de  I'irnmersion precoce, moyenne ou tardive et selon la forrnule de 

I'irnrnersion totale ou partielle (Rebuffot, 1993). I1 semble donc qu'une longue 

exposition a la L2, tout en procurant de meilleurs resultats que les programmes 

traditionnels, serait quand m6me insuffisante pour prevenir les erreurs qui distinguent 

ces eleves bilingues de leurs pairs h c o p h o n e s .  On se questionne donc sur les raisons 

pouvant expliquer ces resultats decevants en ce qui touche aux habiletes de production 

et en regard du nombre d'heures d'exposition a la langue cible. On se demande 

egalement s'il est possible d'integrer a l'approche communicative, privilegiee dans les 

classes immersives, une composante plus formelle afin de prevenir la fossilisation des 

erreurs (Calve, I99 1 j. 

1.1.3 Objet de la recherche 

Face B ces interrogations et compte tenu des exigcnces elevees en ce qui a trait 

a la connaissance de I'ecriture dans notre societe oh la technologie prend de plus en plus 

de place, nvus avons choisi d'exarniner I'apprentissage de I'ecriture en franqais L2 des 

Ileves de l'immersion. Comme l'une des lacunes des textes k i t s  par les eleves de 

I'irnmersion est leur nombre important d'erreurs (voir la section precedentej, nous 

verifierons, par le biais des approches ricentes en didactique des langues secondes, 

quelle est la place de la correction des erreurs. En effet, la correction des erreurs est une 

fonction importante dam I'enseignement de l'ecriture en L2. Les praticiens y consacrent 

un temps enorme (Hillcocks, 1986) en se demandant si cela vaut la peine de corriger. 

car les mimes problemes reviennent souvent d'une composition a I'autre. De plus, 

mime si les praticiens s'entendent pour dire que la retroaction devrait aider les eleves, 

"it often seems that it is the feedback itself, rather than students acting on feedback 

which terminates the exercise," (Hyland, 1990:279) Notre experience pratique nous 

indique aussi qu'il est parfois difficile de donner des commentaires precis lorsque, seulc 

devant la copie de 17Cleve, nous ne parvenons pas a dechiffrer le sens du texte. Une 
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rencontre avec le scripteur est alors souvent necessaire, ce qui augmente le temps 

consacri a cette tiche. 

La comrnunaute scientifique a aussi identifie ce probleme et a tente d'y apporter 

une solution. 

1.2 Recension des h i t s  

Dans cette section, nous allons tout d'abord examiner la didactique de 

I'enseignernent de la L2 en general et de I'ecriture en particulier, dam le contexte de 

I'immersion franqaise. Ensuite, nous exarninerons la retroaction traditionnelle en langue 

scconde, c'est-a-dire. la correction des fautes de surface faite par I'enseignant qui ecrit 

ses commentaires sur la copie du scripteur. Puis, la seconde partie sera consacree a la 

revue des icrits concernant la didactique de I'ecriture dam une approche centree sur le 

processus et la place de la revision et de la retroaction dans Ie cadre d'une telle 

approche. 

La didactique du franqais langue seconde en immersion 

Afin de situer le probleme des faiblesses en ecriture des eleves de I'immersion, 

i l  convient de rappeler quelques-unes des caracteristiques socio-culturelles et 

pedagogiques de l'immersion que Rebuffot (1993) enumere successivement en 

s'inspirant des principes generaux du Guide d'immersion pricoce publie par le ministere 

de  du ducat ion de la ~ o u v e l l e - ~ c o s s e  (1992)' des caracttristiques generales de 

I'immersion decrites par Ouellet (1990)' des caracteristiques socio-culturelles et 

pedagogiques relevees par Genesee (1987), et des traits distinctifs du discours enseignant 

en immersion observes par Tardif (1991). En regroupant ces diverses sources el en les 

combinant avec quelques ecrits recents sur ie mime sujet (Baker, 1993; Safty, 1991; 

Swain et Lapkin, 1991)' on arrive a cette liste non-exhaustive de quatre points qui 

constituent les principes didactiques sur lesquels s'appuie l'immersion franqaise au 

Canada. 



La langue seconde, vehicule d'apprentissage des matiires scolaires, s'apprend de 
faqon naturelle (Gowernernent dc la ~ o u v e l l e - ~ c o s s e ,  1992; Ouellet, 1990; 
Baker, 1993). La L2 cesse d'&tre la langue a etudier pour devenir la langue a 
utiliser a travers des situations langagieres varikes et authentiques (Safty, 1991). 

L'enseignement immersif prkconise l'approche communicative dans 
I'enseignement de la L2 (Gouvernement de la ~ o u v e l l e - ~ c o s s e ,  1992; Safty, 
1991), qui vise a rendre l'apprenant capable "( ...) de comprendre et produire de 
nouveaux enonces, jamais entendus ou produits auparavant, dans de nouvelles 
situations." (Germain, 199 1 54). 

L'enseignement est centre sur l'experientiel plutbt que sur l'analytique ou le 
formel (Swain et Lapkin, 1991). La priorite est donc accordee au message plutd 
qu'a la forme (Ouellet, 1990). 

On privilegie la correction selective des erreurs en rectifiant les enonces fautifs 
touchant le contenu du message plut6t que la f o m e  (Genesee, 1987; Ouellet, 
1990). Par contre, si une erreur de forme devient systematique. une intervention 
positive est alors appropriee (Baker, 1993). 

Trente ans apres la mise en place des programmes d'immersion, qu'en est-il de 

ces quatre principes? Est-ce que les enseignants privilegient toujoius la communication 

dans l'apprentissage de la langue tant orale qu'ecrite? 

Malheureusement, les observations faites en classe revelent que I'enseignement 

en immersion est largement bast sur un modele de transmission du savoir, donc centre 

sur I'enseignant. Consequemment, la plupart des interventions orales des eleves en 

immersion sont des reponses breves a des questions fermees de I'enseignant (Swain et 

Lapkin, 1991), ce qui favorise peu le processus d'essai-erreur. Les activites 

d'apprentissage impliquent souvent toute la classe, ce qui donne peu d'occasions aus 

eleves de comrnuniquer de faqon significative. La pauvrete de cette production des 

apprenants qui utilisent peu la langue de facon authentique ne favorise pas le 

developpement de leurs habiletes de communication orale. Mime ies productions ecrites 

des eleves sont courtes et les sujets des compositions sont souvent predetermines par les 

enseignants qui donnent des directives precises pour la redaction (Dagenais, 1989). Les 

leqons d'ecriture sont souvent confinees a des exercices de grammaire et on se preoccupe 



de la forme plutat que du message de la composition (Dagenais, 1989). En outre, mtme 

si les enseignants donnent quelques occasions aux eleves de se rencontrer lors de la 

redaction de textes, ces discussions demeurent confinees a la correction de surface. 

Comrne on peut le constater, I'irnrnersion franqaise, qualifiee d'enseignement 

comrnunicatif par excellence au debut de son implantation, s'oriente plutbt vers une 

approche plus forrnelle afin de prevenir la fossilisation des erreurs Ccrites. Dans la 

section suivante, nous examinerons les resultats de recherche concernant la correction 

des erreurs ecrites en langue seconde. 

1.2.2 Le traitement de I'erreur en langue seconde 

Traditio~ellernent, la recherche a surtout evalui le traitement des erreurs de 

surface, c'est-a-dire la forme du message. Ce type de retroaction donne par I'enseignant 

par le truchement des commentaires ecrits joue, encore aujourd'hui. un rdle controverse 

dans I'apprentissage de l'ecriture en L2, car nous ne connaissons pas encore I'impact 

reel de la correction des erreurs. En effet, mtme si plusieurs recherches ont investigue 

I'efficacite relative de certaines techniques, aucune etude longitudinale n'a ete menee 

afin de mesurer la permanence des apprentissages apres le traitement des erreurs. 

Selon les enseignants, la tolerance de certaines erreurs aide Ies apprenants a avoir 

confiance en leur capacite de cornrnuniquer dans la langue etrangere (Hendrickson. 

1978). En effet, le nombre important d'erreurs relevees par I'enseignant peut decourager 

les apprenants et leur domer l'impression qu'ils n'arriveront jamais a ecrire 

correcternent (Semke, 1984). Porquier et Frauenfelder (1980) vont dam le mtme sens 

et affirment que de limiter la correction de la totalite des erreurs a une rectification 

automatique (fournir la borne reponse), c'est faire abstraction du statut de l'erreur, de 

ses causes, des differences individuelles chez les apprenants et c'est surtout s'exposer 

a fournir une correction inefficace. 
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Afin d'augmenter I'efficacite de la correction des erreurs de surface, 

Hendrickson (1980) propose de moduler la retroaction selon le niveau de cormaissance 

de la langue des apprenants. I1 privilegie la retroaction qu'il qualifie de directe pour les 

apprenants debutants en specifiant la presence et le lieu de I'erreur et en donnant des 

indices pour la corriger. 

conjugate 

Exemple: Le chat regarder la petite fille. 

Les Cleves plus avances seraient capables de se contenter d'une retroaction 

indirecte (presence et lieu de I'erreur) a cause de leurs co~a i s sances  plus elaborees de 

la langue etudiie. 

Exemple: Ma soeur est 5 ans. 

De plus, en evitant de donner la bonne reponse, on permet a l'eleve d'utiliser un 

processus de ri.solution de problcmes plus conforme au modele de discovery approach 

elabore par Corder (1 967). 

Cet auteur fut le premier a s'intenoger sur la signification des erreurs dans 

l'apprentissage d'une L2 a une epoque ou elles etaient considerees comme des fautes 

contre la langue, comme le signe d'un apprentissage inadequat ou encore de 

l'imperfection de cc bas monde. Selon Corder (1967)' Ies erreurs sont plut6t le reflet des 

strategies d'apprentissage. Cette vision des erreurs presente un apprenant actif qui n'est 

pas totalement dependant de son enseignant. L'Clive de L2 se cornporte souvent de la 

mtme faqon qu'un enfant qui apprend sa L1 et qui, h i  aussi, emet des hypotheses par 

le trucfiement de ses erreurs. I1 existe cependant un nombre illimite d'hypotheses pour 

I'enfant qui apprend sa L1. Lors de I'acquisition de Ia L2. I'apprenant se demandera 

souvent si elle est semblable ou differente de la L I .  



L'analyse de Taylor (1975) va un peu plus loin en faisant la distinction entre 

deux types d'erreurs. Selon cet auteur, les apprenants debutants font surtout des erreurs 

de transfert qui proviement de leur L1. Lorsque les apprenants ont une connaissance 

plus Claboree de la L2, ils commettent surtout des erreurs de surgeneralisation 

(application d'une regle apprise a une situation ou elle ne s'applique pas), provenant de 

leur systeme intermediaire ou interlangue. Les eleves debutants et les eleves avances font 

ces deux types d'erreur. Cependant, le nombre d'erreurs de transfert tend a diminuer 

avec l'augmentation de la connaissance de la L2. Les erreurs de surgeneralisation 

seraient donc plus nombreuses chez les eleves avances tout en etant quand mCme 

presentes chez les debutants. 

A la suite de ces articles d'opinion, trois recherches, deux experimentales et une 

quasi experimentale, ont teste I'efficacite relative de differentes techniques de correction 

des erreurs. 

Lalande (1982)' dam une recherche quasi experimentale, a compare deux 

methodes a l'interieur d'une pedagogie audio-orale avec des etudiants de niveau 

collegial. Les 30 sujets du groupe contr6le etaient corriges systematiquernent, 

c'est-h-dire que I'enseignant domait la borne rdponse a leurs erreurs ecrites. Les 30 

sujets du groupe experimental s'engageaient dans un processus de resolution de probleme 

et devaient aussi faire un exercice de prise de conscience de leurs erreurs les plus 

frequentes. Le groupe experimental a eu les meilleurs resultats par rapport au groupe 

contrdle et il a mCme ameliore sa performance de f a p n  significative entre le pre-test et 

le post-test. Mais est-ce la risolution de probleme ou l'exercice de prise de conscience 

des erreurs qui a contribue a cene amelioration? 

La recherche experimentale de Robb, Ross et Shortreed (1  986) jette un doute sur 

la conclusion de Lalande. En effet. les 137 sujets adultes divises en quatre groupes de 

faqon aleatoire ont tous ameliore leur performance quel que soit le type de correction 

ou de traitement requ. Les quatre methodes employees etaient: 1) comulete (I'enseignant 



donne la bonne reponse); 2) codle (le lieu et le type d'erreurs sont indiques); 3) codee 

mais en couieur (les erreurs sont surlignees au crayon jaune); et 4) marginale (le nombre 

de fautes est indique dans la marge). I1 semble que le seul fait d'icrire ait contribue a 

I'amelioration de la complexite syntaxique independamment du type de feed-back. Les 

auteurs concluent comme Zarnel (1985) qu'il serait plus profitable de retroagir sur 

d'autres aspects de l'ecriture, car le traitement des erreurs de surface ne contribue pas 

a I'arnelioration de la qualite de la langue ecrite ni a la qualite du contenu. 

Goring-Kepner (1991) a compare deux methodes de retroaction sur des textes 

rediges dans le cadre d'un journal personnel par 60 sujets etudiant au college en 

espagnol L2 nivcau intermediaire. Cette chercheure a mesure les variables exactitude 

grammaticale (grammatical acctrracy) et niveau de pensee (level of thinking) par rapport 

a deus types de retroaction: l'un base sur la correction des erreurs de surface (ou de 

forme) combinee avec un rappel explicite des regles de grammaire, et l'autre sur les 

commentaires visant l'amelioration contenu du message (ou le fond). Les 60 sujets 

furent divisis au hasard en quatre groupes: 15 scripteurs faibles recevant Ies corrections 

de surface. 15 scriptcurs forts recevant egalement les corrections de surface, 15 

scripteurs faibles recevant les cornrnentaires sur le contenu, et 15 scripteurs forts 

recevant aussi du feedback sur le contenu. 

Les etudiants ayant requ les cornrnentaires sur le contenu ont produit un plus 

grand nombre de propositions de haut niveau (variable level of thinking) que leurs pairs 

recevant la correction de surface combinee avec un rappel explicite des regIes de 

grammaire. Cependant. les scripteurs forts des d e w  groupes ont toujours produit un 

plus grand nombre de propositions de haut niveau que leurs pairs faibles. En se basant 

sur les resultats obtenus avec la mesure de la variable grammatical accuracy (le 

dicompte des erreurs), les etudiants ayant requ la retroaction touchant Ia forme n'ont pas 

fait significativement moins d'erreurs de surface que leurs pairs recevant du feedback 

sur le contenu du message. De plus, les scripteurs forts des deux groupes n'ont pas fait 

significativement moins d'erreurs grammaticales que leurs pairs faibles. 



En combinant les domees (decompte des erreurs et celui des propositions de haut 

niveau), cette recherche suggQe que I'utilisation de la retroaction ecrite signifiante, 

communicative et liee au contenu du message (en opposition a la correction ecrite des 

erreurs de surface combinie avec un rappel explicite des regles de grammaire), ne 

sacrifie pas I'exactitude grammaticale pour la qualite du message. Tout en se demandant 

si la retroaction Ccrite est efficace pour tous les types d'apprenants, I'auteure conclut que 

la retroaction ecrite touchant le contenu est lice a la production d'un plus haut niveau 

de pensee chez les etudiants du college ecrivant en espagnol L2, et que la correction des 

erreurs ne contribue pas de faqon significative a une plus grande exactitude 

grammaticale. Goring-Kepner ( 1  991) suggere d'orienter les recherches concernant la 

retroaction aux scripteurs de L2 vers d'autres moyens tels que des rencontres 

individuelles avec I'enseignant, des groupes de pairs rbroagissant sur les compositions 

de chacun. La chercheure souligne aussi I'importance de reconnaitre les differences 

individuelles sur le plan des habifetes verbales; il est essentiel que I'enseignant 

reconnaisse ces differences et etablisse des faqons individualisees de guider les 

apprenants dans des situations o i  les conditions d'apprentissage sont optimales, c'est-a- 

dire dans la zone of proximal developmeni (Vygotsky, 1978) ou "zone proximale du 

developpement" (traduit par Fayol, 1990). 

Comme on peut le constater, la recherche n'a pas reussi a etablir une relation 

entre la correction des erreurs de surface et l'arnelioration globale des habiletes a ecrire 

de I'apprenant. Cette amelioration touche autant les habiletes a traiter le contenu du 

message que les habiletks a traiter des contraintes de la forme de la langue. D'ailleurs, 

I'approche formelle dans I'enseignement de I'ecriture telle qu'observee dans les classes 

d'irnmersion (voir section precedenre) n'a pas reussi a prevenir les nombreuses erreurs 

tant orales qu'ecrites que l'on remarque chez les eleves (Lapkin, Swain et Shapson, 

1990). Tenant compte des recommandations de certains auteurs (Goring-Kepner, 199 1 ; 

Robb, Ross et Shortreed, 1987; Zamel, 1 %5),  la communaute scientifique cherche 

maintenant un a w e  moyen de retroagir aux compositions des apprenants et s'inspire 

largement de la recherche en langue mzternelle sur le processus d'ecriture. 



1.2.3 Le processus d'kcriture 

Traditionnellement, I'enseignement de I'ecritwe en L1 etait centrt sur le produit. 

On mettait donc I'accent sur la grammaire, I'orthographe, la syntaxe, etc. En didactique 

des langues, dam les approches audio-orale et structure-globale audiovisuelle, la place 

de I'ecriture etait lirnitie au renforcement de l'oral par le biais de dictees ou d'exercices 

de transformation et de substitution (Cornaire et Raymond, 1994). 

Ce n'est qu'au debut des annees 1970, avec le dtveloppement de la psychologie 

cognitive que les didacticiens s'interessirent davantage au processus createur et au rble 

de I'individu dam son apprentissagc tant en L1 qu'en L2. Plusieurs recherches se sont 

donc penchees sur les processus de production ecrite: au lieu de s'interesser uniquement 

au rdsultat. on observe la faqon dont on arrive a ce resultat. 

Ces recherches ont dome naissance a des modeles qui "...sent des theories, des 

ensembles d'idees et d'hypothkses qui nous doment une vision globale des multiples 

realites qui constituent les processus d'expression dcrite." (Cornaire et Raymond, 1994) 

Ces autcurcs ont recensk quatre modiles de production ecrite dont trois qui ont ete 

construits a partir d'observations d'adultes ou d'enfants ecrivant en langue maternelle. 

Nous completerons cette recension par les ecrits qui traitent de la didactique de I'ecriture 

chez les eleves du primaire pour examiner de quelle faqon les didacticiens ont adapte ces 

modeles aux enfants redigeant en L2. 

Le modele de Rohrner (19651 

Ce chercheur serait le premier a avoir analyse le processus d'ecriture chez les 

adultes. Son rnodele se subdivise en trois etapes. La premiere consiste en la pre'hcritrtre 

et englobe les activites de recherche d'idees et de planification. La deuxieme etape, 

I'hcriture est la redaction proprernent dite du texte. Finalement, le scripteur termine par 

la rhe'criture en apportant des changements au texte ecrit par des corrections de forme 

ou de fond. 
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Ce rnodele lineaire est largement dipass6 aujourd'hui. car iI est maintenant 

reconnu que I'activite d'ecriture est recursive et se caracterise par des allers et retours 

entre les differentes etapes. Cependant, le modele de R o h e r  demeure quand mime 

utile, car il permet de conceptualiser I'activite d'ecriture du scripteur inexperimente qui 

oublie bien souvent de revenir sur sa planification afin de verifier si le texte met en 

valeur Ies idees recueillies, et qui ecrit son texte d'un seul jet en n'effectuant que des 

corrections de forme. De plus, les trois etapes ont ete reprises par Hayes et Flower 

(1980) qui remettront en question la linearite. 

Les rnodkles suivants sont non lineaires et se caracterisent par la recwsivite de 

I'activite d'ecriture. 

Le modkle de Haves et Flower 11980) 

Le modele si souvent cite de Hayes et Flower (1980) est celui qui explique, de 

la f q o n  la plus exhaustive, les opkations mentales mises en cause pendantnt la 

composition. Ce modele comprend trois etapes principales, planification, mise en texte. 

revision, qui s'inscrivent dam un contexte dc production et tiennent compte de la 

memoire a long terme du redacteur. Ce modele a ete efabori grice a l'analyse des think 

aloud prorocoles des adultes redigeant en L1. 

Les trois principales operations sont les suivantes: 

1. Planification: definir I'objectif du texte et son auditoire. etablir un plan guide 
pour I'ensemble de la production 

conception: retrouver dans la memoire a long terme les informations 
nkcessaires pour la redaction 

organisation: choisir un ordre de presentation 

recadrage: difinir les besoins de l'auditoire vise 



2. Mise en texte: ridiger en faisant face aux contraintes locales (orhographe, 
choix des mots, grammaire), et globales (auditoire vise, objectif 
de la production, type de texte) 

3. Rhision: 

lecture: repher les erreurs de surface, diceler les effets 
d'incomprihension, Cvaluer si les objectifs ont Ct6 atteints 

mise au point: reecrire la totaliti ou une partie du texte en corrigeant 
les erreurs de fond et de forme 

Figure 1: Le proccssus ridactionriel selon Hayes et Flower (19801, traduit 
par Garcia-Debanc (1986) 

Connaissance du sujet 1 conception (tram- 
ReprCsentation sur organisation hting) m i x  au point 

I'auditoire 
Schemas types des 
textes \ C O N T R ~ L E  I / 

CONTEXTE DE PRODUCTION 

T ~ H E  D'ECRITURE TEXTE 
DEJA 

Sujet, enjeux, ECRIT 
audi toire 

w '&' 

&MOIRE A LONG 
TERME DU 
~ D A C T E U R  

PLANIFICATION+MISE R ~ W S I O N  
EN 

(planning) TEXTE (reviewing) 
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Toujours selon ce rnodele, la redaction d'un texte est consideree c o m e  une 

demarche de resolution de problernes. De plus, les activites de planification, mise en 

texte et revision peuvent survenir a toutes les etapes du processus de facon recursive. 

Les operations ne sont donc pas lineaires, car les scripteurs experts se caracterisent par 

des allers et retours entre les differents niveaux. 

Les modeles de Bereiter et Scardarnalia ( 1  987) 

Ces auteures ont propose deux modeles bases sur l'observation d'enfants et 

d'adultes pendant qu'ils redigeaient. Le premier modele, "connaissance-expression" 

(knorvledgr-lelling model), dccrit le compartement de scripteurs novices ou d'enfants qui 

ont de la difficulte ii se distancier par rapport a leur mode de pensee, planificnt peu 

a r a n t  de commencer A rediger et se fient principalement sur leurs propres connaissances 

en nPgligemt la cueillcne d'informations supplimentaires. Les textes produits 

s'apparentent au type narratif, la syntxe est simple et le vocabulaire limite. Ces testes 

manquent aussi souvent d'organisation en ce qui a trait a l'enchainement des idees. 

Le deuxieme modele, "comaissance-transformation" (knowledge-transforming 

mode& prbente pIutdt un scripteur expert qui ajuste son fonctiomement cognitif a la 

tiche a accomplir et peut detecter ses lacunes et y apporter des solutions. Ce scripteur 

posside une borne representation de I'auditoire et met l'accent sur la recherche d'idees 

nouvelIes atin de rejoindre son lecteur eventuel. I1 y a donc interactions entre le 

scripteur, le texte et le Iecteur. Ces interactions se concrktisent par des activites de 

gestion qui se traduisent par des strategies de planification et de revision afin de tenir 

compte des besoins du lecteur. De par ces activites, il y a acquisition et integration de 

connaissances par le scripteur expert. 

Ces deux modeles, quoique interessants en ce qui a trait a la description des 

scripteurs experts et novices, sont cependant insuffisants, car ils negligent m e  grande 

partie du contexte de production qui influence le scripteur. 



Le modele de Deschtnes (1988) 

Cet auteur s'est inspire du modele de Hayes et Flower ainsi que des recherches 

sur la comprehension en lecture dans I'elaboration de son modele original en expression 

ecrite pour le fran~ais langue maternelle. En effet, DeschEnes fait le lien entre la 

cornprihension et la production Ccrite qui sont, selon lui, interreliees, Voici, sous forme 

de tableau, une illus~ation de son modele. 

Tableau I: LC modtle de production Ccrite de DeschCnes (1988) 

SITUATION 
D'INTERLOCUTION 

I I  s'agit de la TACHE a accomplir 

SCRIPTEUR 

- - - 

Celui-ci possede des STRUCTURES DE 
CONNAISSANCES, c'est-a-dire des informations 
contenues dans la mdmoire a long terme (connaissances 
linguistiques, simantiques, rhetoriques, rdfdrentielles..) 
regroupdes sous fonne d'ensembles (connaissances 
ddclaratives ou schernas). Ces structures incluent aussi une 
cornDosante affective. 

dam un lieu e l  a un moment donne 
(ENVIRONNEMENT 
PHYSIQUE) 

afin de produire un rncssagc 
(TEXTE) 

I'aide de PERSONNES- 
RESSOURCES 

et de DOCUMENTS. 

Le scripteur possPde dgalernent des PROCESSUS 
PSYCHOLOGIQUES divisds en cinq ensembles qui 
reprisentent Ics dtapes du processus rddactionnel: 

.--+--------m------------"-----------------*--------- 

La perception de l a  tdche amene une activation et unr 
mise a jour des connaissances 

,--------------------------------------------"------- 

pour dtablir la macrostnrcture du texte (construction de la 
sienification) Cette dtape se subdivise en aois parties: 

-la selection 
-1'organisation 
-et la gestion de I1activitC. .--------------------------------------------------*- 

Par la suite, le scripteur entre dans la phase de 
lindarisation des diffkrentes propositions en un plan 

pour ensuite faire la redaction qui consiste en la 
construction des propositions syntaxiques tout en 
arrangeant le texte (edition). ..................................................... 
Finalement la revision permet d'apponer des corrections 
au texte sur le plan du fond et de la forme. 
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Les cinq etapes des processus psychologiques (perception-activation, construction 

de la signification, linearisation, redaction-edition, revision) se succedent habituelIement 

dam cet ordre, mais il n'est pas exclu que les scripteurs fassent des retours en arriere 

selon Ies besoins. 

Les ouvrages s'adressant aux pedagogues au niveau elementaire en f ian~ais  ou 

en anglais L1 font generalement etat de cinq etapes recursives similaires a celles du 

nlodele de Deschtnes. I1 s'agit tout d'abord de la preecriture ou le scripteur choisit un 

sujet et fait un p!an plus ou moins formel selon ses besoins. Ensuite vient I'etape de 

mise en texte (drafri~~g) ou le scripteur commence a rediger un premier brouillon. 

Troisiernement, la revision permet d'apporter des changements au texte en ce qui a trait 

aux idees, a la clarte et au style. Viennent ensuite les corrections de forme (editing) qui 

precedent I'etape finale de publication du texte (Atwell. 1987: Bright. 1995; Calkins. 

1986: Graves. 1983; McNicoll et Roy, 1989; Schroder et Lovett. 1995). 

Le modele dc Moirand (1 979) 

Cornaire et Raymond n'ont recense qu'un seul modele en production kcrite en 

langue seconde qui est assez different des modeles presentis ci-dessus puisque Moirand 

a cherche a definir les parametres de I'icriture afin de mieux comprendre les esigences 

de la lecture. Les composantes de son modele sont les suivantes: 

1) Le scripteur : son statut social, son rde ,  son "histoire". 

2) Les relations scripteur / lecteur(s). 

3) Les relations scripteur / iecteur(s) / document. 

4) Les relations scripteur / document 1 contexte extra-linguistique. 

Ce modele met l'accent sur la place du scripteur dans la societe ou iI  entretient 

certaines relations avec ses lecteurs. Mime si ce modele date de quelques amees. 

I'aspect social demeure interessant, car il est. encore aujourd'hui, rnis en evidence dam 
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les ecrits des chercheurs et des didacticiens (Cornaire et Raymond, 1994) et des 

theoriciens du processus d'ecriture (Flower, 1994). L'ecriture n'est plus consider& 

aujourd'hui cornme w e  simple construction de sens par l'individu, rnais plutdt cornme 

une co-construction du sens avec ies autres (Flower, 1994). "Un bon texte est donc une 

interaction entre un document, un scripteur ... et un lecteur. Autrement dit, la 

communication sera vraiment efficace dans la mesure oh les dimensions sociales et 

sociocuIturelles ne sont pas Iaissees pour compte." (Cornaire et Raymond, 199438) 

Les differences entre les Drocessus d'ecriture en L1 et en L2 

I1 n'cxiste malheureusement pas de modele recent pour la production ecrite en 

L2 et les tentatives pour decouvrir les differences entre les processus rldactionnels en 

L1 et L2 n'ont pas donne a ce jour de resultats significatifs. Cependant, des 

observations cffectuees avec des sujets Ccrivant en L2 semblent montrcr que les 

processus sont sensiblement les mimes aux nivcaux du type de comportement, que I'on 

ecrive en L 1 ou en L2 (Zamel. 1983, 1987). mais qu'il cxiste des differences en ce qui 

concerne I'efiicaciie et la difficulte de rediger en L2 (Silva, 1993). 

Ce manque d'efficacite dans la gestion du processus se situe aux trois etapes 

reconnues dam presque tous les modeles soit, la planification, la mise en texte et la 

revision. En effet, les observations effectuees sur des sujets adultes redigeant en anglais 

L2 semblent montrer que ces scripteurs passent rnoins de temps a planifier leur texte, 

mais plus de temps a essayer de comprendre le theme (Silva, 1993). De plus, leur plan 

est rigide et rarernent modifii (Cornaire et Raymond, 1994). Cornme ils possedent une 

competence linguistique Limitee, la rnise en texte est souvent laborieuse! moins fluide et 

peu productive. Les pauses sont frequentes et longues, car Les scripteurs de L2, 

preoccupes par l'orthographe et le vocabulaire (Cornaire et Raymond, 1994; Silva, 

1993). se referent souvent au dictionnaire (Silva, 1993). De plus. les rtvisions sont 

souvent confinies a des corrections de surface (Silva, 1993). Les revisions sont 

egalement moins frequentes, car les scripteurs, qui relisent moins leur texte, semblent 
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avoir de la difficulte a Ccrire pour un lecteur eventuel (Comaire et Raymond, 1993). 

Les observations de 10 eleves de 5' annee (Fagan et Hayden, 1988) et 12 eleves 

de 3' d'immersion frangaise (Fagan et Eagan, 1990) redigeant successivement en anglais 

leur L 1 et en fran~ais L2 revelent egalement que les processus sont semblables pour Ies 

enfants et qu'il y a transfert des strategies d'une langue a I'autre. Ces auteurs 

definissent les processus redactionnels en terme "d'etape" et "d'activite" comme en 

tdmoigne le rnodele suivant. 

Figure 2: Lcs activitis et Ctapes du processus redactionnel selon Fagan et 
Eagan (1990) et Fagan et Haydcn (1988) 

Ce modele illustre ce va-et-vient continue1 entre les trois principales etapes du 

processus redactionnel (Fagan et Eagen, 1990; Fagan et Hayden, 1988). Les etapes de 

prC-ecriture, ecriture et post-ecriture font reference a I'dirnent temporel du processus. 

tandis que les activites telles que la planification, la mise en texte et revision sont les 

tdches cognitives dam lesquelles s'implique le scripteur. 

ACTIVI-I%S/ETAPES 

planification 

mise en texte 

rivision 

Les resultats des recherches de Fagan et ses collaboratrices montrent que les 

ele\.es d'immersion franqaise font des pauses plus frequentes lorsqu'ils redigent en 

franqais L2. Lors des entrevues suivant l'activite de composition, les scripteurs 

rapportent qu'ils font des pauses pour generer de nouvelles informations autant en L1 

qu'en L2. Cependant, lorsqu'ils ecrivent en franqais, sept sujets sur dix font des pauses 

prbecriture 

pro- 

ecriture 

ces- 

post-~criture 

SUS 



pour essayer de se rappeler I'orthographe ou le vocabulaire adequat contre seulement 

deux enfants lorsqu'ils Ccrivent en anglais L1. Les enfants effectuent des rCvisions plus 

nombreuses en anglais tant sur Ie plan du fond que de la forme. 

Ces risultats semblent corroborer les observations effectukes avec des scripteurs 

adultes. Cependant, contrairernent aux conclusions tirCes des recherches avec les adultes 

stipulant que les scripteurs de L2 ont plus de difficuite a se representer les besoins des 

lecteurs eventuels, il semble que les eleves de I'irnmersion, qu'ils rddigent en L1 ou en 

L2. pensent a un auditoire lors de la mise en texte selon leurs reponses a l'entrevue 

suivant i'activite d'ecriture. Cependant, le simple fait de poser cette question aux 

enfants a pu influencer leurs reponses. De plus, les chercheures n'ont pas evalud si les 

compositions tenaicnt effectivement compte des besoins des lecteurs. 

Cornme on peut le constater, les processus cognitifs lors de la redaction d'un 

texte sont complexes et varies et requierent des strategies de gestion de haut niveau tant 

en L1 qu'en L2. 

Le ridacteur doit gerer simultanement ces diverses operations: il doit a 
la fois garder en memoire ses idees. les relier d'une maniere logique, 
respecter le code orthographique ou syntaxique. I1 se trouve ainsi en etat 
de surcharge cognitive. Cette surcharge cognitive est particulierernent 
critique chez les enfants. (Garcia-Debanc, 1986:29) 

Cette auteure suggere la mise en place de facilitations procedurales parmi 

Iesquelles se retrouvent les rencontres ou entrevues sur I'ecriture, afin d'alleger cette 

surcharge cognitive. En fait, les didacticiens en ecriture recornmandent l'utilisation de 

la retroaction verbale des pairs et de I'enseignant que ce soit pour le choix du sujet ou 

de la generation des idees lors de la planification, pour apporter de l'aide au scripteur 

lors des revisions de fond ou des corrections de forme (Atwell, 1987; Bright, 1995; 

Calkins. 1986: Graves. 1983; McNicoll et Roy, 1989; Schroder et Lovett, 1995). 



De plus, les ecrits recents sur I'apprentissage de l'ecriture en L2 suggtrent 

egalement de tenir compte, tout comme Moirand le proposait en 1979, de I'acte social 

dans lequel s'inscrit la redaction d'un texte (Sperling, 1996). Selon cette auteure, 

l'ecriture est une activite de  construction de sens entre le texte, le lecteur et le scripteur. 

Cornme le locuteur avec I'interlocuteur, le scripteur s'engage dans un dialogue avec des 

lecteurs. Cependant, contrairement a I'expression orale, I'expression ecrite se caracterise 

par I'absence de ces lecteurs eventuels. Apprendre a ecrire est en grande partie 

apprendre a imaginer et percevoir les besoins du lecteur absent de la conversation 

(Sperling. 1996). Cette constatation est d'autant plus importante pour les scripteurs de 

L2 qui semblent avoir de la difficulte a se representer les besoins des lecteurs (Cornaire 

et Raymond, 1994). Cette difficulte a tenir compte de l'auditoire pourrait expliquer en 

grande partie le petit nombre de revisions de fond obsenlees chez les scripteurs de L2. 

ceux-ci etant incapables de detecter Ics ambigui'tes refcrentielles. Les rencontres entre 

le scripteur et I'enseignant ainsi qu'entre le scripteur et ses pairs sont des rnoyens 

proposes afin dc ritablir un dialogue veritable entre le ridacteur et ses lecteurs (Sperling. 

19%). 

1.2.4 Les groupes de rivison ridactionnelle: langue rnaternelle 

L'enseignement de l'ecriture en tant que processus privilegie les rencontres entre 

le scripteur et I'enseignant. le scripteur et ses pairs ou encore le scripteur avec 

I'enseignant et les pairs comme moyen de retroaction a chaque etape du processus 

(DiPardio et Freedman, 1988). Les theories psycholinguistiques de Vygotshy (1978), 

qui mettent I'accent sur les interactions sociales dans I'apprentissage, supportent 

l'utilisation des pairs qui travaillent dans ce qu'il appelle "la zone proximale du 

developpement". I1 definit cette zone cornrne etant "the distance between the actual 

developmental level as determined by independent problem solving and the potential 

development as determined through problem solving under adult guidance or in 

collaboration with more capable peers" (Vygotsky, 1978:86). Pour Vygotsky. 

I'apprentissage n'est pas une activite individuelle, mais plutBt une activite cognitive qui 
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se produit lors d'interactions sociales (Zhu, 1995). Cette perspective sociale cognitive 

de I'apprentissage, quoique utile pour comprendre l'enseignement-apprentissage de 

I'tcriture dans le contexte des rencontres de groupes, n'explique pas dans quelles 

conditions pedagogiques cet apprentissage survient et comment faire intervenir 

I'enseignant et les pairs dans le processus d'ecriture. 

Dans la section suivante, nous discuterons donc du r d e  des writing confirences, 

aussi connues sous le vocable peer response groups ou "groupes de revision 

redactionnelle" (Blain, 1995) afin de difinir les conditions optimum de I'utilisation des 

rencontres pendant lesquelles le scripteur reqoit une retroaction verbale du professeur ou 

des pairs au sujet de sa composition. 

Le fonctionnement et I'utilite des groupes de revision redactionnelle (GI&&) 

a travers le processus d'ecriture ont ete Iargement investigues en didactique de I'ecriture 

L1. Plusieurs ouvrages et recherches viennent tdmoigner de la popularitc de cette 

approche autant chez les enfants, les adoIescents. les adultes et meme chez les apprenants 

en difficulte d'apprentissage. 

Les adultes 

I1 semble que la retroaction verbale a d'abord ete popularisee chez les adultss 

dam les annees 70'. Dans un livre pratique s'adressant aux scripteurs novices et experts. 

Elbow ( 1  973) donne des conseils dans le but de s'arneliorer sans professeur. Writing 

Jt'ithout Teachers met I'accent sur le processus redactionnel et le caractere social de 

I'ecriture parce que "...writing is also a transaction with other people." (Elbow, 1973:76) 

Pour ceux qui desirent constituer des groupes d'ecriture libre, Elbow a etabli les regIes 

suivantes afin que les rencontres soient profitables. 

1) Le scripteur lit son texte deux fois en faisant une courte pause entre les deux 
lectures. 



2) Le scripteur ne commente ni ne s'excuse de sa composition. 

3) Les auditeurs qui n'ont pas de copie du texte, ecoutent attentivement pendant la 
premiltre lecture. 

4) Pendant la pause, les auditeurs notent leurs impressions, les idees et les mots les 
plus marquants. Pendant la seconde lecture, ils prennent des notes plus detaillees 
en consignant Ies passages qu'ils ont particulierement aimes ou detest&. 

5 )  Apris la seconde lecture, chaque auditeur, a tour de rde ,  commente le texte qu'il 
a entendu non pas dans le but de I'evaluer, mais plut6t pour communiquer au 
scripteur ses impressions. (Cela ne veut pas dire que ces rCponses n'ont pas de 
fonction evaluative.) Le scripteur ne pa le  pas pendant cette partie sauf pour 
demander des clarifications. 

6 )  Le temps assigne pour la rencontre est divise par le nombre de participants afin 
que chacun ait la chance de lire et de recevoir une retroaction. 

Plusieurs chercheurs et praticiens se sont inspires de ces regles Ctablies par Elbow 

d m  les a m k s  1970. Encore recemment, on adapte ccs procedures dans la pratique 

educative et la recherche en L1 et L2, autant pour les enfants (Urzua, 1987), que pour 

les adolescents (Gere et Stevens, 1985). et pour les adultes (Bell? 1991). 

En comparant la performance de deux groupes d'etudiants de niveau college. 

Kates ( I  977) constate que le groupe experimental (14 sujets) qui recevait une retroaction 

verbale lors des GRI% s'est significativement plus arneliore que le groupe contr6Ie (1  3 

sujets) qui  recevait des commentaires ecrits. Cependant, la petitesse de I'tchantillon 

ainsi que le biais introduit par I'implication directe du chercheur sur le terrain ne 

permettent pas de generaliser les resultats. 

MalgrC le petit nombre de donnies empiriques, les ecrits continuen1 de proliferer 

au sujet de la retroaction verbale des pairs et on s'interroge maintenant sur la manikre 

de mener un G&& afin de maximiser les apprentissages. 



Conlrne I'attention persomelle et la proximite physique n'assurent pas 

necessairement le succes d'un G&& (Schiff, 1978), Duke (1975) fait quelques 

suggestions en s'inspirant de l'approche non directive en therapie (Voir Carl Rogers) 

de favoriser la participation de I'apprenant. I1 s'agit principalement de mener la 

rencontre d'une faqon non directive pour que I'eleve se sente a I'aise de parler de son 

ecriture et de sa demarche. 

Ces recommandations rejoignent celles de Jacobs et Karliner (1977) qui. a 1st 

suite de I'analyse de la nature de I'interaction verbale de deux sujets avec leur 

instructeur et Ic type de changements apportes a leur texte suivant la rencontre, concluent 

que les risultats sont moins bons si les participants jouent leur r61e respectif de faqon 

traditionnclle. c'est-a-dire I'enseignant dirige et I'deve parle peu. 

En examinant le comportsment verbal et non verbal de 32 apprentis scripteurs 

lors d'une etude ethnographique, Jacob (1982) a constate que les apprenants sont 

beaucoup plus detendus lorsqu'ils s'impliquent dans la conversation. Sans avoir analyse 

les textes resultant de ces rencontres, Jacob conclut que: 

"The writing conference can and does put two people in an active and 
cooperative learning environment. but the right interaction does not take 
place simply by the fact that instructor and student sit down on a one-to- 
one basis. The instructor must be willing to listen, the student willing to 
talk--and years of schooling and conditioning often prevent both teacher 
from listening and the student from talking." (Jacob, 1982:V) 

Cette difficulte a se debarrasser du conditiornement de I'ecole est mise en 

evidence lors d'une recherche visant a analyser la structure et le contenu des rencontres 

impliquant une enseignante experimentee et quatre de ses eleves de  niveau different 

(Freedman et Sperling, 1985). Malgre I'expertise et la borne volonte de cette 

enseignante, les resultats semblent montrer que celle-ci agissait differernment selon le 

type d'eleve en donnant par exernple, substantiellement moins d'encouragements aux 

apprenants faibles qu'a leurs pairs forts. Cette difference de traitement entre les quatre 

sujets implique qu'il y a aussi dcs differences dam le type d'instruction donne et r e p  



Les resultats de la recherche de Walker et Elias (1987) qui ont classifie dix 

G&& selon le taux de satisfaction des participants, semblent contredire les auteurs 

precedents au sujet de I'importance de l'implication du scripteur. En effet, parmi les 

cinq meilleures G&& se retrouvait la rencontre dans laquelle le scripteur s'etait 

impliqul le plus et celle dans laquelle il s'etait implique le moins. En fait, il appert que 

ce n'est pas la quantite du temps consacre respectivement a l'enseignant et au scripteur 

qui determine la qualitt de la rencontre, mais plutBt la faqon dont les participants 

s'impliquent. Les rcncontres qui mettaient I'accent sur le scripteur et son texte etaient 

celles qui furent jugees les plus satisfaisantes, alors quc celles qui itaient centrees sur 

I'instructeur et son expertise furent jugCes moins reussies (Walker et Elias, 1987). Cettc 

conclusion rejoint celle de Freedman (1982) qui souligne I'importance d'eviter de tenir 

des rdes  traditionnels lors des G&&. 

Lss enfants 

L'enthousiasme suscite par les G&& dans I'enseignement de I'ecriture aux 

adultes s'est etendu a d'autres types de clienteles. Cependant. chez les enfants, les ecrits 

concernant les rencontres avec I'enseignant sont moins nombreux que les etudes sur les 

G&& avec les pairs. 

L'ouvrage souvent cite de Donald Graves, Writing: Teachers and Children at 

Work (1983), est le resultat d'une etude longitudinale de deux ans pendant lesquels 

Graves et son equipe ont observe comment 16 enfants de la 1' a la 4' annee de 

I'elementaire changent leur conception de 1'Ccriture au cours de leur apprentissage 

(Graves. 1979a. 1979b, 1982, 1983). Tout au long de cette etude, Graves et ses 

collaborateurs ont observe que les pairs semblent avoir un effet positif sur la revision 

ainsi que sur I'utilisation de nouvelles approches dans le processus d'ecriture (Graves. 

1979bj. En posant des questions a Ieurs amis, les eleves apprennent a poser des 

questions au sujet de leurs propres textes (Calkins, 1986). 
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Les GI&& avec les pairs motivent les enfants qui aiment partager ce qu'ils ont 

ecrit avec leurs amis (Russell, 1983; Sudol et Sudol, 1991). Ces praticiens on1 

expirimente les deux types de rencontres dans leur classe respective (6' et 5' annee) afin 

de verifier si la pedagogie de I'ecriture selon Graves et Calkins etait applicable en salle 

de c lase .  Malgre les problemes de discipline, le manque d'empressement de 

I'administration, I'horaire trop charge et les contraintes du programme, ces auteurs 

concluent que la pedagogie du processus en incluant les groupes de revision 

redactionnelle, est applicable en classe et a des effets positifs sur la qualite de I'ecriture. 

Les effets se sont fait sentir non seulement sur les produits finis (details precis. meilleure 

organisation), mais aussi sur la confiance ressentie par les enfants qui  acquitrent une 

meilleure representation de l'auditoire, tout en contr6lant leur processus rkdactionnel 

(Russell. 1983). 

SudoI et Sudol (1991) ont trouve tres utiles les rencontres avec chacun de leurs 

32 eleves, car ils etaient capables d'enseigner dam la "zone proximale du 

diveloppement" (Vygotsky, 1978), en se concentrant sur les difficultes particulieres des 

enfants. Leurs eleves acqueraient de plus en plus d'autonomie lors des rencontres de 

groupes avec les pairs, ce qui compensait le manque de temps qu'ils pouvaient passer 

avec chacun d'eux. 

Ces effets positifs ont ete viritiis de f a ~ o n  empirique par trois recherches 

impliquant toutes des sujets de 6' annee. 

Dam un memoire de rnaitrise impliquant quatre sujets francophones, habiles ell 

langue et s'entendant bien entre e w ,  Messier (1989) a analyst l'influence de la 

retroaction des pairs sur I'ecriture. Quatre-vingt-trois pour cent des commentaires emis 

lors des G&& se retrouvent sous forrne de revisions dam les textes substquents. Ces 

textes n'ont malheureusement pas ete evalues de faqon specifique de sorte qu'il est 

impossible de conclure que la retroaction des pairs a cont~ibue a I'arnelioration de la 

qualite de I'ecriture. Messier a aussi constate que les suggestions precises et repetees 
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par plusieurs pairs ont e t i  integrks alors qu'un jugement negatif suivi d'une suggestion 

vague n'avait aucun effet sur la revision. 

Ce dernier problkme du manque de specificit6 des cornrnentaires des pairs semble 

preoccuper les enseignants et leurs tlkves de niveau secondaire selon un sondage national 

(Freedman, 1982). C'est dam le but d'apporter une solution a ce p r o b l h e ,  que Neubert 

et McNellis ( I  990) ont mis au point et experiment& une techmque appelee "PQP", c'est- 

a-dire praise, question, polish qui consiste a dire quelle partie d u  texte iis ont aimee, a 

poser une question a propos d'une section du texte qui manque de clarte et finaIement. 

a faire des suggestions specifiques dam Ie but d'ameliorer les passages du texte qui sont 

plus faibles. Apres avoir enzeigni cette technique a des eleves de 6' annee, les 

commentaires vagues sont passes de 19 a I4%, les commentaires genQaux nlais utiles 

ont diminuc de 53 a 44%' c t  les commentaires specifiques ont augmente de 28 a 42%. 

Lors de la seance suivante. apris un seul exercice de rappel, le pourcentage de 

commentaires specifiques a encore augmente passant a 60%. Ces auteurs concluent qu'iI 

est possible d'enseigner des techniques specifiques afin de rendre la retroaction verbale 

plus efficace lors des G&RE entre pairs. Les chercheurs n'ont cependant pas examine 

comment ces commentaires spicifiques affectaient la qualite de I'ecriture. 

Brakel-Olson (1 990) a combie cette derniere lacune en se preoccupant de l'effet 

de la retroaction des pairs sur la revision et Ia qualite de I'ecriture. Quatre-vingt-treize 

eleves de 6' annee, divises en quatre groupes ont ecrit et revise six compositions, la 

sixierne servant de donntes de cette recherche. Les rlsultats de cette etude semblent 

montrer que la retroaction des pairs a un effet positif sur la quaiite de I'ecriture, car les 

eleves recevant ce type d'aide ont eu les meiIleurs rbultats. Cette etude ne peut decrire 

comment les pairs se sont aides I'un I'autre, mais elle montre que I'aide a ete domee 

et recue. 

Chez les enfants en difficulte d'apprentissage, la comrnunaute scientifique semble 

unanime a reconnaitre I'intertt que represente la retroaction verbale des pairs. Lors 



d'une livraison speciale de la revue Exceptional Children (vo1.54, no 6, 1988) 

consacree a I'apprentissage de lYCcriture, de nombreux auteurs soulignent l'importance 

de la communaute dam I'enseignement de I'ecrit et I'apport des rcncontres entre 

scripteurs (Bos, 1988; Englert et Raphael, 1988; Graham et Harris, 1988; Newcomer, 

Nodine et Barenbaum, 1988). 

Comme certains enfants en difficulte d'apprentissage peuvent manquer de tact 

et d'habiletes sociales (Newcomer, Nodine et Barenbaum, 1988), il semble important 

d'itablir des regles de fonctionnement pour le partage des ecrits (Bos, 1988). Selon 

Whittaker et Salend (1991). ces rigles devraient s'adresser auiant a la faqon de retroagir 

(comrnentaires positifs en premier, presenter les aspects negatifs sous forme de 

questions, etc.), qu'a la faqon de recevoir ce feed-back (ecouter attentivement, demander 

des clarifications, etc ...). 

La technique de la "chaise de I'auteur" (author's chair) developpee par Gra\.cs 

et Hansen (1983) est aussi fort stimulante pour ces enfants en difficulte d'apprentissage 

(Bos. 1988). Cette chaise constitue le lieu ou les enfants lisent des livres publies par des 

auteurs profess io~els  ainsi que leur propre livre. A la suite de la lecture de son Iivre. 

l'enfant-auteur rqo i t  des comrnentaires de toute la classe ayant ecoute son histoire. 

Graves et Hansen ( I  983) ont observe que trois enfants de 1' annee (fort, moyen, faible), 

modifient leur conception du travail de  I'auteur ainsi que la relation lecture-ecriture. 11s 

passent successivement d'un stage d'imitation (ils font semblant de lire et d'ecrire), a 

une etape de transition (ils cornmencent a s'identifier a un auteur et I'acte d'ecrire 

devient plus interiorise), pour finalement se rendre compte des processus et des choix 

auxquels ils font face quand ils lisent et Ccrivent. 

La chaise de l'auteur a aussi eu des effets positifs chez 1 1  eleves accusant un 

retard acadimique de deux ans ou plus (Beer-Toker, Huel, Richer, 1991). Ces 

chercheurs ont note que les sujets utilisent de faqon pertinente l'aide des pairs et de 

l'enseignant. G r k e  aux questions des partenaires-scripteurs lors de I'activite chaise de 
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l'auteur, les enfants ont aussi montre un apprentissage de la revision par le biais de 

l'ajout d'informations. ce qui a eu pour effet d'augmenter la longueur des textes entre 

le premier brouillon et la copie finale. Beer-Toker, Hue1 et Richer ont aussi remarque 

que le nombre de transformations liees a la retroaction offerte a diminue au profit du 

nombre des transformations personnelles suggerant ainsi une integration des besoins de 

I'auditoire et une plus grande autonomie dans la gestion du processus d'icriture. 

Les GRCRE favorisent une communication directe entre partenitires. Cette 

communication sensibilise les scripteurs aux besoins du lecteur et les pousse a activer 

leurs comaissances anterieures (Englert et Raphael, 1988). Les G&& font partie d'un 

environnement propice a I'ecriture. car ils encouragent le processus creatif et reduisent 

la peur souvent associee a I'ecriture (Newcomer, Nodine et Barenbaum, 1988). Ces 

interactions entre scripteurs redoment a l'ecriture sa principale fonction de 

communication (Englert et Raphael, 1988; Newcomer, Nodine et Barenbaum, 1988). 

Parmi leurs dis  recommandations pour un enseignement efficace de I'ecriture. 

Graham et Harris ( 1  988) suggerent que les scripteurs en difficulte lisent leur composition 

a leurs pairs st  que I'enseignant fasse partie integrante de cette cornrnunaute. 

Une seule recherche empirique recensee (MacArthur, Schwartz et Graham, 1991) 

impliquant 29 sujets en difficulte d'apprentissage (niveau 4', 5' et 6'annee), a investigue 

I'impact des reciprocal peer editing strategies sur la qualite de I'ecriture, la revision et 

l'acquisition des comaissances au sujet de l'ecriture et de la revision; elle vient appuyer 

quelques-unes des recommandations des auteurs precedents. 

Mac Arthur, Schwartz et Graham se sont inspires des thtories de Vygotsky 

( 1 978) et des principes pedagogiques de Graves (1 983) lors de l'experimentation. Les 

sujets avaient donc le libre choix du sujet de leur composition, ecrivaient a tous les 

jours. rencontraient leur enseignant pour recevoir du jkedback et travaillaient en 

collaboration avec leurs pairs. Pour augmenter I'efficacite des rencontres avec les pairs, 



une strategie de revision a ete emeignee aux enfants. Cette strategie incluait des 

remarques positives sur le texte, des questions de clarification et des suggestions pour 

ajouter des details, des informations 8 l'histoire. Pour chaque composition, les scripteurs 

se rencontraient deux fois: la premiere rencontre portait sur les revisions de fond 

touchant le contenu du message et la deuxieme servait a corriger les erreurs de surface. 

Cette experience se deroulait sur le terrain avec la collaboration des enseignants. 

L'ensemble des risultats de cette recherche indique que les reciprocal peer 

revision sfrntegies ont un effet positif lorsqu'elles sont enseignles dans le contexte d'une 

pedagogie de I'ecriture centrie sur le processus. En effet, les sujets du groupe 

experimental ont fait plus de rivisions et produit des textes de meilleure qualite que les 

sujets du groupc contr6le qui ne recevaient pas de feedback des pairs. Par contre, 

lorsqu'ils travaillaient seuls, les sujets du groupe experimental ne produisaient pas de 

meilleurs textes, mime si les revisions etaient toujours plus nombreuses que celles du 

groupe contrde. I1 semble donc que les interactions avec les pairs soient un element 

determinant dans la redaction de textes de qualiti. 

La strategie presentie dans cettc derniere recherche est beaucoup plus structuree 

que les habitueis G R ~ @  tels que pratiquis dans les classes regulieres. I1 semhle quc 

les enfants en difficulte d'apprentissage benefkient de I'application de regles precises 

lors des rencontres entre pairs (Bos, 1988; Whittaker et Salend, 1991). 

Lcs adolescents 

La recherche concernant les apprenants de niveau secondaire compare la 

rktroaction ecrite domee par le professeur avec celle donnee lors des G&& avec les 

pairs (Gere et Stevens, 1985) et examine l'enseignement et l'apprentissage de I'ecriture 

dam le contexte des rencontres avec le professeur (Sperling, 1990, 1991). 
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Gere et Stevens (1985) ont voulu savoir si les commentaires des pairs 

influenpient les revisions subsequentes. Avec un echantillon totalisant neuf groupes de 

46 eleves (deux groupes de 5' annee, quatre de 8' et trois groupes allant de la 1 0 '  a la 

12' annee), ces auteurs ont recueilli 39 transcriptions de G&& variant de 3 a 35 pages. 

Les enseignants participant a cette recherche etaient tous farniliers avec Ie 

fonctionnement des groupes d'ecriture et suivaient plus ou moins strictement, selon les 

besoins du groupe ou des objectifs specifiques, les etapes d'Elbow (1973). 

Les resultats des interactions verbales rnontrent que les participants retroagissent 

d'une faqon variee et specitique au scripteur et que celui-ci fait des changements qui  

correspondent souvent a ce qui a ete dit pendant la rencontre. Sans indiquer comment 

ils ont analyse les comrnentaires h i t s  des enseignants, ces auteurs concluent que les 

professeurs donnent une retroaction plus precise pour la forme et demeurent vagues et 

imprecis sur le contenu, donnant peu d'indications specifiques pour effectuer des 

revisions. Ces conclusions vont dans le rntrne sens que ceux de Sommers (1982) qui 

affirme que les cornmentaires des professeurs sont si peu personnels, qu'ils sont 

facilement interchangeables d'un texte 6 I'autre. 

Au debut des annees '90, on ne semble deja plus se preoccuper de I'efficience 

des G ~ F &  et de leur effet sur la revision. Les recherches de Sperling (1 990. 1991) 

clierchent plutdt a expliquer comment I'apprentissage et I'enseignement de l'ecriture 

s u r v i e ~ e n t  dans un tel contexte en se basant sur les thiories de Vygotsky (1978) selon 

lesquelles I'apprentissage est un processus de construction du savoir dam le cadre 

d'interactions sociales. En analysant 34 transcriptions des rencontres entre un instructeur 

experimente et six de ses eleves ridigeant trois compositions differentes sur une periode 

de six semaines, cette auteure, tout comme Walker et Elias (1987), se dissocie des 

resultats des recherches precidentes qui remettaient en question le r61e parfois trop 

dominant de I'enseignant. Solon Sperling (19901, mime lorsque le scripteur semble peu 

s'impliquer dans la conversation, I'interaction demeure empreinte de collaboration 

favorisant ainsi le developpement du langage ecrit. Le dialogue entre I'enseignant et 
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I'apprenant differe selon le type de dche  demandee (le theme ou sujet de la 

composition), le type de GRJ% (courte ou prolong&, en classe ou au bureau de 

I'enseignant), le but de la rencontre (planification, explication des cornmentaires ecrits, 

retroaction) et la persomalite des apprenants. 

Sperling (1991) remet en question l'existence des rnodeles ideaux de G&&. 

Selon les resultats de cette deuxieme recherche qui analyse en profondeur trois des six 

sujets de l'etude precedente, il n'existe pas de raisons pedagogiques a vouloir 

homogeneiser les discussions puisque la collaboration est un processus interactif variant 

d'un contexte a l'autre. 

Les ErouDes de revision redactionnelle en langue maternelle: resume 

Dans I'enseignement de l'ecriture aux adultrs, les G&& ont et6 popularisees 

tres rapidement dans les annees '70. Cependant. apres I'euphorie des premiers moments. 

les chercheurs ct praticiens sont maintenant conscients que le simple fait qu'enseignants 

et apprenants s'assoient cbte a cbte pour parler de I'ecriture n'est pas une condition 

suffisante a un enseignement e f h a c e  (Schiff, 1978; Jacob, 1982). I1 semble important 

que l'apprenant s'implique (Duke, 1975; Jacobs et Karliner. 1977; Murray, 1979). que 

Ies protagonistes evitent de tenir des rbles traditionnels (Freedman, 1982; Freedman c t  

Speriing, 1985) et que la conversation soit centree sur I'apprenant et son texte (Walker 

et Ellias, 1957). 

Chez les adolescents, la retroaction verbale des pairs semble plus efficace que le 

fiedback ecrit de I'enseignant (Gere et Stevens, 1985). Les rencontres avec l'enseignant 

suscitent une interaction empreinte de collaboration meme lorsque le scripteur semble 

peu s'impliquer dans la conversation (Sperling, 1990). Cornme la collaboration est un 

processus interactif variant d'un contexte a I'autre, il n'existe pas de  raisons 

pedagogiques a vouloir homogediser les discussions (Speriing, 199 1 ). 



La retroaction des pairs semble motiver les eleves du 2' cycle a I'elementaire 

(Russell. 1983; Sudol et Sudol, 1991) qui revisent leur texte en fonction des suggestions 

Cmises lors des GRI% (Messier, 1989). Ces suggestions sont particuliitrement utiles 

lorsqu'elles sont spicifiques (Messier, 1989). I1 est possible d'enseigner aux eleves 

comment donner du feedback sptcifique grdce a ull entrainement adtquat (Neubert et 

McNellis, 1990). Les revisions effectuees dans le cadre d'echanges verbaux avec les 

pairs contribuent a augmenter la qualite des textes entre les brouillons (Brakel-Olson, 

1990). 

Cornrne certains enfants en difficult6 d'apprentissage peuvent manquer de tact 

et d'habiletes sociales (Newcomer, Nodine et Barenbaum, 1988), il semble important 

d'etablir des regies de fonc t io~ement  pour le partage des tcrits (Bos, 1988; Whittaker 

et Salcnd, 1991). Ces regles, ou reciprocal peer revision strategies, ont un effet positif 

lorsqu'elles sont enseignees dans le contexte d'une pedagogie de I'ecriture centree sur 

le processus (Mac Arthur, Schwartz et Graham. 199 1 ). Le feedback des pairs donne 

d m s  le cadre de la "chaise de I'auteur" permet aussi aux enfants d'integrer les besoins 

de I'auditoire et de devenir plus autonomes dans la gestion du processus d'ecriture 

(Beer-Toker, Hue1 et Richer, 1991). 

Malheureusement, en ce qui concerne le domaine de I'enseignement de 1'ecriture 

en L2. on a mene peu de recherches empiriques dans le domaine specifique de la 

retroaction verbale et la plupart des etudes portent sur des sujets adultes. De plus. 

plusicurs auteurs et chercheurs se sont attardes a une vision globale de la pedagogie de 

l'ecrit et la variable "retroaction" n'est pas toujours isolee. 

Les groupes de revision ridactionnelle: langue seconde 

Selon Raimes (1991), la retroaction a I'ecrit demeure encore une question 

epineuse dans I'enseignement de l'ecriture en L2. En effet, rntme si un nombre 

croissant de chercheurs et praticiens en L2 recornmandent I'utiiisation de strategies et 



de methodes semblables i celles employees en L1 d m s  I'enseignement de I'ecriture 

(Collier, 1992; Hall, 1993; HudeIson, 1988), il y a encore beaucoup de rbistance au 

changement dans le domaine (Diaz, 1986). Une des principales raisons de cette 

resistance seraient les principes encore en vigueur dam la pedagogie de I'ecriture en L2: 

enseignement de la grammaire et de la syntaxe, correction des erreurs et centration sur 

le produit plut6t que sur Ie processus. 

Les adultes 

Dans une recherche ethnographique impliquant quatre sujets adultes etudiant au 

college en L2, Diaz (1986) a cherche de quelles faqons unc pedagogie basee sur celle 

rnise de I'avant par Ies recherches en L1 (voir la section precedcnte), pouvait Etre 

utilisee en L7. Ides resultats revelent que les Ctudiants beneficient de cette apprache 

centree sur eux et sur le contexte social de la communication. Grice aux rencontres 

avec les pairs, ils diveloppent une meilleure represen!ation de I'auditoire en reduisant 

leur egocentrisme. Les sujets dc cene etude ont ete capables d'effectuer des revisions 

majeures avec une competence proche de celle des scripteurs redigeant dans leur L I .  

Cette auteure conclut que les techniques et strategies mettant I'accent sur le processus 

dans I'enseignement de I'ecriture sont non seulement indiquees mais recornmandies pour 

les scripteurs redigeant en L2 (Diaz, 1986). 

Ces risultats rejoignent ceux de Kern et Shultz (1992) qui, constatant une 

dichotomie entre les habilites a Ccrire des itudiants de 1' et 2' annee universitaire en 

franqais L2 et les habiletes requises pour reussir les cours subsequents de littiratwe 

franqaise, ont mesure les effets d'une approche integree dans I'enseignement du franpis 

langue seconde. Cette approche incluait les G&& avec les pairs qui, recevant une 

copie ecrite du brouillon la veille de la rencontre, devaient donner du feedback sur le 

contenu et l'organisation des idees (Schultz, 1991). 

Kern et Schultz ont mesure la complexite syntaxique et evalue de faqon 

holistique quatre compositions, reparties sur un an, de type argumentatif de 73 sujets 



divises en trois sous-groupes (forts, moyens, faibles). Les resultats obtenus rnontrent 

qu'une approche intCgree dam I'enseignement des langues est benefique pour les 

etudiants de niveau universitaire quel que soit leur niveau d'habilete initiale. Cornme 

la retroaction des pairs n'etait pas me variable isolee dam cette recherche {tout comme 

dans celle de Diaz, I986), il est impossible de savoir comment les G&& ont contribul 

a I 'mdioration des compositions. 

D'un point de vue pratique, Bell (1991) apporte un certain nombre d'argurnents 

en faveur des G&RE avec Ies pairs ou peer response groups. Selon ce praticien. cette 

approche permet l'utilisation de toutes les habiletes langagieres (Ccoute, lecture, oral. 

ecriture) ainsi que la mise en place d'une situation authentique de communication. Bell 

a fait un cornpromis entre la retroaction unilaterale de l'enseignant et les groupes 

d'ecriture Iibre tels que dicrits dam Elbow (1973). Les six etapes de la methode se 

resurnent a: 

le scripteur dernande de l'aide sur un dement precis de sa composition: 

le scripteur lit a voix haute sa composition sans s'excuser; 
(Ici. contrairement aux rencontres telles que ddcrites par Elbow, les pairs ont une 
copie ecrite de la composition et la lisent en silence en mtme temps que le 
scripteur. SeIon Bell, ceci est necessaire parce que les apprenants de L2 ont des 
habilitis moindres en Icriture. comprihension orale et prononciation.) 

le groupe garde 60 secondes de silence; 

a tour de rble, les pairs repondent a la question du scripteur; 

les pairs doment du feedback positif et negatif, sur d'auues elements de la 
composition; 

le scripteur choisit de travailler sur quelque chose en particulier et le groupe 
I'aide. 

Apres avoir essaye les GI&& pendant une session, ses apprenants adultes 

avances (anglais L2) ont tous chaudement recomrnandi cette methode et I'ont classee 

parrni l'une de leurs deux activitb favorites. L'auteur suggere donc fortement les 
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G&F& comrne moyen efficace de donner du feedback et rejoint les conclusions de 

Zarnel (1985:97) qui suggirre aussi cette approche car "dynamic interchange and 

negotiation is most likely to take place when writers and readers work together 

face-to-face." Malheureusement, Bell n'a pas evalui le progre; de ses eleves de sorte 

qu'il est impossible de conclure que ce type de feedback donne de meilleurs resultats par 

rapport a la correction des erreurs. 

Apres avoir fait la liste des avantages theoriques et pratiques de I'utilisation de 

la retroaction des pairs, Mittan (1989) a decrit le peer review process qu'il utilisc 

regulierement avec ses etudiants universitaires de niveau intermediaire en anglais L2. 

Chaque scripteur doit echanger la copie de son brouillon avec un pair. Chacun de leur 

cBte. ils repondent par ecrit a des questions predeterminees par I'enseignant selon le sujet 

dc In composition et le type de texte demandes. Ces questions suivent plus ou moins ce 

rnodele: donner un commentaire positif sur le texte. identifier le but de la composition, 

demander des questions de clarification, donner des suggestions au scripteur. Ensuite. 

ils se rencontrent pour ichanger verbalement lefeedback qu'ils ont ecrit. Finalement, 

I'enseignant evalue la retroaction dcrite des pairs au m6me titre que In composition elle- 

mime. 

Cette procedure tres structuree semble Ctre en contradiction avec certains resultats 

de recherche a propos de I'enseignement de l'ecriture en L1. En effet, I'utilisation de 

tiches predeterminees reduit le benefice du contexte social authentique et reflite une 

peur de certains praticiens, de perdre le contrde de i'apprentissage de leurs eleves 

(DiPardio et Freedman, 1988). En outre, selon la recherche sur les GR&@ avec le 

professeur, il ne semble pas exister de modeles ideaux d'interaction (Sperling, 1990. 

1991). De plus, Jacob (1982) et Jacobs et Karliner (1977) mettent en garde les 

enseignants qui ont bien souvent tendance B prendre trop de place dam l'interaction avec 

le scripteur. M2me en L2, comrne semble l'indiquer la recherche de Goldstein et 

Conrad (1990)' le scripteur a besoin de s'impliquer dans une ndgociation du sens qui 

facilitera les revisions subsequentes. 



37 

Cette dernikre recherche en L2 est la seule qui a evaluC les G&& avec 

I'enseignant (Goldstein et Conrad, 1990). Ces auteures ont cherche a savoir quelle etait 

la relation entre la contribution de I'etudiant lors des rencontres avec I'enseignant et les 

revisions subsequentes. Ces chercheures ont obtenu des resultats similaires a ceux de 

la recherche en L1 (Jacobs et Karliner, 1977; Walker et Ellias, 1987). En effet, 

Goldstein et Conrad ont lrouve que plus le scripteur s'impliquait (negociation du sens), 

plus le texte etait revise en fonction des problemes soulevQ pendant la rencontre. La 

contribution des trois sujets adultes egalement de niveau avance en L2 differait 

considerablement de I'un a I'autre. Ceci amene les auteurs a emettre une reserve quant 

a l'assurance de la participation des apprenants lors des rencontres. CelIe-ci peut 

dependre des differences individuelles, de la culture ou d'unc interaction entre ces deux 

facteurs. 

Partageant les memes reserves que les auteurs precedents en ce qui a trait aux 

effets des G&I& avec les pairs sur I'apprentissage de I'ecriture en L2. Nelson et 

Murphy (1993) ont observe quatre etudiants d'origine culturelle differente (chilienne, 

colornbieme, peruvienne et tai'wanaise) ecrivant en anglais L2. 11s ont enregistre et 

transcrit six rencontres et examine les premiers brouillons et les copies finales de 22 

compositions afin de savoir si les scripteurs ont integre les changements suggeris. Afin 

de repondre a cette question. ils ont attribue une cote allant de un. le scripteur n'a 

integre aucune suggestion, a cinq le scripteur a integre toutes ou presque toutes les 

suggestions. La correlation inter-juge a ete de 86%. 

La moyenne obtenue pour tous les sujets pour les six rencontres est de 3.2. ce 

qui laisse supposer que les scripteurs ont integre certains commentaires de leurs pairs, 

mais pas la totalite ce ceux-ci. En examinant dans quel contexte les scripteurs tenaient 

ou ne tenaient pas compte des comrnentaires des pairs, les resultats semblent montrer 

que suite a des echanges "interactifs-cooperatifs", les scripteurs revisaient les textes en 

fonction des suggestions emises, tandis que des echanges "interactifs-defensifs" ou une 

absence d'interaction ne favorisaient pas I'integration des propositions emises. Bien que 



ces resultats ne reposent que sur un petit echantillon, ils mettent en lurniere Ie type 

d'interaction qui favorise l'integration des commentaires sous forme de revisions. On 

s'interroge cependant sur la faqon de comptabiliser la quantite des revisions influencees 

par les pairs. En effet, I'utilisation d'une cote sernble moins precise qu'un simple 

decompte du nombre d'interactions et de revisions. 

D'autres cberchcures se sont interessees a la problematique des groupes 

multiculturels et rnultilingucs dans les classes d'anglais L2. Connor et Asenavage (1 994) 

ont exarnine les types de revisions qu'effectuent les scripteurs suite au feedback des pairs 

et I 'importance relative de cette retroaction comparativement a celle de I'enseignant. 

Elles ont observe deux groupes de quatre etudiants provenant de diffirents pays (Russie, 

Hongrie, Japon. Indes. Chine ...) qui se sont rencontris trois fois pour le mkme texte. 

Apres avoir examine et classe le type de revisions selon la taxonomie de Faigley 

et Witte (1981). les auteures concluent que les pairs ont eu peu d'impact sur les 

rCvisions subsequentes puisque seulement 5% d'entre elles etaient le resultat direct des 

interactions entre pairs. Soixante pour cent des changements semblaient provenir d'une 

decision personnelle ct le reste des revisions. soit 35%, majoritairement des corrections 

dc surface. rbultaient de la retroaction ecrite de I'enseignant. Malgre une intervention 

pedagogique qui mettait l'accent sur le contenu du texte plutbt que sur la forme, les 

scripteurs ont effectue environ 60% de revisions de surface. Connor et Asenavage (1 994) 

portent un regard critique sur ces resultats decevants en regard du petit nombre de 

revisions directement lie a la retroaction des pairs et s'interrogent sur les motivations du 

scripteur dam la phase de revision de son texte. 

Cette preference pour la recherche en L2 des G R ~ R ~  avec les pairs souleve aussi 

le probleme du manque d'expertise des apprentis scripteurs. Jacobs et Zhang (1989) ont 

examine cette question de la compktence des pairs dans la correction des erreurs de 

surface. Les 18 ltudiants de 3' annte a I'Universite de Chiang Mai ont Cte capables de 

corriger 90% des erreurs apparaissant dam les brouillons de leurs pairs. 
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Malheureusen~ent, cette recherche n'integre pas la retroaction sur le contenu des textes, 

caracteristique importante des G&& avec les pairs. 

Une deuxieme etude effectuee p a .  les m2mes auteurs corrige partiellement cette 

lacune. Cette recherche experimentale mesure les effets de differents types de feedback 

(retroaction ecrite du professeur concernant le contenu, retroaction ecrite des pairs sur 

le fond et la forme, et auto-correction), sur la qualite des textes de 81 sujets divisis en 

trois sous groupes selon leur niveau en anglais L2: les etudiants avancis, intennediaires- 

avancks et intermediaires. M h e  si cette etude n'a pas trait a la retroaction verbale des 

pairs, i l  est quand m&me interessant d'en examiner les resuftats pour mettre en lumiere 

I'attitude des apprenants de L2 face a la retroaction des pairs. 

Selon les resultats obtenus par l'evaluation du contenu des textes, le type de 

retroaction n'a pas eu d'influence significative sur le vocabulaire, les idees et 

l'organisation du texte pour les trois niveaux de competence en L2. En ce qui concerne 

I'exactitude grammaticale des textes. la retroaction du professeur n'a pas ete 

significativement plus efficace que celle des pairs, mais a ete plus efficace que I'auto- 

correction. Cependant, la retroaction des pairs n'a pas eu d'effet significativement 

meilleur que I'auto-correction (Jacobs et Zhang, 1989). 

Les mimes sujets de cette recherche ont ripondu a un sondage afin de comaitre 

leurs perceptions et preferences face aux differents types de retroaction. La majorite des 

etudiants (93%) ont accorde leur preference aufeedback du professeur. Or, les resultats 

de cette recherche ne donnent pas raison aux etudiants de faire plus confiance a leur 

enseignant puisque la retroaction de celui-ci n'est pas significativement meilleure que 

le feedback des pairs en ce qui concerne la qualite du contenu et l'exactitude 

grammaticale (Jacobs et Zhang, 1989). 

Ce manque de confiance dam la retroaction des pairs chez ies apprenants de L2 

a ete aussi releve dam une etude exploratoire visant a mettre au point une grille 



d'evaluation afin de donner une note finale a w  compositions ecrites par des adultes de 

niveaux intermediaire-avance en anglais L2 (Rothchild et Klingenberg, 1990). Encore 

une fois, i l  ne s'agit pas d'une recherche sur les G&@ telles que definies au debut de 

ce texte. mais les risultats de cette etude viennent confirmer ceux de la pricidente. En 

effet, malgre une grande correlation entre I'Cvaluation de I'enseignant et celle des pairs, 

les apprenants ont plus confiance dam Ic jugement de "I'expert" (Jacobs et Zhang. 

1989). Cette resistance a la retroaction des pairs doit @tre prise en consideration lors de 

i'implantation de ce type d'activitk dans les classes de L2. 

Une seule etude recensee a examine I'impact des dyades sur le type de 

negotiation. les revisions subsequentes et la perception des participants (hlendon~a et 

Johnson. 1994). Contrairement aux etudes pricidentes qui rnettent en doute I'opinion 

favorable des apprenants de L2 envers le frrdback de leurs pairs, les 12 sujets de la 

recherche de Mendon~a et Johnson (1994)' etudiant en anglais L2 niveau avance, ont 

tous revile. lors d'une entrewe suivant I'experimentation qu'ils avaient trouve la 

retroaction verbale des pairs tres utile. 11s ont d'ailleurs integre 53% des cornmentaires 

de leurs pairs sous forme de revisions dam leur deuxieme brouillon. On ne peut 

affirmer en toute certitude que ces rivisions ont eu un impact positif sur les productions 

ecrites puisque les chercheurs n'ont pas evalue la qualite de I'ecriture des productions 

de  leurs sujets. 

Comme on peut le constater, les recherches empiriques sur les groupes de 

revision redactionnelle avec des sujets adultes sont peu nombreuses et elles englobent 

bien souvent d'autres aspects de I'enseignement de I'ecriture en L2. Les quelques 

recherches examinant I'integration des commentaires des pairs sous forme de revisions 

comportent de petits echantillons (de 4 a 12) de sorte qu'il est difficile de generaliser 

les resultats. De plus, aucune d'entre eiles n'a evalue I'impact de ces rencontres sur le 

produit h i ,  c'est-a-dire sur la qualite de l'ecriture. La recherche sur les enfants est 

encore plus rare et elle englobe aussi bien souvent d'autres variables. 



Les enfants 

En analysant dans quel contexte pidagogique les eleves de deux classes de 3' 

annee ont reussi a ameliorer leurs habiletes a ecrire en anglais L2, h m o n  (1985) a 

observe que les enseignants de ces deux groupes pmgeaient  un certain nombre de 

caracteristiques communes. En effet, contrairement aux 1 1 autres classes qui ont obtenu 

des resultats moins significatifs, ces deux enseignants laissaient leurs eleves ecrire 

frequernrnent de longs textes sur des sujets personnels. Ils donnaient aussi une 

retroaction verbale sur le contenu d'abard et la forme ensuite, et mettaient I'accent sur 

la communication dam I'acte d'icrire par la publication des Ccrits des enfants. I1 semble 

donc que I'utilisation significative de la langue ecrite ait eu un impact positif sur les 

textes produits. On ne peut cependant speculer sur I'effet de la retroaction puisqu'elle 

ne constitue pas une variable isolee dans cette etude. 

Dans une recherche ethnographique impliquant 15 eleves de la 2' a la 6' annee, 

Sarnway (1987a) a examine plusieurs variables du processus redactiomel incluant 

I'impact des GI&& sur les compositions ecrites par ces jeunes immigrants. 

L'enseignante de ces enfants suivait les principes d'une approche integree dam 

I'enseignement de l'ecriture et la retroaction verbale avee sur le contenu etait un facteur 

important de cette pedagogie. La classe etait munie d'une table ronde autour de laquelle 

les enfants pouvaient venir solliciter I'aide de leur professeur a n'importe quel moment 

pendant I'atelier d'ecriture. Ces rencontres etaient informelles, de sorte que plusieurs 

enfants pouvaient se retrouver en meme temps autour de cette table et participer a la 

discussion. Cependant, I'enseignante demeurait I'element central des groupes de revision 

redactio~elle,  de sorte que seulement 12 des 63 rencontres emegistrees dans le cadre 

de cette recherche constituent des entrewes entre pairs. 

Suite a I'analyse de 63 rencontres, cette chercheure a trouve que les enfants 

revisaient leurs textes dans 54% des cas suite aux rencontres. Les resultats de cette 

etude (361 textes recueillis au total), semblent aussi rnontrer que ies revisions effectuees 
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augmentent la qualiti de I'ecriture. Cependant, comme ces donnees sur I'impact positif 

de la revision ont ete cornpilees pour I'ensemble des textes evalu& et non pas 

uniquement pour ceux qui ont participi au GRJ%~, et qu'en plus, l'enseignante 

s'impliquait souvent lors de ces rencontres, il est impossible d'affirmer que seuls les 

cornmentaires des pairs ont eu un effet positif sur la qualite de I'ecriture. 

Urzua (1 987) a examine de faqon plus specifique comment les enfants integrent 

les comrnentaires des pairs dans leurs compositions ecrites en anglais L2. Les quatre 

sujets (deux filles en 4' annie et deux gayons en 6' annee) d'origine carnbodgienne et 

laotienne, vivant depuis au moins deux ans aux ~ t a t s - ~ n i s ,  ont ete observes pendant six 

mois, a I'esterieur de la salle de classe. a raison d'une rencontre de 45 minutes par 

semaine. Les scripteurs ont suivi la procidure de Elbow (1973) lors des rencontres avec 

les pairs. Selon les donnees de cette recherche, ces rencontres ont eu un effet benefique 

sur les sujets, car elles leur ont perrnis de reviser leur texte souvent en reponse aux 

cornmentaires de leurs pairs. Ils ont et i  capables de se representer les besoins dc 

I'auditoire, element important des habiletes a rediger. L'auteure qualifis sa recherche 

de modeste dtibut et s'interroge sur la contribution des pairs dans I'amelioration globale 

de la qualite de I'ecriture. 

Les eroupes de reirision redactionnelle en langue seconde: resume 

Contrairement a la tendance en LI,  peu d'etudes concement les ~ e &  avec 

I'enseignant en L2. Les rencontres avec les pairs semblent plus populaires et ce. pour 

plusieurs motifs. Premierement, elles permettent I'utilisation de toutes les composantes 

de la communication: lecture, ecriture! oral, ecoute (Bell, 1991; Mittan, 1989). De plus, 

elles motivent les scripteurs a reviser leur texte en fonction des reactions d'authentiques 

lecteurs (Bell, 199 1 ; Mittan, 1989; Samway, l987a). Le scripteur beneficie Cgalement 

de multiples points de w e  et acquiert ainsi une meilleure representation de I'auditoire 

(Diaz. 1986; Mittan, 1989; Urzua, 1987). Les groupes de revision redactionnelle 

permettent egalement a w  participants d'apprendre dans le cadre d'tichanges sociaux et 

de recevoir de I'aide dans la "zone proximale du developpement". 



Or, mCme si la retroaction des pairs comporte de nombreux avantages theoriques, 

au point de vue pratique, l'implantation des G&R& pose de nombreux problemes. Tout 

d'abord, les scripteurs en L2 n'ont pas la mfme expertise de la langue que les 

apprenants ecrivant dans leur L1. ce qui pourrait poser probleme lors de la retroaction 

verbale (Jacobs et Zhmg, 1989). Une autre difficulte sous-jacente a ce manque de 

competence des pairs est la confiance que le scripteur accordera aux commentaires des 

pairs sachant que ceux-ci ont une connaissance limitee de la langue (Jacobs et Zhang. 

1989; Rothschild et Klingenberg, 1990). En effet, selon certains resultats de recherche. 

i l  semble que les scripteurs choisissent souvent de ne pas tenir compte des suggestions 

des pairs lors des revisions (Connor et Asenavage, 1994; Nelson et Murphy, 1993). Les 

resultats de la recherche de Mendonqa et Johnson (1994) semblent contredire les resultats 

precedents puisque leurs sujets. travaillant en groupe de dew. ont largement tenu comptc 

de la retroaction verbals de leurs pairs et I'ont mime trouvc utile. 

Chez les enfants, seulement trois etudes empiriques ont partieIlement investigue 

I'effet des rencontres avec les pairs (Arnmon, 1985; Samway, 1987a; Urzua, 1987). 

Comme ces recherches ont ete effectuies aus Etats-Unis avec des Cleves immigrants. 

nous ne pouvons pas geniraliser les resultats aux Cleves anglophones du Canada 

apprenant la scconde langue officielle du pays dans le contexte des classes d'imrnersion 

franqaise au Quebec. 

1.3 Formulation du probleme et questions de recherche 

Devant la persistam: des erreurs ecrites qui distinguent les dipldmes de 

I'imrnersion des locuteurs natifs (Vignola et Wesche, 1991) et l'inefficacite rapponee 

de la traditiomelle retroaction ecrite traitant surtout des erreurs de surface (Zarnel, 

1985)' on cherche maintenant une solution du c6te de la recherche en langue maternelle 

qui privilegie I'enseignement de l'ecriture en tant que processus (Collier, 1992). Les 



rencontres individuelles ou de groupe, avec l'enseignant ou les pairs (nommees GI&@), 

pendant lesquelles le scripteur r e~o i t  Ies cornrnentaires verbaux des participants. font 

partie intigrante de la pedagogic du processus et redonnent a 1'Ccriture sa dimension 

sociale (Moirand. 1979). Elles permettent au scripteur de se reprksenter les besoins de 

son lecteur (Sperling, 1996) et facilitent le travail des scripteurs dans la "zone proximale 

du developpement" (Vygotsky, 1978). Les consid6rations precedentes ainsi que Ie 

manque de donnies empiriques concernant I'efficacite des rencontres avec les pairs chez 

des scripteurs de L2 du niveau primaire, nous arnitnent a nos questions de recherche: 

1 .3.2 Questions de rechcrche 

a) Les comrnentaires des pairs emis lors des groupes de revision redactiomelle se 

retrouvent-ils sous formc de r~visions dam les textes subsequents? 

b) Les revisions (qu'elles soient suscitees ou non par les pairs) contribuent-elles a 

l'arnelioration de la qualite de I'ecriture? 

C) Les effets sont-ils semblables ou differents selon le type de scripteur (habile ou 

eprouvant des difficultes)? 

Nous a w n s  choisi de privillgier les rencontres enlre les pairs plut6t que celles 

avec le professeur pour plusieurs raisons basees sur des resultats de recherches 

anterieures. Premierement. selon plusieurs praticiens et auteurs, i l  est important que le 

scripteur s'implique et participe de faqon active lors de la rencontre pour que les 

revisions subsequentes soient efficaces (Duke, 1975; Freedman. 1982; Graves. 1976; 

Jacob, 1982; Jacobs et Karliner, 1977; Murray, 1979; Scardamalia et Bereiter, 1986). 

Or, il semble difficile, mOme dans le contexte d'une rencontre en t2te a t&te. de se 

debarrasser du carcan des r6les traditiomels oh l'enseignant dirige et initie tandis que 

l'apprenant ecoute et reqoit passivement les informations (Jacobs et Karliner, 1977; 

Jacob. 1982; Florio-Ruane, 1986; Freedman, 1982; Freedman et Sperling. 3983; 

Scardamalia et Bereiter, 1986). De plus, ce rdle d'expert est rnalheureusement renforce 

chez l'enseignant de langue seconde car ses Clkves le voient non seulernent cornme un 



expert de l'ecriture mais aussi comme un expert de la langue (Goldstein et Conrad, 

1990). A cause de cette double "expertise", il sera plus difficile, selon nous, que les 

eleves de I'elementaire en immersion fran~aise jouent un rdle actif lors des G&&. 

Les rencontres avec les pairs semblent donc plus indiquees, car les chances qu'une 

relation de dominant-domine s'installe sont beaucoup moins grandes. 

Deuxiernernent, en plus de contribuer a un accroissement de la motivation a 

ecrire chez les enfants (Graves, 1979a; Russell, 1983: Sudol et Sudol, 1991), facteur 

crucial dans le developpement du langage (Corder, 1967). les rencontres avcc les pairs 

seraient benefiques pour les apprenants de langue seconde, car elles impliquent les quatre 

composantes de la communication soit. l'ecoute, la lecture, I'expression orale et, bien 

sbr, l'ecriture (Bell, 1991; Mittan, 1989). 

Troisiemement, i l  semble que la retroaction des pairs serait susceptible de 

resoudre les difficultes auxquelles font face les scripteurs lors de la rivision. En se 

basant sur des resultats de recherches anterieures, Fayol (1990) a identifie quelques 

causes de la complexit6 de la tiche qui touchent, entre autres, la difficulte pour I'eleve 

de voir que la signification reelle du texte ne correspond pas a l'intention (probleme de 

"decentration"). I'incapacite de trouver une alternative valable au problime identifie ainsi 

que le manque de solutions possibles pour resoudre un probleme. Les enfants auraient 

encore plus de difficultes que leurs aines a ditecter une arnbigui'te referentielie dans leur 

propre texte, mais ils sont souvent capables de reperer une erreur semblable dam un 

texte etranger (Garcia-Dcbanc, 1986). 

Quatriernement, selon les theories socio-linguistiques de l'apprentissage du 

langage (DiPardio et Freedman, 1988), les enfants apprennent la langue en negociantnt le 

sens dans des situations sociales se rapprochant de l'enviromement naturel. Or, il est 

difficile dans le contexte scolaire de recreer cet enviromement. Les G&& avec Ies 

pairs redonnent a l'ecriture sa fonction communicative dam un contexte social plus 

proche de I'environnement naturel que les rencontres enseignant-Chive. 
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Finalement. afin de pallier l'absence des lecteurs, qui rend difficile la 

reprhentation des besoins de ceux-ci, il semble que les interactions entre pairs 

permettent justement de redomer a I'ecriture sa fonction dialogique (Sperling, 1996). 

Elle favorise ainsi les revisions de fond associees a une amelioration globale du texte. 

1.3.3 Pertinence de la recherche 

En combinant les deux premieres questions specifiques dam une mf me recherche, 

nous tenterons de combler une lacune obsewee lors d'etudes precedentes. En effet, 

Urzua (1987) a observe que ses quatre sujets, deux eleves de 4' annee et deux de 6' 

annee, apprenants de L2, ont ett influences par la retroaction des pairs mais elle n'a pas 

observe si cette influence avait affectt la qualite de I'ecriture. Cette derniere variable 

a e t C  verifiee aupres des 93 sujets de niveau 6' annee ecrivant en anglais L1 (Brakel- 

Olson. 1990). Par contre, on ne sait pas si ces sujets se sont arneliorks piice aus  

revisions suggkrees par leurs pairs. ou grice a un apprentissage "interieur". 

En langue maternelk. i l  semble que les GIU% ont des effets particulierement 

benefiques chez les eleves en difficulte d'apprentissage (Whittaker et Salend, 1990). Le 

nombre et la qualite des revisions effectuks augmentcnt considirablement chez les 

enfants en difficulte, de niveau 1' annee, avec la pratique des G&&. Par I'esamen 

des interactions entre quatre bons scripteurs et quatre eprouvant des difficultes, nous 

voulons verifier si le meme phenomene s'observe en L2. 

1.3A IntCrEt de la recherche 

Au point de w e  pratique, malgre la popularite des programmes d'immersion 

franqaise au Canada, ces programmes soulevent encore la controverse. En effet, mfme 

si les eleves obtiennent des resultats positifs, certains voient surtout les lacunes et se 

demandent s'il ne serait pas possible d'obtenir un meilleur rendement a moindre codt 

(HarnrnerIy. 1989). Cette recherche vise donc indirectement a trouver un moyen de 

maximiser I'apprentissage de l'ecriture en L2 a I'interieur des programmes dkja 

existants. 
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Au point de w e  pedagogique, notre recherche s'inscrit dam le courant 

relativement recent de I'enseignement de I'ecriture en tant que processus (Hudelson, 

1988). Cette etude reflete aussi I'interit grandissant pour I'apprentissage de I'ecrit en L2 

(CapeIle, 1991). En effet, argurnente cet auteur. on tend aujourd'hui B recomaitre la 

valeur communicative de I'ecrit, longtemps oublie au profit des activites orales. 

Au point de m e  scientifique, notre etude suit une des recornrnandations de 

Lapkin et al. (1990:645) qui, suite a une recension des ecrits visant a determiner 

quelques-unes des questions auxquelles la recherche au sujet de I'immersion devrait 

tenter de repondre dans les annees 1990, constatent: "The emphasis on process writing 

from the earliest stages of schooling (...) provides a promising beginning (...) Research 

is needed, however, to investigate whether the written product of the process (...) 

approach can be demonstrated to be superior to that which has characterized immersion 

in the past." Dans I'etat actuel des connaissances, on ne peut assumer que les eIWes de 

I'immersion franyaise de niveau 5' annee ont une competence suffisante de la L2 pour 

itre capable de dormer unfiedbnck qui apportera des solutions aux problcmes de leurs 

pairs scripteurs. I1 sera intiressant d'examiner I'a-propos des commentaires des pairs 

sur la signification globale du texte, mais surtout de verifier la capacite des ileves de 

I'immersion de corriger la forme des compositions de leurs pairs. 

Finalement, mime si les ~ & a  sont devenus une methode populaire dans 

l'enseignement de l'ecriture, iis suscitent encore bien des questions de la part des 

chercheurs qui n'ont pas decouvert quels sont les facteurs determinants dans le succes 

de ces rencontres (DiPardio et Freedman, 1988). De plus, la recherche portant sur la 

retroaction verbale des pairs s'est souvent contentee de decrire les interactions des 

participants plut6t que de determiner avec precision I'impact de ces interactions sur la 

quaIite de I'ecriture (Nelson et Murphy, 1993; Sperling, 1996; Urzua, 1987). Les 

donnees empiriques de cette etude serviront sans doute a augmenter nos connaissances 

sur le sujet. 



CHAPITRE 2: CADRE CONCEPTUEL 

Dam ce chapitre, nous ferons une mise au point terminologique en definissant 

les concepts importants de cette etude et en les adaptant de facon opirationnelle aux 

questions de recherche et au contexte de realisation de cette etude. I1 s'agit du processus 

redactionnel, de la revision, des groupes de revision redactionnelle et de la qualite de 

I'ecriture. 

2.1 Le processus ridactionnel 

Cornrne nous avons dija presente quelques modeles de processus d'ecriture dam 

la section 1.2.3 du chapitre 1, nous nous contenterons ici de resumer I'ensemble de ces 

modi!es afin d'en tirer une definition operationnelle adaptee a notre intervention 

pedagogique. Avant de comparer ces differcnts rnodiles, voyons comment les 

didacticiens de I'Ccriture pour les enfants ont traduit ces moddes theoriques en approche 

pedagogique. 

L'amroche processuelle dam I'enseicnement de l'ecriturc aux enfants 

Graves ( 1  983), auteur et chercheur prolifique dans le domaine de la composition 

chcz les enfants. definit le processus d'ecriture comme "a series of operations leading 

to the solution of a problem. The process begins when the writers consciously or 

unconsciously start a topic and is finished when the written piece is pubIished." Apres 

avoir observe 16 enfants de la 1" a la 4' annee et ce, pendant deux am, Graves et ses 

collaborateurs se rallient a ce que les chercheurs precedents avaient decouven au sujet 

des adultes. 

Un certain nombre de principes pedagogiques sous-tendent I'enseignement de 

I'ecriture selon Graves comme par exemple, le libre choix du sujet, une periode de 45 

minutes par jour pour ecrire, la creation d'une communaute de lecteurs, le respect du 

scripteur en tant qu'auteur (authorship), la mise en place des groupes de revision 

ridactionnelle (writing conference), la publication des ecrits. Ces principes ont etC repris 

par plusieurs auteurs d'ouvrages pedagogiques pour les enfants (Bright, 1995; Cullinan, 

1993; McNicoll et Roy, 1989; Millett, 1986). Malgre cette apparente unanimiti, certains 
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chercheurs (Smagorinsky, 1987) et praticiens (Sudol et Sudol, 1991) remettent en 

question certaines conclusions de la recherche de Graves qu'on qualifie m2me de 

"reportage biaise" (Smagorinsky, 1987). Sans remettre en question tous les principes 

pedagogiques de Graves (1983)' nous tiendrons compte des lacunes de sa mithodologie 

lors de la definition de notre intervention pedagogique. 

Dans le tableau I1 de la page suivante, en cornparant les approches orientees vers 

le produit et vers le processus, on peut constater qu'il existe des differences majeures. 

Ces diff6rences ont ete obsewees dam I'analyse de Amrnon (1 985) qui remarque 

que. sur les 13 classes obsewees, seulement deux enseignants pronent une approche u e e  

sur le processus dam I'enseignement de I'ecriture. Ce sont d'ailleurs les elives 

appartenant a ces deus groupes qui ont reussi a ameliorer leurs habiletis a h i r e  en 

anglais L2 et ce. de faqon significative. II semble donc qu'une approche axee sur 1c 

processus et I'utilisation significative de la langue Ccrite aient eu un impact positif sur 

I'apprentissage de I'ecriture en L2. 

La plupart des principes enonces dans la colome de droite du  tableau de la page 

suivante seront appliques lors de la mise a l'essai des rencontres avec les pairs. 

Cependant. a cause du manque de flexibilite de I'horaire (impossibilite de trouver une 

periode de 45 minutes par jour), ou encore, des contraintes dues au programme du 

ministere de I'education, nous ne pourrons pas appliquer ces principes de f a ~ o n  integrale. 

De plus, il faudra aussi adapter ces preceptes a nos sujets scolarises en franqais langue 

seconde (Hall, 1993). 

L'examen et la comparaison des differents modeles presentes dans le chapitre 1 

combinees avec les principes pedagogiques de Graves nous permettront de definir le 

processus d'ecriture pour les besoins de notre intervention pedagogique. 



Tableau 11: Diffirences entre l'enseignernent de I'Ccriture axCe sur le produit ct 
l'enseignernent de l'kcriture axCe sur le processus' 

Importance accordie ... 

-- 

LC theme 

L'enseignant - 
Les mareriaux 

La levon 

La collaboration entre les 
etudiants 

Les productions 

lineaires I recursives 
I II 

Produit Processus 

... au premier brouillon 

...A la correction de la forme 

... au ~rodui t  fini 

... a toutes Ics phases 

I'enseignant 

I'expcn et Ic correctcur I le collaboratcur 
I 

authentique 

choisi par I'enseignant I choisi par les eleves 
I I 

transmission de connaissances I atelier 11 

I 

feuilleq d'exercices I littkrature 
I 

I 

I 

. - . . . . . 

feuilles d'exerciccs I varikcs 

limiree 

I WEAVER, L. (1996) Process and Product-Oriented Writing Instruction for Third Grade Bilingual 
Students. Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Association. New 
York 

encouragee II 

Cette auteurc a fait cene comparaison en s'inspirant dcs ecrits de Calkins (1983), de Graves ( 1  983) 
et bien d'autrcs. Voici la version anglaise de cene comparaison dont nous avons fait une traduction libre 
dans le tcxte. 

Teacher Authentic 
I 

I Emphasis 1 
11 Topic (1 Tcachcr I Studem 

II I 11 Teachcr 11 ExpertEditor I Facili~itor 
I I  I 

Draling 
Editing 
Product 

11 Worksheets I Hands-on 

All 

Process 

11 Studcnt Collaboration 11 Limited I Encouraged 

Lcsson Formal Workshop 

Products Worksheers Vancd 



Les modeles de uroduction 

La plupart des modeles comportent trois Ctapes principales, soit la planification, 

la mise en texte et la revision (Bereiter et Scardamalia, 1987; Hayes et Flower, 1980). 

On sait maintenant que ces actions ne sont plus confinees a des moments precis qu'on 

appelait autrefois preecriture, ecriture et reecriture (Rohrner, 1965), mais sont plut6t 

recursives dans la mesure ou les scripteurs effectuent des allers et retours entre 

planification - mise en texte - revision. 

Deschines (1988). qui s'est inspire du modele de Hayes et Flower ainsi que des 

recherches sur la comprehension en lecture, met en relief I'importance et Ia complexiti. 

de la planification en la subdivisant de la fayon suivante: la perception-activation, la 

construction de la signification et la linearisation. En effet. selon certains resultats dc 

recherche, les scripteurs experts consacrent plus des deux tiers de leur temps B I'activite 

de planificntion [Garcia-Debanc. 1986). Cette activite est particulierement capitale chcz 

les scripteurs redigennt en L2 puisque ieur connaissance de la langue est limitde (Hall, 

1993)- 11s ont donc besoin d'une aide accrue qui prendra la forme d'un remue-meninges 

en grand groupe. L'enseignante ecrira au tableau la liste des idees trouvees par 

I'ensembIe de la classe, ce qui facilitera la perception-activation. 

La mise en texte releve d'un autre genre de recherche et de planification. En 

effet, apres avoir elabore leur message sur le plan des idees, les scripteurs doivent 

maintenant faire face a des choix pour la transmission de ce message. Ces choix sont 

d'ordre local (syntme, orthographe, lexique ...) et global (type de  texte, coherence 

macrostructurelie) (Garcia-Debanc, 1986). Cette auteure postule que la centration des 

enfants sur les contraintes locales peut leur faire perdre de w e  les problemes globaux. 

Ceci s'avere d'autant plus manifeste pour les scripteurs aduItes redigeant en L2 

(Cornaire et Raymond, 1994; Silva, 1993), ainsi que pour les jeunes elives en immersion 

franqaise (Fagan et Eagen, 1990; Fagan et Hayden, 1988). Afin dlallCger la surcharge 

cognitive qu'entraine la gestion des contraintes globales et locales, nous recommanderons 



aux enfants de se concenter d'abord sur le contenu de leur texte avant d'en corriger la 

forme. 

Lors de la revision, Ies scripteurs relisent leur texte afin de reperer les 

derogations par rapport au code ecrit, detecter les effets d'incomprehension possibles et 

evaluer I'adequation du texte aux buts poursuivis (Garcia-Debanc, 1986). Cette activiti 

est cruciale et depend en grande partie de la facilite avec laquelle le scripteur peut se 

representer les besoins des lecteurs (Cornaire et Raymond, 1995). Or, i l  semble que 

beaucoup de scripteurs ne realisent pas la necessite de cette relecture puisqu'ils sont 

convaincus qu'ils ont exprime clairement ce qu'ils voulaient ecrire (Fayol. 1990). 11s 

ont aussi de  la difficulte a reperer ou a diagnostiquer les arnbigui'tes referentielles (Fayol, 

1990). Lorsqu'iIs y parviennent, ils ne disposent pas toujours d'un eventail assez large 

de solutions pour ameliorer leur production (Fayol, 1990). Chez les scripteurs experts 

cornme chez les novices, i l  semble difficile de se "decentrer" par rapport au texte (Fayol. 

1990). ce qui resulte en une activite de revision plus restreinte et souvent confinee aux 

derogations du code ecrit (Silva, 1993). Encore une fois, afin de faciliter la gestion de 

cette activite du processus, nous ferons la distinction entre les revisions de fond 

(contenu, idees ... ) et les revisions de forme (orthographe, grammaire. lexique. syntaxe) 

que nous nommerons "corrections dc surface". 

Comme on peut le constater, il n'existe pas de definition f o n e l l e  du processus 

redactiomel. Les chercheurs ont identifie certaines composantes de ce processus et les 

ont mises en relation entre elles. Pour les besoins de cette recherche, nous avons 

identifie cinq etapes distinctes du processus qui seront presentees de f a ~ o n  lineaire a nos 

sujets. En effet. d'un point de w e  pedagogique, il sembIe plus facile pour les enfants 

d'apprendre d'abord a "jongler" separement avec les etapes du processus d'ecriture avant 

d'introduire le concept de recursivite (Humes, 1983; BrakeI-Olson, 1990). 



Nous avons choisi de limiter la definition du processus aux activites 

physiquement o b s e ~ a b l e s  sans tenir compte des activitis mentales mises en cause lors 

de ce processus de resolution de probleme. Nous avons donc divise le processus 

d'ecriture en cinq etapes en nous inspirant des auteurs d'ouvrages didactiques pour 

enfants (Calkins, 1986; Cullinan, 1995; Graves, 1983; MiIIett, 1986). 

1 )  planification: Cette activite, souvent associee a I'etape de pre-ecriture, peut prendre 
plusieurs formes selon les individus. I1 s'agit, pour le scripteur, de faire une certaine 
projection de ce qu'il va ecrire. Certains vont jeter sur papier toutes Ies idees qui leur 
viennent en t@te sans se censurer. C'est ce qu'on appelle le remue-mininges ou brain 
storming. Les scripteurs de L2 ont besoin de planifier plus longtemps que les eleves de 
LI et I'enseignant doit leur procurer une liste de mots de vocabulaire associee a leur 
theme afin de leur faciliter la tiche (Hall, 1993). 

2) mise en texte: A cette etape, le scripteur amorce sa composition et se preoccupe 
surtout du contenu du message plut6t que de la f a ~ o n  dont celui-ci est ecrit. Comme il 
est difficile pour nos sujets d'ecrire sur des evenements qui se passent a la maison en 
anglais, nous imposerons les themes des productions ecrites. themes qui seront relies au 
manuel Mmo-Mug. 

3) rhision: Reviser signifie effectuer des changements dam le texte Ccrit pour clarifier 
le message, le rendre plus interessant, plus complet, etc. Ces revisions peuvent prendre 
la formc d'ajout, de retrait, de substitution ou de deplacement d'information(s). 

4) mise en forme: A cette etape, apres quelques brouillons, le contenu du texte est 
assez satisfaisant pour s'occuper des erreurs de surface. On se preoccupera de rendre 
les phrases grammaticdement lisibles et on virifiera I1orthographe, la ponctuation, la 
conjugaison, la syntxie. etc. 

5) publication: Cette demiere phase du processus peut prendre plusieurs formes: la 

mise en forme d'un livre que les pairs peuvent emprunter a la bibliothkque, la lecture 
a voix haute de son oeuvre au groupe, I'affichage de son texte au mur de la classe, etc ... 



La gestion quasi simultanee de ces operations engendre un Ctat de surcharge 

cognitive particulikrement critique chez les enfants (Garcia-Debanc, 1986). Cette auteure 

suggire la mise en place de facilitations procedurales parmi lesquelles se retrouvent les 

groupes d'ecriture, afin d'alliger cette surcharge cognitive. De plus, comme nous 

I'avons mentionne dans le chapitre 1, dans un enseignement de llCcriture se preoccupant 

du processus plutbt que du produit, une aide ponctuelle sera accordee au scripteur sous 

f o m e  de rencontres avec Ies pairs. Celles-ci remplacent les traditionnels cornmentaires 

ecrits au stylo rouge qui traitent surtout des erreurs de surface et qui, lorsque touchant 

ail contenu. restent souvent vagues et imprecis (Gere et Stevens, 1985; Zamel, 1985). 

La section suivante servira a l'daboration du concept de "groupes de revision 

redactionnelle" qui constitue le coeur de notre recherche. 

2.2 Les groupes de revision r~dactionnelle 

Comme nous avons dija largement discute des G&& dans le chapitre 1, nous 

nous contenterons ici de faire un bref historique du contexte dam lequel Ie feedback 

verbal des pairs a pris de plus en plus d'importance dans I'enseignement de I'ecriture 

en L2. Nous prksenterons aussi quelques theories sociocognitives et sociolinpuistiques 

qui ont ete verifiees dam les classes de L2. Nous terminerons par une definition des 

groupes de revision redactionnelle que nous utiliserons pour les fins de cette etude. 

Le chanaement de paradinme 

Dans les annCes 1970. sous I'influence de la recherche en L 1, on remit en cause 

I'approche pedagogique souvent trop centree sur I'enseignant et sur son expertise 

(Raimes. 1991). non seulement dans I'enseignement de I'ecriture en L2 mais aussi, dam 

I'enseignernent en general. A cette epoque, on cornmenqa a s'interroger sur I'importance 

de la langue et de quelle f a ~ o n  I'utilisation du langage en classe contribue a 

I'apprentissage. "But langage is the means by which we learn. understand and 



communicate; therefore langage development is the direct concern of every teacher." 

(Barnes, Britton et Rosen, 1969: 125) Ces auteurs, aprks avoir examine les interactions 

entre les attentes linguistiques des deves et les demandes linguistiques des enseignants 

du secondaire, concluent que "Personal uses of language are central in the learning 

process." (Barnes, Britton et Rosen, 1969:125) 11s recornmandent donc de laisser les 

Cltves parler en petits groupes pour le dCveloppernent des habilites a I'oral, de prkparer 

le travail ecrit par une discussion et de donner du fiedhack communicatif et pas 

seulement correctif a I'ecrit. 

A la mime epoque, en didactique des langues, avec la remise en question du 

structuro-behaviorisme, on oriente I'enseignement vers une approche cognitive et 

communicative oh I'ecrit prend de plus en plus d'importancc. 

"Dans la perspective cognitiviste. enseigner une langue ne se limite plus 
a faire acquerir des automatismes; au contraire, une langue est maintenant 
perque comme un processus createur ou la comprehension tient une place 
essentielle. " (Cornaire et Raymond, 1995:9- 10) 

De meme, dam I'approchc communicative, on conqoit la langue cornme un 

instrument de communication et surtout d'interaction sociale. La didactique des langues 

secondes ou etrangeres privilegie maintenant un modele de competence communicative 

par opposition au traditiomel modele de competence grammaticale. Ceci rejoint le point 

de vue des theories recentes sur I'apprentissage de l'ecriture en L2 qui mettent i'accent 

sur le processus plut8t que sur le produit et voient la grammaire, I'orthographe, le 

vocabulaire non plus comme une fin, mais bien c o m e  un moyen de clarifier le message 

(Collier, 1992) et de communiquer efficacement. L'apprentissage d'une langue est 

plut6t perqu comme un processus social qui consiste a itre capable "de comprendre et 

produire de nouveaux enonces, jarnais entendus ou produits auparavant, dans de 

nouvelles situations." (Germain, 199154.) 
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Les theories de Vygotsky sur le developpement et I'apprentissage viennent aussi 

appuyer I'utilisation des interactions sociales dans Ies classes de L2. Selon Vygotsky 

(1 978)' I'apprentissage implique une variete de processus internes qui s'actualisent lors 

d'interactions avec les personnes de I'environnement ou en collaboration avec les pairs. 

En effet, selon des resultats de recherche sur "I'echaffaudage collectif' (collecrive 

scalfolding), i I  semhle que des adultes apprenants de L2 peuvent acquerir ou consolider 

leurs connaissances lors d'interactions sociales durant des tiches de resolutions de 

probleme (Donato, 1994). Le problkme de la fossilisation des erreurs en L2 peut aussi 

Otre aborde sous I'angle des differences de comportements des apprenants lorsqu'ils 

travaillent dam la "zone proximale du developpemcnt" (Washburn. 1994). Froc ( 1  995) 

a egalement examine les avantages theoriques et pratiques de la retroaction verbale de 

l'enseignmt et des pairs dans la correction des erreurs a I'ecrit chez les elkves 

d'immersion franqaisc. Elle conclut que ces "( ...) sessions d'entretien peuvent servir 

comrnr mediateur pour I'apprentissage de la langue pour faire avancer les Ctudiants dans 

leur zone de developpement proximale". (Froc. 1995:708) 

C'est dam cet esprit de remise en question que I'on commenqa a utiliser la 

retroaction verbale lors des rencontres individuelles entre I'enseignant et l'apprenant ou 

encore. le scripteur et un groupe de pairs. Quelques ouvrages s'adressant a des 

scripteurs adultes (Elbow, 1973; Hiatt, 1975) ont popularise cette technique. appelee 

wiring conference ou conferencing. Les apprentis scripteurs discutent du message de 

leur composition avec leurs pairs ou leur professeur et s'engagent dans un processus de 

resolution de problemes par le biais de cette negociation du sens (Dagenais, 1989). 

Comrne I'apprentissage est un processus social et que les comaissances sont transmises 

dans un contexte social, le@edback des pairs permet donc la realisation des conditions 

essentielles a l'apprentissage de I'ecriture (DiPardio et Freedman. 1988; Mittan. 1989). 

Les praticiens tenant de I'approche traditiomelle (retroaction ecrite) argumentent que 

leur f a ~ o n  de repondre fait partie d'un processus social dans un contexte social. Mais. 

retorque Mittan (1989)' "the social context created by peer interaction is more realistic. 

and therefore the feedback more powerful." (Mittan, 1989:209) 



L'authenticiti du contexte social dans lequel les eleves interagissent semble aussi 

jouer un r61e dbterminant dans I'apprentissage de la L2 et de I'ecrime. Devant le 

probleme du retard scolaire des ileves minoritaires longtemps attribue a Ieur manque de 

competence linguistique, Curnmins (1  984) fait la distinction entre la connaissance de la 

langue nCcessaire aux situations contextualisees de communication (survenant 

generalement i I'exterieur de la salle de classe), et la c o ~ a i s s a n c e  de la langue 

nicessaire aux situations scolaires decontextualisees. Les enfants issus des minorites 

ethniques semblent acquirir une competence communicative de la langue assez 

rapidement a travers des situations quotidiennes et authentiques. Leur niveau de 

competence est beaucoup moins elevd en situation scolaire ou la langue est souvent 

enseignee de f a ~ o n  traditionnelle selon un modele de transmission du savoir par 

I'enseignant. Cet auteur argumente que: 

"( ...) reliance on a transmission model of teaching and the associated 
emphasis on imparting pre-sequenced, context-reduced knowledge and 
skills to students is hndamentally misguided in that it contravenes what 
we know about how language and thinking skills are acquired by young 
children." (Cummins, 1984:223.) 

Cette analyse de C u m i n s  ainsi que le parallele qui semble esister entre 

I'apprentissage de la langue seconde et celui du langage ecrit de m@me que la similitude 

du processus d'ecriture en L 1 et en L2, scmblent justifier la mise a I'essai des rencontres 

avec 1es pairs c o m e  un moyen d'apprendre a rediger. En effet, ces discussions entre 

le scripteur et ses pairs ont I'avantage d'itre contextualisees et possedent ainsi les 

caracteristiques d'une situation authentique de communication. 

La recherche empirique de Day et Shapson (1990), realisee avec des eleves de 

I'immersion. viennent soutenir ces theories du developpement de la langue et de 

I'ecriture dam un contexte social. 



Apres la mise a l'essai d'une unite d'enseignement du conditiomel impliquant 

3 15 eleves de 7' annee d'irnmersion franqaise, Day et Shapson (I  990) constatent que Ies 

six classes constituant le groupe experimental se sont amCliorees de faqon significative 

par rapport aux six classes du groupe contr6le non seulement au post-test immediatement 

a la fin de I'unite, mais aussi au post-test subi quelques rnois plus tard. Ces resultats 

sont diffirents de ceux obtenus par Harley (1987a'b) qui avait mene une etude semblable 

sur I'acquisition de I'imparfait et du passe compose avec des eleves de 6' annee. Dans 

cette derniere recherche, le groupe experimental a reussi a arneliorer sa performance par 

rapport au groupe contr6le dans le premier post-test, mais il n'y a pas eu de retention 

puisque ce progres s'est estompe lors du deuxieme post-test. I1 semble qu'une des 

differences determinantes entre les deux experiences ait ete I'utiIisation de la cooperation 

et des group evaluation procedztres qui ont encourage les interactions entre Ies pairs et 

une utilisation consciente de la langue (Day et Shapson. 1990). 

Notre dtfinition 

Selon les ecrits du domaine, on a d'abord defini les writing conference entre 

I'enseignant et le scripteur cornme etant "des conversations privees entre I'etudiant et son 

enseignant au sujet de la production ecrite de l'ltudiant ou de son processus d'ecriture" 

(Sperling. 1990:279).' Selon Freedman (1982)' ces rencontres entre I'enseignant et 

l'apprenant sont "le cadre-clC dans lequel les adultes apprennent a ecrire" (Freedman. 

1982:2).j C'est aussi I'avis de Walker et Elias qui definissent les writing conference 

cornrne "une rencontre entre I'enseignant et un dtudiant, partie integrante du curriculum. 

ayant comrne objectif une discussion mutuelle du processus redactionnel en general et 

"( ...) private teacher - student conversations about the students' writing or writing process." 
(Sperling. l990:279) 

1 "I chose to study the conference because it  is the key settings in which aduIts are taught to write 
(...)" (Freedman, 19822) 
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des forces et lacunes du texte de l'etudiant en particulier" (Walker et Elias, 1987:267).' 

I1 existe aussi plusieurs definitions des writing conference entre le scripteur et ses 

pairs qu'on a aussi qualifiC de group conference (Fitzgerald et Stamrn, 1990), peer 

response group (Bell, 1991 ; Carson et  Nelson, 1996; DiPardio et Freedman, 1988), peer 

review negociarion (Mendonqa et Johnson, 1994), peer revision (Villamil et De 

Guerrero, 1996). On la dCfinit generalement c o m e  "une technique qui permet 

I'intervention d'autres Ctudiants comme auditoire et collaborateurs" (Villamil et De 

Guerrero, 1996:52).' Ccs rencontres entre pairs "permettent aux Ctudiants de 

reconceptualiscr leurs idees a la lurniere des reactions de leurs pairs et d'itablir une 

relation didactique avec leur auditoire en domant et recevant dufiedback" (Mendonqa 

et Johnson, l994:746)' 

On remarque aussi dam la revue des ecrits au sujet des peer response groups, 

ternie le plus populaire pour rendre compte de la retroaction verbale des pairs, que les 

procidures varient grandement d'une recherche a l'autre et d'un auteur a I'autre. 

The point is label "peer response" is subject to a great deal of variety, 
much more than the litterature admits. and researchers need to be very 
careful and specific in attempting to discuss or make generalizations 
about response groups. (Freedman, 1992: 1 0 1 ) 

4 "The conference, as referred to in this article, is defined as a meeting between the teacher and one 
student. as part of the regular curriculum, for the purpose of  mutual discussion about the writing 
process in general and the strenghts and weaknesses of the student's own paper in particular." 
(Walker and Elias, 1987267) 

"To help students with this process. a frequently used technique which allows for the intervention 
of other students as audience and collaborators is peer revision." 
(Villamil et De Guerrero, 199652) 

"( ...) peer interactions as enabling students to reconceptualize their ideas in light of their peers' 
reactions and to establish a didactic with their audience by giving and receiving feedback." 
(Mendonp et Johnson, 1994:746) 



Nous avons donc traduit le terme peer response group designant les rencontres 

entre scripteurs qui retroagissent mutuellement a leur texte par "groupes de rivision 

redact io~el le"  (Blain, 1995 j. Ces groupes semblent favoriser les interactions sociales 

et une communication authentique entre les pairs qui discutent de leur composition. 

Mime si nous recomaissons que les participants peuvent dormer du feedback au 

scripteur tout au long du processus, nous observerons seulement deux rencontres entre 

les pairs: une qui aura lieu apres la redaction du premier brouillon et qui servira a 

retroagir sur le fond, et une apres le second brouillon et qui favorisera la correction des 

eneurs de surface. Les procedures suivies par les enfants lors de ces rencontres seront 

explicitees dans le chapitre suivant qui mi te  de la methodologie. 

Selon la recherche en langue matemelie. les G&& favorisent surtout les 

strategies de revision (Fitzgerald et Stamm, 1990; McArthur et al., 1991) etroitement 

liees a une amelioration de la qualite de I'ecriture. Dam la section suivante. nous 

dcfinirons le concept de "revision" car notre recherche portera en grande partie sur cette 

activitd du processus ridactionnel. 

2.3 La revision 

La revision est un processus central dans la redaction d'un texte, car la bonne 

gestion de cette activite peut non seulement ameliorer la qualite du produit fini (BrAel- 

Olson, 1990; Villamil et De Guerrero, 1996), rnais c'cst aussi une faqon, pour les 

scripteurs, de reflechir sur I'activite d'icriture, developper des criteres d'evaluation et 

ameliorer leurs habiletes a ecrire en ginera1 (Scardamalia et Bereiter, 1986). De plus, 

on distingue souvent les scripteurs experts des novices par la quantiti et la qualiti de 

leurs revisions (Yagelsky, 1995). Pourtant, avant Ies annees 1970, la revision etait 

confinee aux corrections de surface, niant ainsi le processus createur de l'ecriture (Urzua, 

1987). En effet, on a longtemps cru qu'un bon scripteur effectuait des changements ne 

touchant que les erreurs de surface, ce qu'on appelle de nos jours ediring ou mise en 

forme (Fitzgerald, 1987). Cette perception a evidernment beaucoup evolue au sein de 
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la communaute scientifique surtout a partir des annees 1970 avec l'avknement des 

modeles recursifs de production ecrite. 

Murray (1 978) fit la distinction entre la revision "interne", c'est-a-dire ce que les 

scripteurs font pour decouvrir et developper ce qu'ils veulent dire, et la revision 

"externe" qui les amlrne a communiquer ce qu'ils ont trouve. Cette specification entre 

I'activite interne et exteme marque un point de depart pour les recherches subsequentes 

sur le processus de revision (les operations mentales) et le produit de la rivision (les 

changements appofles au texte). Mime si Murray per~oit  encore l'activite redactionnelle 

comme un processus lineaire, son travail apporte une contribution importante dans le 

do~naine. car il a change la conception de la revision (Fitzgerald, 1987). On sait 

me. ou maintenant que les changements peuvent ttre majeurs et affecter le sens du messa, 

mineurs en modifiant la forme du texte. 

Comme on I'a mentionne dans In section prkcedente, le modde de Hayes et 

Flower (1980) a introduit le concept de recursivite et la revision. autant interne 

qu'externe, peut survenir avant, pendant et apres la rnise en texte. Hayes et Flower 

(1980) utilisent le terme "revoir" ou reviewing qui fait reference a I'lvaluation de ce qui 

a ete h i t  ou de ce qui a et i  planifie. Cette objectivation peut mener a des revisions ou 

refirmltlations (Hillcocks, 1986). Hayes et Flower (1980) font donc eux aussi la 

distinction entre les operations mentales (l'objectivation) et les changements apportes au 

texte (la revision). Pour Scardarnalia et Bereiter (1986), la revision, appliquie au texte, 

fait reference au resultat du reprocessing, aspect mental de la revision. 

Bien que les differences lexicales et les diverses faqons de voir la revision 

peuvent sembler parfois confuses, Fitzgerald et Stamm (1990) relevent le point commun 

entre les differentes appellations : la revision est un procesus cognitif de resolution de 

probleme. En effet, lorsque le scripteur reconnait qu'il existe un k a r t  entre ce qu'il 

veut exprimer et ce qu'il a ecrit, il y a dissonance et celle-ci mene souvent a la revision 

(Lusignan et Fortier. 1992), a condition bien s i r  que le scripteur soit capable de trouver 



la solution au probleme (Fayol, 1990). Le processus d'evaluation peut se faire de trois 

faqons: 1 )  en fonction de criteres gineraux associes a la qualite d'un texte (ponctuation, 

syntaxe, orthographe ...); 2) en tenant compte des buts et intention d'ecriture et 3) au 

niveau de la structure du texte et son plan (Lusignan et Fortier, 1992). 

La definition de Fitzgerald (1987) du concept de revision englobe les principles 

caracteristiques des modeles precedents et ieflete I'etat de la recherche dans le domaine: 

"Revision means making any changes at any point in the writing process. 
It  involves identifying discrepancies between intended and instantiated 
text, deciding what could or should be changed in the text and how to 
make desired changes, and operating, that is, making the desired changes. 
Changes may or may not affect meaning of the text. and they may be 
major or minor. Also. changes may be made in the writer's mind before 
being instantiated in w~itten text, at the time text is first written. and/or 
after text is first written." (Fitzgerald, l987:484) "Also revision is viewed 
as recursive and integrated with other aspects of writing (e.g.. planning 
and evaluating). (Fitzgerald ct Starnrn, l99O:W) 

Cette definition fut reprise plus ou moins integralement par plusieurs chercheurs. 

tant en L1 qu'en L2, tant chez les enfants quc chez les adultes. On s'entend 

gCnCralement pour definir la rivision comme etant un processus cognitif de resolution 

de probleme oh le scripteur identifie les lacunes du texte. pose un diagnostic. et effectue 

des changernents dans le but d'ameliorer sa composition (MacArthur, Schwartz et 

Graham, 199 1). 

On fait aussi generalement la distinction entre les changements majeurs affectant 

le contenu du texte, et les changements mineurs touchant la surface (Cullinan, 1995; 

Fayol, 1990; Graves, 1983; Sarnway, l987a) qu'on qualifie aussi de "superficiels" 

(Cornaire et Raymond, 1995). Cette dichotomie entre revisions majeures et mineures 

rejoint le modele de Hayes et Flower (1980) en ce qui a trait a la mise en texte. En 

effet, les auteurs signalent que I'activite de mise en texte irnplique que le scripteur doit 

faire face a des contraintes globales et locales (Garcia-Debanc, 1986). Samway (1 987a) 



classifie plut6t les revisions en trois categories : mineures (les corrections de surface), 

marquees ou marked (les revisions de fond, mais sans grande reorganisation du texte) 

et majeures (reorganisation importante du texte). On a aussi categorise les changements 

selon qu'ils affectaient la surface, le style, la structure ou le contenu (Yagelsky, 1995). 

Un scripteur peut rarement reviser de faqon efficace tous les aspects de la 

composition de f a ~ o n  simultanee (Hedgcock et Lefkowitz, 1994). De plus, la revision 

n'est pas innee chez les apprenants (Beer-Toker. Hue1 et Richer, 1991). Unfiedback 

efficace est alors necessaire pour diriger I'attention du scripteur sur les besoins du 

Iecteur tant au niveau de l'information, de la rhetorique que de la langue (Hedgcock et 

Lefkowitz, 1994). 

On constate aussi que c'est au niveau plus eleve de revision textuelle (les 

changements affectant le fond) "que se revele la pensec active, la pensee creatrice" 

(McNicoll et Roy, 1989:25-26). "C'est quand ils modifient et revisent leur texte que les 

enfants montrent ce qu'ils y voient et ce qu'ils comprennent de I'activite d'icriture." 

(McNicoll et Roy, 1989:20) 

Pour certains auteurs, la revision est une strategie (Cornaire et Raymond. 1995) 

que les scripteurs experts gerent facilement en remaniant le texte a des niveaux 

superieurs (McNicoll et Roy, 1989). En effet, les scripteurs inexperimentes ou les 

enfants ont de la difficulti a reviser leur texte en profondeur, car ils ont souvent une 

representation limitee des besoins des lecteurs (Lusignan et Fortier, 1992), manquent de 

criteres d'ivaluation pour juger de la qualite de leur texte et croient que la rkvision est 

limitee a la correction de surface (MacArthur, Schwartz et Graham, 1991). 

Pour les besoins specifiques de notre recherche et meme si nous reconnaissons 

I'exhaustivite de la definition de Fitzgerald (1987) et des autres chercheurs cites dam 

cette section, nous limiterons nos mesures de la revision aux changements physiques 

apportes au texte. Sans minimiser l'importance de la revision interne, nous n'observerons 



pas les opirations mentales dans le cadre de cette etude. De plus, nous catigoriserons 

les types de revision selon la grille d'evaluation des textes qui servira a mesurer la 

quaIitC de I'ecriture telle que definie dam la section suivante. 

  valuer les textes d'enfants, et a plus forte raison lorsqu'ils ecrivent en L2. 

demeure. encore aujourd'hui, problematique (Sarnway, 1987b). Selon Huot (1990). 

"direct %.riling assessment (is) the primary instrument in making decisions about the 

quality of student writing." (Huot, 1990237) I1 n'existe donc pas de definition precise 

et universelie a propos de ce qu'est un "bon" texte, car cette notion de "qualite de 

I'ecriture" est subjective. On se sert generalement d'instruments ou de techniques afin 

de mesurer et d'analyser certaines caracteristiques d'une composition. Ces mesures et 

analyses servent a prendre des decisions au sujet de la qualite dc I'ecriture, a evaluer la 

composition (Pery- Woodley, 199 1 ). Les caracteristiques choisies, identifiees sous forme 

de criteres, varient souvent selon la situation d'evaluation, le type de texte a evaluer, 

ainsi que I'ige et I'experience des scripteurs (Vignola et Wesche, 1991). Comme les 

sujets de notre recherche sont des enfants de niveau 5' annee qui ecriront plusieurs types 

de teste (expressif, incitatif. narratif) en franqais L2, la grille devra donc itre assez 

precise pour que 1'evaluation soit fidele, c'est-a-dire qu'elle evalue les mimes items de 

la mime faqon. tout en etant assez generale pour rendre compte de tous les types de 

texte. 

Ce dernier probleme de la fidelite des instruments d'evaluation de la qualite de 

l'ecriture demeure encore aujourd'hui, un probleme majeur. En effet, meme si les 

instruments d'evaluation des textes se raffinent, ils demeurent d'une relative fidelite 

(Tedick. 1990). L'expertise des evaluateurs (Cumrning, 1990). le contexte de 

I'evaluation (Harnp-Lyons et Henning, 1991)' la calligraphic (Gaudery, 1990), le manque 

de specificite des criteres d'evaluation (Schneider et Connor, 1990)' ainsi que la 

difficulte de distinguer entre les habiletes d'ecriture et la competence lmgagitre 



(Gumming, 1990), ne sont que quelques-uns des elements qui peuvent intervenir de 

faqon subjective dans I'Cvaluation de la qualite d'un texte en L2. 

Une autre particularite a I'analyse de I'ecriture est sa centration traditionnelle sur 

le produit fini alors que la pratique et la recherche se penchent de plus en plus sur le 

processus. Cependant, certains ecrits reccnts rectifient cette lacune et proposent quelques 

moyens pedagogiques afin d'evaluer le developpement des enfants en tant que scripteurs 

(Samway, 1992; Tornkins, 1992). En outre, les chercheurs effectuant des etudes sur 

I'ecriture dans un contexte processuel vont souvent Cvaluer l'evolution de la qualite de 

!'ecriture a travers plusieurs textes pour un mime sujet [Goring-Kepner, 1990; Kern et 

Schultz, 1992). D'autres choisissent plutbt d'evaluer comment les revisions affectent la 

qualite des compositions (Fitzgerald et Starnm, 1990; Messier, 1989). Finalement, 

certains evaiuent I'tvalution de plusieurs brouillons pour une mime composition, chaque 

brouillon etant evalue scparement (Brakel-Olson. 1990; Samway, 1987a, 1987b). 

Le grand nombre d'etudes dans le domaine de I'evaluation de I'ecriture et de 

I'analyse des textcs nous oblige a mettre I'accent sur les recherches qui semblent les plus 

pertinentes dans le cadre de notre etude. Nous nous interesserons donc principalement 

aux recherches effectuees avec des jeunes sujets ecrivant dans leur L2. Nous nous 

servirons egalement de certains resultats d'etudes experimentales dans I'evaluation de 

l'ecriture des adultes en L1 et L2 pour completer les conclusions des recherches 

effectuees avec des sujets de I'elementaire. Finalement, nous examinerons des grilles 

d'evaluation elaborees dans le contexte scolaire quebecois pour des enfants francophones 

redigeant dans leur L 1. 

2.4.1 Qualite de 1'Ccritui-e: enfants, L2 

Mime s'ils croient en I'utilitc et parfois mime la necessite d'apprendre le 

franqais, les parents anglophones qui choisissent les programmes d'irnmersion pour Ieurs 

enfants veulent s'assurer que I'apprentissage de la L2 ne se fasse pas nu ditrirnent de 
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la L1. Plusieurs etudes ont donc investigue les habiletes a icrire en anglais des eleves 

de I'irnrnersion (Lapkin, 1984). Comme ces recherches ont montri que les eleves de 

I'irnmersion ecrivent aussi bien en anglais que leurs pairs du programme regulier 

(Vignola et Wesche, 1991)' les parents veulent maintenant savoir si les habiletes a ecrire 

en L2 se comparent favorablement a celles des francophones. 

L'etude de Harley (1984) a compare les habiletes de surface en L2 des eleves de 

5' et 6' annee avec celles de leurs pairs francophones en evaluant la syntaxe, l'emploi 

des prepositions et les verbes. Harley a restreint l'evaluation des productions ecrites a 

des aspects specifiques de la langue franqaise, ceux qui etaient susceptibles de causer des 

problemes aux anglophones puisque fort differents de leur L1. Ce choix reduit est 

justifie dam le cadre de cette etude puisque I'auteure voulait verifier si les deves de 

I'irnrnersion maitrisaient aussi bien (ou aussi mal!) I'usage de la langue fran~aise ecrite 

que leurs pairs francophones. Cependant, ce genre d'evaluation est tres Iimite dans notre 

cas puisqu'il ne mesure qu'un aspect des habiletes a ecrire. Selon Guberman (1988). 

il sernble preferable d'accorder autant d'importance au fond (agencernent des idies. 

organisation du texte, originalite) qu'a la forme (orthographe. vocabulaire. grammaire. 

syntaxc, style), que Vignola et Wesche (1991) nomment habiletes primaires et 

secondaires. 

Afin d'evaluer les habiletes a ecrire en franqais des eleves de I'imrnersion. les 

ministkres de I'tducation en Saskatchewan et en Ontario ont developpe des projets 

d'evaluation de I'oral et de I'Ccrit des eleves de 3'' 6' et 9' m e e  de I'irnrnersion 

precoce et tardive. Lapkin (1984) donne un bref aperyu d'une etude piIote menee dam 

le cadre de ces projets ayant trait aux habiletes a ecrire de 17 etudiants de 9' annee. Ces 

derniers devaient repondre a une lenre fictive d'un adolescent de leur ige  qui denon~ait 

la discrimination a laquelle doivent faire face les jeunes sur le marche du travail. 

Encore une fois, comme il s'agit de comparer I'ecriture des francophones ecrivant dam 

leur L1 a celle des anglophones ecrivant dans leur L2. I'analyse du texte concerne 

surtout les habiletes secondaires telles le decompte des erreurs morphologiques et 



prepositionneIIes, le decompte des articles employes correctement et incorrectement, 

I'emploi des auxiliaires ainsi que la variete du vocabulaire. On a egalement evalue 

l'utilisation appropriee des anaphores, des conjonctions et des adverbes. La constance 

dans les temps verbaux, l'utilisation de la paraphrase ainsi que la presence ou I'absence 

d'une phrase d'introduction et de conclusion ont aussi Cti verifiees. Finalement, les 

textes ont requ des scores globaux que I'auteure qualifie egalement de subjectifs, afin 

d'evaluer la qualit6 globale de I'ecriture. 

Les resultats preliminaires de cette etude pitote indiquent que les bons textes 

partagent un certain nombre de caractiristiques communes. Les meilleurs scripteurs 

expliquent clairement leur accord ou leur desaccord a I'aide d'exemples tires de leur 

experience personnelle. 11s emploient egalement une grande variete de noms et de 

verbes de mCme que des adjectifs et adverbes descriptifs. Les differences entre les 

textes ecrits par les francophones et ceux ecrits par les anglophones touchent surtout 

I'emploi du genre. les prepositions et les anglicismes lexicaux et syntaxiques. Cet article 

ne mentionne pas dans quelle mesure ces differences de surface ont affecte le jugement 

des correcteurs. 

Dans une Ctude ethnographique visant a exminer les processus d'ecriture des 

immigrants de la 2' a la 6' annee, Samway (1987a) a mesure la qualite de l'ecriture de 

f q o n  holistique par une note globale sur I'impression generale du texte apres une lecture 

rapide. Cette premiere evaluation h t  completee par l'attribution de cinq autres scores 

holistiques portant sur le contenu, I'organisation, le vocabulaire, la grammaire, les 

mechanics (que Vignola et Wesche (1991) traduisent par code orthographique). Huot 

(1990) a nomme cette derniere methode "score analytique" qui "...focuses on several 

identifiable quaIities germane to good writing. These qualities of good writing are 

identified, and a paper's quality is judged by how many components of good writing it 

contains." (Huot, 1990:238). 



Samway remet en cause les scores holistique et anidytique qui ne peuvent tenir 

compte du progres des enfants qui apprennent a mieux gerer leurs strategies d'ecriture, 

a aider leurs pairs en donnant du feedback pertinent et a gagner de I'assurance en leurs 

capacites de scripteur. Ces gains ne sont pas mesurables par I'evaluation du produit fini 

et I'auteure suggere de prendre des notes cumulatives et de les conserver au dossier de 

I ' ilive afin d9Etre en mesure d'evaluer l'ensemble de ses apprentissages. 

En se servant des donnees provenant d'une etude sur I'acquisition des habiletes 

langagicres scolaires chez les kleves minoritaires, Ammon (1985) a Cvalul deux textes 

d'eleves immigrants de 13 classes de 3' annee. Les enfants ont redige les textes apres 

qu'on leur ait montre des images qui les ont amenis a h i r e  une histoire et une 

cornparaison descriptive. Les compositions ont ete analysies en t e m e  d'autonomie 

textuelie c'est-Bdire, la facilite avec laquelle le texte est compris par un lecteur qui n'a 

pas vu ces images. Apres avoir attribue un score global sur une echelle de cinq points. 

l'autonomie textuelle a Cte evaluee grice a: 1) l'utilisation du genre; 2) la cohesion; 

3) la clarte de reference; 4) I'etendue du contenu de base; 5) la faqon dont le contenu 

de base est traite et 6) I'usage des conventions. 

Contrairement aux etudes citees precedemment (Harley. 1984; Lapkin, 1984) qui 

ont retenu des criteres touchant aux habiletes secondaires, c'est-a-dire I'utilisation de la 

langue (Vignola et Wesche, 1991), la recherche de Ammon (1985) tente d'tvaluer les 

habiletks primaires par le biais du contenu et de I'organisation. Seulernent une mesure 

sur six concerne I'usage des conventions, ce qui est tres peu par rapport a ce qui s'est 

fait dam ie milieu de I'irnrnersion. Malheureusement, Arnmon (1985) ne donne pas 

d'explication precise sur les raisons du choix de ces critires ni sur la maniere dont ces 

items ont ete evalues. 

L'etude de Peyton, Staton, Richardson et Wolfram (1990) comble cette derniere 

lacune en justifiant le choix de leurs criteres d'evaluation. Ces auteurs ont evalue la 

qualite de I'ecriture de 12 eleves de 6' annee (L2) a travers differentes tAches scolaires 



69 

(cinq journaux en dialogue, une lettre a un professeur pour le remercier d'avoir prZtC des 

livres a la classe, un essai, une lettre a un ami) par la mesure de quake variables. Ils 

ont premierement mesure la longueur des textes afin de verifier quelle tiche scolaire leur 

permettait une plus grande pratique de la L2. Peyton et al. (1990) affirment aussi que 

meme si la longueur de la composition n'est pas un indicateur de sa qualite, cela rnontre 

quand mtme la bonne volonte d'ecrire. Or, les etudes sur l'evaluation des textes des 

adultes en L2 (Jafapur, 1991 ; Schneider et Connor, 1990; Tedick, 1990). indiquent au 

contraire qu'il existe une correlation elevee entre la qualite de l'ecriture et la longueur 

des textes ecrits en L2. I1 se pourrait donc que la longueur du texte soit un indice du 

niveau de competence en L2. 

Peyton et al. (1990) ont egalement choisi de mesurer la complexite syntaxique. 

indicateur du niveau de developpement des habiletes a ecrire des enfants. Les auteurs 

ont donc calcule Ie nombre de propositions par T-Unil (ou rerminabke rinil) difini 

comme "a main clause plus all surbordinate clauses and nonclausal structures attached 

or embedded in it" (Hunt, 1970:4. cite par Peyton et al. 1990 et Gaies, 1980). En 

langue maternelle. la recherche reconnait que la longueur rnoyenne des T - h i t  est une 

rnesure fidele de la complexite syntaxique (Gaies. 1980). I1 semble qu'il existe aussi 

une grande corrilation entre la qualit6 de I'ecriture mesuree par Ie score holistique. et 

la complexite syntavique chez les scripteurs de 5' annee (Huot, 1990). Cependant, en 

L2 pour les adultes, la longueur moyenne des 7'-Units sans erreur est une mesure plus 

juste du niveau de developpement de la langue seconde (Gaies, 1980). Peyton el a!. 

(1990) ont plut6t choisi de verifier comment les enfants sont capables de s u b o r d o ~ e r  

les propositions sans mesurer leur longueur ni leurs erreurs. 

Toujours dans le but de verifier la complexite syntaxique, Peyton ef al. (1990) 

ont aussi examine l'utilisation des conjonctions de subordination et connecteurs 

propositionnels en utilisant des typologies connues (Celce-Murcia et Larsen-Freeman, 

1983: Halliday et Hasan, 1976). Finalement, ces auteurs ont observe dans quelle mesure 



les enfants privildgiaient le connecteur and par rapport a d'autres connecteurs. En effet, 

ce connecteur indique souvent un manque de maturite, car i l  est utilisi frequernment par 

les scripteurs moins habiles (Hunt, 1965). 

La troisieme mesure concerne lefocus, c'est-a-dire, la capaciti d'icrire sur des 

sujets autres que ceux touchant I'experience personnelie du scripteur. Peyton ef al. 

(1990) ont classifie les sujets des verbes selon la categorisation de Stotsky ( 1  986). Ce 

dernier avait observe que les etudiants du secondaire (LI) qui avaient obtenu de faibIes 

scores etaient ceux dont les redactions mettaient I'accent sur des themes personnels. En 

disringuant les sujets personnels (je, Ben, Madame Reed) des sujets non-personnels (les 

prairies, le desert), Peyton et al. (1990) ont voulu verifier si malgrk la nature personnelle 

du journal en dialogue, une des tiiches scolaires examinees. les scripteurs sont capables 

d'abstraction en abordant des sujets moins personnels. 

Finalement, Peyton et al. (1990) ont mesure la cohesion en adaptant la taxonornie 

de Halliday et Hasan (1976). Ceus-ci ont difini le texte comme ktant unc unite 

semantiquc dont Ics differentes parties sont attachees entre elles par des liens cohesifs. 

Halliday et Hasan (1976) ont classifit ces liens cohesifs en cinq grandes catkgories 

(reference. substitution. ellipse, element conjonctif, cohesion lexicale), elles-mPmes 

subdivisees en 19 sous-categories, subdivisees encore en d'imombrables sous-sous- 

categories. 

Mime si certaines etudes affirment qu'il existe un lien entre "qualite de 

I'ecriture" et "cohesion", les resultats sont quelquefois contradictoires. Apres avoir fait 

une analyse comparative de cinq bonnes compositions et de cinq textes faibles ecrits par 

des universitaires de premiere annee (LI), Witte et Faigley (1980) concluent que les 

scripteurs habiles utilisent un plus grand nombre et une plus grande variete de liens 

cohesifs. Par contre, l'analyse de 38 compositions redigees par des adultes debutants, 

intermediaires et avances en anglais L2, indique que la plus grande correlation (0.63) 



existe entre la longueur du texte et la qualit6 de I'ecriture mesuree par le score holistique 

(Jafapur, 1991). En analysant les donnees selon le niveau de competence des apprenants 

en L2, il existe une correlation significative entre la cohesion et la qualite de I'ecriture 

pour les sujets avances seulement. L'auteur conclut que "the usage of cohesiveness as 

an indicator of writing quality is meaningful with the composition of advanced subjects." 

(Jafapur, 1991 :465) La cohesion n'est donc qu'un element parmi d'autres de la qualite 

de l'ecriture. 

Malgre quelques faiblesses rnethodologiques. la recherche de P e j ~ o n  et a/. (1 990) 

represente un grand interit pour nous, car les textes Cvalues sont varies et l'ige des 

sujets correspond a peu pres a celui des sujets de notre etude. Par contre, il ne semble 

pas pertinent d'eliminer completement les habiletes secondaires telles I'orthographe. 

I'exactitude grammaticale, la variete du vocabulaire puisqu'elles font aussi partie 

integrante des habiletes a ecrire. I1 semble qu'il faille trouver un equilibre entre la 

facilite avec laquelle les enfants font face aux contraintes globales (I'elaboration et 

l'organisation des idees) et les contraintes locales (celles du fonctionnement de la 

langue). La recherche suivante, celle de Carlisle (I989), apporte un eclairage nouveau 

sur I'ivaluation de I'ecriture chez les enfants redigeant dans leur L2. 

Dans le but de comparer les habiletis a ecrire des eleves d'origine hispanique 

frequentant les programmes bilingues avec les eleves anglophones unilingues frequentant 

les programmes reguliers, Carlisle (1989) a examine les compositions de 62 sujels de 4' 

et 6' annee frequentant ces differents programmes. Cinq variables ont ete examinees. 

Tout d'abord, I'efficacite rhktorique fut mesuree par le score moyen obtenu pour cinq 

primary traits correspondant aux elements rhetoriques attendus. Par exemple, pour un 

texte argumentatif, les evaluateurs ont jauge le nombre et I'efficacite des arguments 

apportes pour convaincre le lecteur. 

Selon certains resultats portant sur l'analyse rhetorique contrastive, le 

developpement logique des idees varie selon la langue materneIle du scripteur (Montano- 



Harnmon, 1991 j. Afin de comprendre comment les scripteurs d'origine mexicaine 

organisent leur texte, cette auteure a analyst les caracteristiques discursives des 

compositions ecrites en anglais et en espagnol par des etudiants americains de 9' annee 

ainsi que par des eleves mexicains du mime niveau. Les textes espagnols different des 

textes anglais par leur longueur, le type de phrase, la cohesion lexicale et syntiwique 

ainsi que la coherence. Compte tenu de ces differences discursives, on peut metue en 

doute l'a-propos de la mesure de la variable "efficacite rhetorique" en L2. En effet, les 

scripteurs de L2 apportent bien souvent Ieur bagage culture1 en ce qui a trait a 

I'organisation des textes (Montano-Hammon. 1991). Cela est d'autant plus 

problematique si les juges qui kvaluent les textes ecrits dam la L2 ne comaissent pas 

la L 1 des scripteurs. 

Pour mesurer la deuxieme variable, c'est-a-dire la qualite generale de I'ecriture. 

Carlisle (1989) se sert du score holistique. Les evaluateurs devaient tenir compte de 

plusieurs facteurs tels que decrits dam le National Assessment ofEduutionu1 Progress. 

Le score holistique est une mesure fort populaire de la qualite generale de I'ecriture; 

les etudes evaluatives des methodes d'analyse des ecrits se servent souvcnt de ce score 

pour IL' comparer ou en mesurer Ia correlation avec la methode ivaluee (Jafapur, 1991; 

Perkins. Brutten et Dare. 1991). La plupart des recherches contenant une dimension 

"evaluation des ecrits" vont aussi se servir du score holistique pour mesurer la qualite 

des compositions (Ammon, 1985; Harley, 1984; Lapkin, 1984; Samway, 1 987a, 1987b; 

Ttdick, 1990). Mime si pour la majorite des chercheurs, il existe un consensus sur 

I'efficacite de cene methode autant en LI qu'en L2 (Janopoulos, 1989), on se questionne 

encore sur la validite et la fidelite de I'evaluation holistique (Ebam, 1989). 

La troisieme variable, que Carlisle (1989) a nornmee "productivite", a ete 

mesuree par la longueur du rexte. Comme rnentiome precedemrnent, il semble exister 

une correlation elevee entre la qualid de I'ecrituue et la longueur des textes ecrits en L2 

(Jafapur, 199 1 ; Schneider et Connor, 1990; Tedick, 1990). 



Finalement, Carlisle (1989) a mesure le niveau de maitrise de la syntaxe par la 

longueur moyenne des T-Units, malgre les limites de cette mesure pour les scripteurs de 

L2. Cependant, I'auteur tient partiellement compte des suggestions de Gaies (1980) en 

mesurant aussi la frequence des erreurs par le nombre moyen des fautes de surface par 

T- UI it. 

Cornme celle de Peyton et al. (1990)' la recherche de Carlisle (1989) comporte 

quelques lacunes. On voit cependant qu'une tangente se dessine dans I'evaluation de la 

qualite de I'ecriture chez les enfants ecrivant en L2: plus d'une rnesure est prise. le 

contenu du message est de plus en plus important et les dements linguistiques evalues 

sont de plus en plus nombreux. La grille d'analyse dont s'est servie De Koninck (1990) 

en est un exemple. 

En voulant cornparer les caracteristiques discursives dlCkves francophones et 

allophones de 6' annk et de 3' secondaire, Dc Koninck (1990) s'est surtout inspiree des 

grilles d'kaluation du ministerc de  ducation ion du Quebec puisque les enseignants se 

servent de ces instruments pour evaluer leurs tleves. De Koninck a modifie ces grilles 

en fonction de certaines caracteristiques qui apparaissaient dans les productions dcs 

Clives, rnais qui etaient irnpossibles a classifier selon les grilles destinees aus eleves 

francophones. Comme les enfants devaient faire un resume d'un film que les 

Cvaluateurs n'avaient pas vu, le jugement global du texte (le score holistique) portait sur 

I'habilete du scripteur a donner toutes les informations essentielles a la comprkhension 

de I'histoire rejoignant ainsi le concept d'autonornie textuelle de Amrnon (1985). Les 

textes ont aussi ete evaluis en fonction de la grille d'analyse presentee au tableau III 

(page suivante). Cette grille dirige d'abord I'attention des juges sur I'unite texte avant 

I'unite phrase. 

Cornme le but premier de cette grille n'etait pas tant d'ivaluer la qualite de 

I'ecriture que de decrire ies caractiristiques discursives de textes informatifs, sa grande 

precision et sa quasi-exhaustivite ne conviement pas totalement a I'utilisation que nous 
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voulons en faire. Elle nous sera cependant utile pour categoriser certaines 

caracteristiques du fraqais ecrit par des non-francophones. 

Tableau 111: Grille d'analyse de De Koninck (1990) 

CHOIX DE 
I,' INFORMATION 

-decoupage du texte (titre, introduction, paragraphe, 
conclusion) 

-cohtrcnce du texte (ordre logique, liens, referents) 

-suffisance et pertinence 

-1exique prCcis et divcrsific 

-clarte el decoupage 

-ponctuation el majuscules 

-morphosyntaxe 

-tcmporalite 

-finales dcs verbcs 

-accords en genre et en nombre 

-onhographe d'usage 

-homophones 

Comme on peut le constater, la plupart des chercheurs en evaluation de l'ecriture 

des enfants prennent plus d'une mesure en utilisant une grande variete d'instruments. de 

methodes ou de grilles d'analyse des ecrits qui permettent de juger de la qualite de 

I'ecriture en L2. Les cherclieurs ont developpe des instruments en fonction du but vise 

par I'evaluation, du type de production evalue ainsi que de I'dge et de la competence des 

scripteurs. On tend maintenant a recomaitre la valeur communicative de I'ecrit 

(Guberman. 1988) que l'on cherche a Cvaluer en terme d'autonomie textuelle (Arnmon, 

1985; Carlisle. 1989; De Koninck, 1991). Apris que I'impression generale du texte ait 

ete evalude par le score holistique (Amrnon, 1985; De Koninck, 1990; Harley, 1984; 

Lapkin, 1984; Sarnway, l987a l987b), les autres mesures sondent des variables telles 
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que la longueur de la production ecrite (Carlisle, 1989; Peyton et al., 1990), la 

complexite syntaxique (Carlisle, 1989; Harley, 1984; Peyton et al., 1990) et la cohesion 

(Arnrnon, 1985; De Koninck, 1990; Peyton et al., 1990). L'evaluation des ecrits s'est 

aussi faite en fonction de grilles d'analyse regroupant generalement les categories 

suivantes: contenu. organisation, vocabulaire, grammaire, code orthographique (Sarnway, 

l987a). 

Selon la recherche chez les adultes L2, il semble qu'aucune methode d'evaluation 

de I'ecriture en L2 ne mesure I'aisance fonc t io~e l l e  du scripteur. Les mkthodcs 

actuelles (analytique, holistique, erreur par T-Unit, primary-trait), se basent souvent sur 

la grammaire, I'usage de la langue, alors que I'enseignement est plut6t oriente vers la 

communication, c'est-a-dire I'utilisation de la langue (Jafapur, 199 1 ). Pourtant, plusieurs 

grilles de type holistique tiement compte de I'aspect communicatif de I'ecriture. Les 

grilles utilisees dans I'etude de Vignola et Wesche (1991) en sont un bon exemple. 

Mkme si cette etude s'est effectude avec des sujets adultes. nous la presentons de f a ~ o n  

detaillee dans la section suivante car ces scriptcurs, qui sont des diplbmes de 

l'immersion. ont frequente le mime programme que les sujets de notre etude. 

2.4.2 QualitC de I'fcriture: adultes L2 

Dans une recherche menee aupres de jeunes dipl6mes de l'imrnersion, Vignola 

et Wesche (1991) ont evalue la qualite de I'ecriture a l'aide de deux grilles. La 

premiere grille est celle de Carroll (1980) qui presente une evaluation globale sur une 

echelle de neuf points allant de "excellent scripteur" a "scripteur incapable de rediger". 

Les differentes notes sont attribuees en fonction du contenu et de I'organisation 

(habileds primaires), et de I'usage, du vocabulaire et du style de la langue (habiletes 

secondaires). 

La grille d'analyse examine separement les mimes items: contenu (information. 

details et exemples), organisation (format), langue (erreurs grammaticales et sens), 
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vocabulaire (variete et choix) et code orthographique (orthographe d'usage, ponctuation, 

majuscules). Ces grilles presentent I'avantage d'etablir une echelle qualitative avec 

laquelle il est facile de travailler. Par exemple, dam la sous-categorie "information", on 

accorde trois points si le scripteur traite Ie sujet de f a ~ o n  substantielle et approfondie, 

deux points si le scripteur traite ie sujet de fagon adkquate, et un point si le scripteur 

transmet peu d'informations. Cependant, cette grille, c o n p e  pour des scripteurs adultes 

de njveau avanci en L2, n'est pas adequate pour les sujets de notre recherche. De plus, 

elle est adaptie pour un seul type de texte (informatif), donc beaucoup trop limitie pour 

nos besoins. 

D'autres recherches sur I'ivaluation de I'Ccriture en L2 chez les adultes utilisent 

peu de chose pres le mime type d'instruments et de methodes que ceux utilises pour 

les enfmts. Voici quelques exemples de ces etudes dont certaincs ont deja ete 

partiellement presentees dans la se que les sujets de notre etude. 

En voulant comparer I'effet de la contrainte du temps des scripteur de L2, 

Caudery (1990) a evalue la qualite de l'ecriture par I'attribution de trois scores: contenu 

et organisation 110, langue 110, impression generale 120. La note totale I20 etait le 

resultat de la somme des trois scores divisee par deux. 

Dans le but d'exarniner les caracteristiques des compositions recevant une note 

et de les comparer a celles qui n'en reqoivent pas, Chastain (1990) a pris huit mesures: 

1 )  le nombre total de mots; 2) le nornbre de mots par phrases; 3) le nombre de phrases 

simples, complexes, complexes-combinees et combinies: 4) la proportion d'erreurs 

grarnmaticales; 5) le nombre d'eneurs lexicales: 6) le nombre d'eneurs morphologiques; 

7) le nombre d'erreurs syntaxiques; 8) la note sur Ie contenu et I'organisation. 

L'etude de Tedick (1990) a pour but d'evaluer le r61e des comaissances 

anterieures sur la performance a I'ecrit. Huit correcteurs ont evalue 1) la qualite 

generale par le score holistique: 2) l'aisance par la longueur du texte; 3) la complexite 
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syntaxique par le nombre et la longueur moyenne des T-Units et par le nombre et la 

longueur moyerme des T-Unifs sans erreurs. 

Cornrne on peut le constater, pour mesurer la qualite de l'ecriture en L2, tant 

chez les adultes que chez ies enfants, les auteurs utilisent des instruments et mtthodes 

adaptes aux besoins specifiques de leur recherche. Cependant, comme plusieurs etudes 

semblent privilegier la mesure de la longueur du texte (Carlisle, 1989; Jafapur, 1991 ; 

Peyton et a!., 1990; Tedick, 1990), le score holistique (Arnmon, 1985; De Koninck, 

1990; Harley. 1 984; Jafapur, 199 1 ; Lapkin, 1984; Samway, l987a, 1 W b ;  Tedick, 1990; 

Vignola et Wesche, 199 l) ,  ainsi que les grilles d'analyse (Gaudery, 1990; De Koninck. 

1990: Samway. 1987a. 1987b; Vignola et Wesche, 1991)' nous evaluerons aussi la 

qualite de l'ecriture de nos sujets a I'aide de trois mesures du meme type. 

De toutes 1es grilles holistiques examinees, nous retiendrons celle de Carroll 

(1980) utilisee par Vignola et Wesche (1991) et qui est presentee B I'annexe E. Mime 

si cene grille est adaptee pour des adultes, elle est standardisee pour des scripteurs de 

L2. Comme nous evaluerons des textes d'enfants qui ne maitrisent pas parfaitement la 

langue ecrite. on ne doit pas s'attendre a retrouver les scores huit et neuf qui sont 

attribues a des bilingues presque parfaits. Notre experience pratique nous indique que 

la variation de I'echelle sera probablement limitee de six a d e w  

En ce qui concerne la grille malytique. nous nous inspirerons des instruments de 

De Koninck ( 1990) et de Vignola et Wesche (I 99 1)  presentees anterieurement, ainsi que 

de deux autres grilles d'evaluation elaborees dam le contexte quebecois pour evaluer 

les productions ecrites d'eleves francophones. Nous decrirons ces grilles dam la section 

suivante. 

2.4.3 Qualit6 de I'kcriture: enfants L1 

Devant le manque d'outil d'evaluation de la coherence / cohesion des textes 

d'eleves du primaire, Gervais et Noel-Gaudreault (1 992) ont elabore une grille d'analyse 
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qui tient compte des travaux de quatre linguistes (Charolles, 1978; Halliday et Hasan, 

1976; Lundquist, 1980). Cette grille est avant tout destinee aux enseignants qui, tout en 

ayant une bonne intuition de la coherence, se trouvent souvent demunis pour donner du 

feedback precis a leurs eleves sur les problemes cohesifs. Cette grille est une adaptation 

didactique des theories sur la cohision / cohhence. 

Tableau IV: Grille d'analyse de la coherence/cohesion dans les textes d'ilives 
destinee a i'enseignement (Gervais et Noel-Gaudreault, 1992) 

N.B. Les chiffres 1,1, 3, dans ctiacune des cases de la grille reprksente le degre de gravitk de chacun 
des types d'erreurs. 

Comme on peut le constater, la grille elaboree est incomplete dans le cas qui 

nous preoccupe puisqu'elle ne tient pas compte de I'ensemble des qualites attendues d'un 

texte de qualite. Cependant, i l  sernble pertinent de retenir quelques-uns des elements 

releves afin d'en verifier la presence ou I'absence dans les textes que nous analyserons. 

MOT 

ENOKCE 

PONCTUATION 

Germain et Lapointe (1985) qui. apres avoir analyse un corpus de 852 textes a 

caractere infomatif, incitatif et expressif ecrits par les elives de la 2' a la 6' annee en 

franqais L1, ont eux aussi elabore une grille qui se veut tout d'abord un outil pratique 

d'evaluation pour les enseignants. Les criteres de cette grille sont donc relies aux 

objectifs des programmes de fran~ais du Quebec. 

SUPERFLU 

1 2 3  
1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  
I 2 3  

1 2 3  

pronom 
connecteur 
autre 

phrase 
ensemble 
de phrases 

---------- 

- 
INAPPROPRIE 

1 2 3  
I 2 3  
1 2 3  

1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  

MANQUANT 

1 2 3  
1 2 3  
1 2 3  

1 2 3  
I 2 3  

1 2 3  



Tableau V: Grille d'haluation de Germain et Lapointe (1985) 

Texte dans son ensemble 

I .  I presence suffisante d'informarions, de sentiments ou d'opinions, d'arguments ou de 
directives (selon le type de discours. 

11 1.2 
pertinence das informations, der arguments ou des directives (selon la type de dircours) 11 

11 1.3 
organisation logique et chronologie coherente 

11 1.5 
relation adequate entre le tine el le texte II 

I 
11 1.4 

introduction et conclusion approprides 

11 1.6 
absence de mots ou de tournurer propres d I'oral I/ 

I 

11 1.7 
emploi approprid des temps des verbes II 

11 2.1 
adaptation du terte au lecteur II 

L 

7.2 respect des conventions du type de textc 
1 

I .8 decoupage approprik en paragraphe 

2, Situation 

Phrases II 
3.7 variete des phrases 

3 .  decoupage approprie des phrases 
I 

4.1 pricision ou pouvoir dvocateur du vocabulaire (selon le type de discours) 

Vocabulairc 

5.1 lisibilite 

I 

CONNAISSANCES 
1 -- - 

1. Orthographe d'usage 

2. Orthographe grammaticale 

2.1 variations de genre et de nombre des noms et des adjectifs 

2.2 accord en genre et en nombre 

2.3 systeme de conjugaison des verbes 

2.4 code syntaxique: majuscule et ponctuation 

2.5 homophones 
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I1 est important de mentionner qu'il existe en ce moment un vide pour les 

programmes d'imrnersion au Quebec. Les objecctifs d'apprentissage ne sont pas etablis 

a I'echelle provinciale de sorte que le programme a suivre varie d'une commission 

scolaire a I'autre. C o m e  la grille de Germain et Lapointe (1985) peut s'appliquer de 

la 2' a la 6' annee en fran~ais L I ,  elle peut s'adapter facilement aux ecrits des eleves de 

5' annee en immersion franqaise. 

L'adaptation des grilles de De Koninck (1991), Gervais et Noel-Gaudreault 

( 1  992). et de Germain et Lapointe (1985) sera explicitee au chapitre suivant. Voici en 

terminant les grandes lignes des caracteristiques attendues d'un texte de qualite dam Ie 

cadre de cette recherche. 

Un texte bien redige aura un nombre suffisant d'informations. de sentiments ou 

d'opinions, d'arguments ou de directives (selon le type de texte). Ceux-ci seront 

pertinents et adapt& a I'auditoire vise, La composition sera organiske de faqon 

coherente et les phrases seront relikes entre elles par I'emploi appropril des connecteurs, 

pronoms et synonymes. La redaction aura un titre, une introduction et une conclusion, 

le tout decoupe claircment en paragraphes. Le vocabulaire sera precis et varie sans mot 

emprunt~ a I'anglais. Les phrases seront egalement c l a i m  et completes sans tournure 

prapre a l'anglais. LC scripteur respectera les regles de grammaire, le code 

orthographique et fera un emploi adequat de la majuscule et de la ponctuation. 

Sommaire des principaux concepts 

Les quatre definitions presentees dam ce chapitre serviront de base dans 

I'elaboration de I'intenrention pedagogique et de l'andyse des donnees de cette etude. 

Le processus redactionnel, divise en cinq phases, comporte d e w  etapes distinctes pour 

la revision: les changements qui touchent au fond, au contenu du texte, et ceux qui 

touchent la forme, la surface. Nous limiterons d'ailleurs les rnesures de la revision aux 

changernents physiques apportes au texte (addition, retrait, substitution, permutation) 
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sans considerer les operations mentales mises en cause. Nous catigoriserons les types 

de rtvision selon les rubriques fond-forme que nous subdiviserons en quatre categories 

pour le contenu (details, organisation, coherence, adaptation au lecteur) et en cinq 

categories pour la surface (synraxe, vocabulaire, ponctuation, code grammatical, code 

orthographique). Ces neuf categories se retrouveront dans la grille dlCvaluation des 

textes qui senira a mesurer la qualit6 de l16criture. 

Finalement, la retroaction verbale des pairs, concept-clC de cette etude. se 

donnera dam le cadre des groupes de revision redactionnelle. MCme si nous 

reconnaissons I'importance dujiedback de I'enseignante, nous limiterons ]'observation 

des effets de la retroaction aux pairs qui se rencontreront a deux reprises lors de la 

ridaction: un premier G&& aura lieu apres la redaction du premier brouillon et servira 

a retroagir sur le fond, et le deuxitime aura lieu apres le second brouillon et favorisera 

la correction des erreurs de surface. 



CHAPITRE 3: METHODOLOGIE 

La methodologie de cette etude va consister en la mise a I'essai des groupes de 

revision redactionnelle (G&&) dans une classe. Comrne la demarche de  fond de cette 

etude est l'intervention pedagogique, il s'agit donc d'une recherche-action dont la 

demarche d'investigation est le developpement structure d'outil pedagogique (Gagne et 

al, 1989). En effet, apres identification des besoins de notre clientele a combler, nous 

avons elabore un ensemble dtactivites d'apprentissage (les groupes de rtvision 

redactionnelle) dont nous ferons la rnise a l'essai et I'evaluation en classe. 

G r k e  a I'intervention pedagogique decrite ulterieurernent. cette etude tentera de 

repondre a trois questions specifiques que nous rappelons ici: 

a) Les commentaires des pairs emis lors des groupes de revision redactionnelle se 
retrouvent-ils sous forme de revisions dans les textes subsequents? 

b) Les revisions (qu'elles soient suscitees ou non par les pairs) contribuent-elles a 
l'arnelioration de la qualite de I'tcriture? 

C) Les effets sont-ils semblables ou differents selon le type de scripteur (habile ou 
eprouvant des difficultis)? 

Dans ce chapitre, nous decrirons tout d'abord comment s'esl effectue le choix de 

I'enseignante et son intervention pedagogique. Ensuite, nous expliciterons la selection 

et les caractlristiques des sujets de cette etude de mime que le conteste de la collecte 

des donnees. Finalemcnt. nous presenterons les instruments de rnesure ayant senti a 

classifier la retroaction verbale des pairs et les revisions des scripteurs ainsi que ceux 

ayant semi a mesurer la qualite de l'ecriture. 



3.1 Selection de I'enseignante 

Cette etude s'est effectuie sur le terrain et a necessite la participation d'une 

enseignante qui, au lieu de retroagir par ecrit aux compositions de ses eleves, a privilegie 

Ie feedback des pairs lors des rencontres de groupes appelees "groupes de revision 

redactionnelle" (G&~). Cette enseignante a ete choisie lors d'une etude prelirninaire 

qui a eu lieu dans deux classes differentes. En effet, sur la vingtaine de lettres que nous 

avions envoyees aux Ccoles de I'ile de Montreal ou I'on offrait de l'imrnersion franfaise 

de niveau 5' annee, seulement deux enseignantes ont repondu avec enthousiasme a 

I'appel de la chercheure. 

L'etude prelirninaire, en plus de senir  a la verification de nos instruments de 

mesure (vair les sections ulterieures). a donc permis de faire la selection de cene 

enseignante qui s'est montree disponible et ouverte. Ses CIeves correspondaient aus 

caracteristiques recherchees, c'est-a-dire que la plupm d'entre eus proviennent de 

fa~nilles unilingues anglophones. 

L'enseignante a Cgalement participi de fafon active a la conceptualisation de 

['intervention pedagogique dkcrite dans la section suivantc. 

3.2 Intervention pidagogique 

L'enseignante, qui avait auparavant privilegii une approche centree sur le 

produit, a ete initiee a I'utilisation des G&& par des rencontres avec la chercheure et 

a I'aide d'une brochure pratique publiee specialement pour les praticiens qui desirent 

enseigner I'Ccriture en tant que processus (Millett. 1986). En effer, m&me si l'element 

central de l'intervention pidagogique est lefeedback des pairs lors des rencontres de 

groupes, cette demarche s'inscrit dam le cadre du processus redactiomel ou les 

scripteurs planifient, mettent en texte et revisent leur composition de faqon recursive. 

Millett (1986) s'appuie sur des resultats de recherches rnentionnes precedemrnent 



(Calkins, 1983; Graves, 1983), et s'adresse aux enseignants qui interviennent avec des 

scripteurs de L1. Nous avons donc modifie la marche a suivre afin de I'adapter a notre 

situation d ' inte~ention.  A cet effet, nous nous sornrnes referes en grande partie aux 

conseils de Hall ( 1  993) qui, apres une recension des ecrits theoriques et une experience 

pratique dam le domaine de I'irnmersion franqaise, adapte la pedagogie du processus au 

contexte particulier de ces scripteurs. Nous avons aussi suivi les recommandations de 

praticiens qui ont implante la pedagogie du processus dam leur classes de 5' et 6' annee 

(Russell. 1983; Sudol et Sudol, 1991). 

L'cnscignante a utiiise le materiel didactique Mc'mo-Mag de la nlaison d'tdition 

Grqficor qui favorise I'intigration des matieres (franqais, sciences naturelles et humaines, 

formation personnelle et sociale, arts plastiques). Les sujets de redaction seront donc 

imposcs, ce qui semble preferable pour les ilkves de I'immersion (Hall, 1993). Cette 

pratique scmble aller a I'encontre de la pratique d'enseignement de I'ecriture en L 1 qui 

privilcgie le libre choix du theme de redaction, ce qui favorise le recit d'experienccs 

reliees B la vie de tous les jours facilitant ainsi I'acces a une redaction plus aisee 

(Graves. 1983). Cornrne les eleves de cette etude sont scolarisis en franqais leur L3. 

mais vivent en angiais leur L l ,  i l  est fort difficile pour eux d'icrire des textes expressifs 

sur leurs experiences personnelles puisque celles-ci se deroulent dans une langue 

differente de celle dans laquelle ils doivent rediger (Hall. 1993). De plus, pour les fins 

de cette recherche, I'irnposition du theme de redaction permet de limiter les variations 

attribuees aux themes. 

Au debut de I'annee scolaire, les eleves ont confectionni un dossier dans lequel 

ils ont conserve tous leurs ecrits. Pendant le mois de septernbre, les enfants ont rCdige 

environ cinq textes dont la longueur variait entre une phrase et 150 mots. I1 s'agissait 

de 1) un paragraphe sur quelqu'un qu'ils admirent; 2) quatre questions de sondage pour 

dessiner un portrait des QuebCcois; 3) quatre phrases correspondant aux resultats de leur 

sondage; 4) une definition d'un mot faisant partie de la culture quebecoise; 5) une 

devinette sur le theme des arbres. Le materiel didactique Me'mo-Mag privilegie aussi 



beaucoup Ies exercices de grammaire contextualises7 et decontextualisCs8. 

L'enseignante a expliquk aux eleves les grandes etapes du processus redactionnel 

(voir section 2.1.1), etapes qui ont i t e  affichees et illustrees sous forme de pancarte a 

Iaquelle les enfants pouvaient toujours se riferer. La titulaire leur a egalement montrC 

la difference entre des revisions de fond et des corrections de forme a I'aide d'un 

exemple au retroprojecteur. Elle a lu son texte a ses eleves en leur demandant de 

retroagir et de faire des suggestions specifiques afin d'arneliorer le contenu, En effet. 

des resultats de recherche semblent ddmontrer que la spicificiti et la precision de la 

retroaction aident le scripteur a faire des rdvisions de faqon plus efficace (Messier, 1989) 

et que les enfants, grice a un entrainement adequat, peuvent apprendre a retroagir de 

faqon specifique (Neubert et McNellis, 1990). De plus. I'enseignante a montre comment 

integrer ces revisions au texte. Elle a recommande aux enfants de se soucier des 

corrections de forme a la derniere etape, lorsque le teste a pris une allure presque finale. 

ce qui  peut prendre plusieurs brouillons. 

Pendant Ia deuxieme semaine, a I'aide d'un scripteur volontaire qui a lu son texte 

a toute la classe, elle a enseigne le mode de fonctionnement des ~ R h k  (Russell. 1983). 

Ce mode de fonctionnement demeurera assez large. car mzme s'il est important 

d'encadrer les enfants, il n'apparait pas utile de lsur d o ~ e r  des regles trop 

contraignantes (DiPardio et Freedman, 1988; Sperling, 199 1). Nous avons adapte les 

procedures de Elbow (1973) de la faqon suivante (premiere rencontre): 

1 )  Le scripteur lit son texte deux fois en faisant une courte pause entre les deus 
lectures. 

2) Les auditeurs. qui n'ont pas de copie du texte, ecoutent attentivement pendant la 
premiere lecture. 

Par exemple, le texte descriptif a propos d'une personne qu'ils admirent avait pour but de leur 
faire reviser I'utilisation des pronoms. 

a Apres avoir revise I'utilisation de quelques homophones, les enfants devaient rediger des phrases 
contenant ces homophones. 



3) Pendant la pause, les auditeurs notent leurs impressions, les idees et les mots les 
plus marquants. Pendant la seconde lecture, ils prennent des notes plus 
detaillies. 

4) Apres la seconde lecture, chaque auditeur, a tour de rele, fait d'abord un 
cornrnentaire positif, pose des questions dans le but de clarifier le texte et enfin 
fait des suggestions specifiques (Mac Arthur, Schwartz et Graham, 1991 ; Neubert 
et McNellis, 1990). 

5 )  Le temps assigne pour la rencontre est divise par le nombre de participants 
(quatre) afin que chacun ait la chance de lire et de recevoir du feedback. 

Malheureusement, a cause du manque de temps, nous avons elimine la deuxieme 

lecture. ce qui a pu, theoriquernent, limiter la precision des commentaires. De f a ~ o n  

pratique. nous avions aussi observe, lors de notre etude pilote, que Ies commentaires 

etaient plus nombreux apres une deuxieme lecture. Mais, cornme la deuxiime lecture 

est surtout utile lorsque les textes sont longs et complexes. nous ne croyions pas que les 

enfants seraient incapables de donner dujieedback significatif mime s'ils n'entendent le 

texte qu'une scule fois. 

Comme les enfants etaient habitues a faire tous enscmble la m2me activiti, les 

GI&& avaient lieu en mime temps pour tout le monde. Ce mode de fonctionnement 

ne respecte pas le rythrne dc chacun, mais I'horaire ne permettait pas un fonctionnement 

plus flexible. L'enseignante a forme des groupes heterogenes en terme d'habiletes a 

ecrire. 

Apres la premiere rencontre, les enfants retournaient individuellement faire des 

revisions. L'enseignante s'assurait que tous avaient termini avant que les eleves 

retoument dans leur G&& pour recevoir un deuxierne fredback: 

1) Le scripteur lit son texte une fois. 

2) Les auditeurs ecoutent attentivement pendant cette lecture. 



3) Les auditeurs font d'abord un cornmentaire positif et ensuite posent des questions 
dans le but de clarifier le texte et font des suggestions spCcifiques. 

4) Apres ce premier tour de table, le scripteur distribue les photocopies de son texte 
afin que chacun puisse corriger les fautes de surface. 

5 )  Le temps assigne pour la rencontre est divisi par le nombre de participants afin 
que chacun ait la chance de lire et de recevoir dufeedback. 

Encore une fois, a cause du manque de temps, le nombre de participants pour 

cette deusieme rencontre a Cte limite a deux et les scripteurs se sont surtout concentres 

sur les erreurs de surface; ils n'ont donc pas lu leur texte a haute voix avant de passer 

a la correction. La plupart ont quand meme donne une rktroaction sur le contenu, mais 

la majorite des interventions touchaient la forme du texte. L'enseignante s'est assuree 

que les dyades Ctaient composkes d'un scripteur fort et d'un scripteur faible faisant 

prealablement partie de la m6me e q u i p  lors de la premiere rencontre. 

3.3 SClection des sujets 

Les sujets ont Cte choisis a partir d'un bassin de deus classes de 5' annee 

d'irnmersion precoce et partielle (70% de l'enseignement se donne en franqais L2 de la 

maternelle a la 2' amee, 30% du temps d'enseignement se fait dam la L2 a panir de la 

3' annee). Selon Graves (1983), les enfants du premier cycle du primaire ont plus de 

facilite a s'ajuster a la pedagogie du processus et aux rencontres de groupes pour 

retroagir sur les textes des pairs, car ils sont moins "contarnines" par la correction 

traditionnelle des erreurs. Dans notre cas, puisque nos sujets anglophones redigeront en 

franqais, nous avons priviltgie le deuxieme cycle pour nous assurer que nos eleves 

possedent une connaissance suffisante de la L3. NOUS avons elimine la quatrieme annee. 

car la connaissance du franqais des eleves de ce niveau nous apparaissait encore 

insuffisante. Cornrne la 6' annee est la derniere annee de I'elementaire au Quebec. il 

s'agit d'une etape importante qui se termine par les examens du ministere de 

ll€ducation. Les enseignants de ce niveau sont donc generalement debordes et souvent 



reticents a participer a des projets speciaux. Pour toutes ces raisons, des sujets de 5' 

annee nous ont paru indiques pour cette etude d'autant plus que la cherche~lre possede 

une expirience pratique d'enseignement a ce niveau. 

Pendant le mois de septembre 93, nous avons fait la selection de nos sujets en 

deux temps. Dam un premier temps, nous avons selectionnC, parmi les 45 dlives qui 

ont accepte de participer au projet, ceux dont nous avons examine le progres a 1'Ccrit. 

A I'aide d'un questionnaire utilise dam deux etudes precidentes (Margellou, 1988; 

Maravelaki. 1994) que nous avons adapti a notre recherche, nous avons vtrifie si 

certains eleves proviennent de mariages "rnixtes". Nous voulions Climiner les sujets dont 

I'un des deux parents etait francophone et qui cornmuniquaient surtout en franqais a la 

rnaison. Nous avons considire conme francophone toute personne dont la premiere 

langue apprise, encore comprise et utilisie majoritairement a la maison est Ie franqais. 

En effet, lors de notre etude pilote, nous avons observe que les eleves qui avaient un 

parent francophone ne se comportaient pas comme des scripteurs de L2. Mtme s'ils 

parlaient franqais avec un accent anglais, ils pouvaient detecter des erreurs de surface 

de la mtme faqon qu'un francophone. Le questionnaire a aussi servi a verifier le degre 

d'utilisation du franqais a la maison, l'ige des enfants, le nombre d'annees passees en 

immersion, le statut socio-economique, etc .... (Voir annexe A)9 

Le questionnaire de none recherche, present6 h l'annexe A est une adaptation du questionnaire 
que Margellou (1988) avait construit et utilisd afin d'examiner les attitudes des adolescents grecs a I'dgard 
de leur langue matemelle. Cet instrument a aussi dte utilisd par Maravelaki (1993) afin de dkcrire les 
caractdristiques sociolinguistiques de ses sujets. 

Les parents ont rtpondu aux questions gknirales de la partie A du questionnaire de Margellou 
Anthi 8 laquelle nous avons ajoutk deux aunes questions: I'une pour s'assurer qu'ils ont tous commenck 
I'imrnersion au mime moment et I'autre, pour conhBler si I'enfant a Mquente d'autres commissions 
scolaires. Pour les questionnaires de Maravkiaki et Margellou, les choix de reponse offerts sont grec, 
franrois, anglais, et outre puisque leurs sujets ktaient d'origine grecque. En ce qui nous concerne, nous 
avons dlimine le choix de rkponse grec en conservant les trois autres. Nous n'avons pas non plus pose 
les deux dernitres questions de cette partie A touchant la cohabitation avec les grands-parents puisque nous 
obtiendrons cette information en leur demandant avec quel(s) adulte(s) ils vivent: Ie @re, la mtre, les 
deux, autre(s). 

Les enfants ont rtpondu B la partie D qui comprend les questions sur le degre d'utilisation de la 
langue grecque en adaptant Ies questions B I'objectif de notre recherche, c'est-8-dire verifier le degre 



Resultats 

Parmi les 45 sujets, nous avons d'abord elimine trois eleves qui ont commence 

le programme imrnersif en 3' annee (23B)'O et 4' annee (07B et 22B). Le reste du 

groupe a majoritairement commence I'immersion au prescolaire (40142). Seulement 

deux eleves ont debute I'apprentissage du fran~ais en 1' m e e .  Nous les avons quand 

mime selectionnes puisque I'apprentissage "siriew." de la langue, par le biais de la 

lecture et de I'Ccriture, commence en I '  annee. Nous avons donc considere que ces deux 

sujets ne sont pas desavantages de faqon significative par rapport au reste du groupe en 

ce qui a trait a leur connaissance de la langue seconde. 

Vingt-trois farnilles ont declare avoir uniquement I'anglais comme langue 

maternelle. c'est-a-dire que les pere et mire sont anglophones, et que la premiere langue 

apprise par I'enfant est I'anglais. Ce "portrait de famiflc" est base sur les reponses dcs 

parents. Le portrait des 19 autres farnilles est decrit au tableau VI de la page suivante. 

En mettant en parallele ce tableau et le tableau VII qui porte sur les reponses des 

enfants aux questions sur la langue qu'ils utilisent lorsqu'ils s'adressent au pere, a la 

mere. a leurs frere(s) et soeur(s). la langue que leur pere et leur mere utilisent lorsqu'ils 

d'utilisation de la L2 apprise a I'Ccole. le fran~ais. Nous a w n s  elimine les questions "Est-ce que tu penses 
qu'il devrait y rrvoir davantage d'trnissions grecques ii la ttltvision?" et "Lorsqu'il y a des spectacles grecs 
h Mont~eal est-ce que tu y assides?" puisque t'objectif de ces internogations ne s'appliquait pas b celui 
de noae etude. 

Les autres parties de ce questionnaire ant Cgalement ett  tlirninies car les objectifs de ces sections 
sont relids Q I'attitude des MontrCalais d'origine grecque face A leur langue. De plus nous n'avons pas 
cru bon d'inclure dam notre questionnaire la partie portant sur I'auto-Cvaluation de la competence 
langagiire dcs sujets que naus avons prtferd evaluer par des tests de comprdhension orale et Ccrite. 

'' Nous avons atmibud un chif ie  a chaque sujet selon l'ordre alphabttique. La lettre "A" 
correspond h la classe du matin et la leme "B" h ceile de I ' aprhn id i .  



Tableau VI: Langue(s) maternelle(s) des pike et mPre (premkre langue apprise et 
encore utilisie a la maison), premiltre(s) langue(s) apprise(s) par 
I'enfant 

r. 

" Les sujets 17A et 17B sont jumeaux. 

04 A 

20.4 

03 B 

OIA 

18.4 

17A 

178" 

10B 

03A 

I4A 

06B 

I4B 

l3B 

15B 

08A 

04 B 

0% 

15A 

p4rc 

nierlandais 

# du 
sujet 

2 A  

anglais 

anglais 

anglais, italien 

italien 

italien 

anglais 

anglais 

anglnis 

anglais 

franqais. anglais 

anglais 

anglais 

anglais 

anglais 

franqais, anglais 

franqais, anglais 

franqais 

franqais 

enfant 

anglais 

anglais 

italien 

anglais 

italien 

italien 

franqais, anglais 

franqais, anglais 

franqais, anglais 

franqais, anglais 

franqais, anglais 

fran~ais, anglais 

franqais, anglais 

franqais 

f ranpis  

anglais 

anglais 

franqais 

franqais 

m4re 

anglais 

italien 

anglais 

anglais, italien 

italien 

italien 

anglais 

anglais 

anglais 

franqais, anglais 

anglais 

franqais 

franqais 

anglais 

anglais 

franqais 

franqais 

anglais 

franqais 



s'adressent a eux ainsi que la langue que les parents utilisent pour se parler entre euxl', 

nous pouvons constater que la langue maternelle declaree et les langues reellement 

utilisees ne correspondent pas toujours. 

Dans Is tableau VII nous avons compile les reponses a ces six questions en 

attribuant quatre points pour la reponse "tris souvent", trois points a "souvent" et ainsi 

de suite jusqu'a zCro pour la reponse 'Ijamais". Les lignes laissees en caractitre standard 

correspondent aux 23 familles "purement" anglophones selon les resultats obtenus avec 

le questionnaire s'adressant aux parents. Les lignes en caractire g a s ,  correspondent aux 

familles ayant au moins un des deux parents francophones. Les lignes soulignees sont 

assocites aux familles soit allophones (un parent ou les deux), soit bilingues franqais- 

anglais (un parent ou les deux). Les sujets sont classes selon le degri d'utilisation du 

franqais calcule en soustrayant le total de paints obtenus pour l'utilisation du franqais, 

des points obtenus pour I'utilisation de I'anglais. Les trois premiers sujets sont, d o n  

cette echelle, "purement" anglophones. puisqu'ils ont repondu "tres souvent" aux six 

questions concernant le degre de frequence de I'anglais. et '>mais", en ce qui a trait au 

franqais. 

' ?  Voici. a titre d'exemple, une question de ce type tirC du questionnaire (annexe A). 

4 ,  Quelle(s) langue(s) pales-tu a ton p2re? 

I b 

anglais 

franqais 

autre (pricker) 

parfois jamais rarement souvent tres souvent 



Tableau MI: RCsultats du questionnaire sur le degrk d'utilisation du franqais a la 
maison 

QUESTIONS ANGLAIS FRANCAIS 
SUJ. #I #2 #3 #4 $5 #6 TOT. #I #2 #3 #4 #5 #6 TOT. DF& 
1 0 0 4 4 4 4  4 4 2 4 0 0 0 0 0 0  0 24 

MOYENNES: 23,3 7.6 15,8 

AUTRE LANGUE QUE LE FRANCAIS OU L'ANGLAIS 
0 1 A 4  4 4 4 4 4 24 
0 1 B 2  4 0 0 4 4 14 
1 8 A 2  2 1 2  2 4 13 
2 0 A O  2 0 0 I 0  3 
0 6 B 0  0 0 3 0 0 3 
0 4 A O  0 0 0 0 0 0 
0 3 B O  0 0 0 0 0 0 
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Selon le tableau VI, nous denions rejeter les sujets 06B, 14B, 13B, ISB, 08A, 

04B, 02A, 15A puisqu'au rnoins un des deux parents ont declare que le f ran~ais  etait 

leur langue maternelle. Or, avec la compilation des reponses des enfants au 

questionnaire sur I'utilisation des langues a la maison, on se rend compte que les sujets 

06B et 13B utilisent tres peu le fran~ais a la maison mZme si un des deux parents est 

francophone. Nous avons donc selectiome ces deux sujets en nous basant sur 

I'utilisation reelle (selon les resultats du questionnaire) du franpis a la maison, Les six 

autres sujets n'ont pas Ctt retenus (14B, 15B, OSA, 04B, 02A, 15A) puisque leur degre 

d'utilisation du franqais a la maison combine avec le fait d'avoir au moins un parent se 

dkclarant francophone nous apparaissait suffisant pour les declarer "non-anglophones". 

En ce qui concerne maintenant les familles allophones ou bilingues anglais- 

franqais (22A. 04A. 2OA. 01A. 03B. 18A. 17A, 17B. 208, 03A et m), nous n'avons 

Climine qu'un seul sujet (m) dont la mere est bilingue franyais-anglais et qui fait une 

utilisation friquente du franqais. Par contre, nous avons conservi les trois farnilles 

d'origine italienne (20A. 01A et m) mime si elles semblent paler encore plus 

frequemment le franqais a la maison que le sujet m. Nous avons pris cette decision 

puisque I'utilisation de I'anglais pour les sujets 20A, 01A et demeure largement 

majoritaire et qu'on se sert egalement tris frequemment de I'italien dans ces trois 

farnilles. ce qui diminue encore la place du franqais. 

Caracteristisues des suiets 

La moyenne d'ige des 15 garqons et 20 filles selectionnes est de 10 ans et 5 

mois au 1' septembre 1993, le plus ige ayant 10 ans et I1 mois et le plus jeune, 9 ans 

et 8 mois. Vingt-neuf de ces enfants sont nes au Quebec, quatre sont nes en Ontario. 

un en Colombie-Britannique et un en Inde. Ils ont donc pour la plupart passe toute leur 

vie au Quebec. Pour ceux qui sont nCs a I'exterieur, ils ont eux aussi passe la majeure 

partie de leur vie au Quebec puisqu'ils ont demenage a Montreal il y a 5 ans (dew 

enfants), 6 ans (deux enfants), 7 ans et 10 ans, Selon les reponses des parents aux 



questions "what is your main occupation?" et "If you work, what is your job title?", les 

enfants proviennent de classe socioiconomique moyenne, rnoyenne-aisee et aisee 

(moyenne de 60,21 selon I'echelle de  Blishen, 1967). 

Comme nous I'avons deja mentionne, 33 eleves ont debutt I'immersion au 

prescolaire et seulement deux d'entre eux ont debute ce programme en 1' annee. La 

grande majorite d'entre eux (32135) a toujours frequente la commission scolaire 

Baldwin-Cartier. Le temps de sejour dans une autre commission scolaire pour les trois 

autres sujets varie de quatre mois a un an. 

A la question "Which language(s) did s h e  first lean?", trente et un parents ont 

repondu I'anglais, deux d'entre eux. I'italien, un sujet a appris I'angIais et I'italien, et 

le dernier a appris I'anglais et le fran~ais. I1 s'agit du sujet 14A que nous avons tout 

de mGme selectionne puisque I'utilisation de I'anglais a la maison demeure largement 

majoritaire. 

Selection des huit suiets forts-faibles 

Dans un deuxieme temps. parmi les sujets retenus. nous avons selectionne quatre 

scripteurs forts et quatre scripteurs moins habiles pour lesqucls nous avons examine les 

interactions verbales lors des GRI%~.  Selon Curnming (1989), il existe une distinction 

entre la connaissance de la L2 et les habiletes en ecriture. Nous avons donc selectionne 

huit sujets dont la connaissance en L2 est sembiable, mais qui se differencient par leurs 

habiietes en ecriture tout en gardant en d t e  que la competence langagiere facilite tout 

de mime I'acces a une gestion plus aisee du processus redactionnel (Curnming, 1989). 

Nous avons verifie leur competence ginerale en L2 par le niveau d'utilisation du 

fran~ais a la maison (le questionnaire), par le nombre d'heures d'enseignement requ dam 

la L2 (le moment oh ils ont debute I'immersion, dam quelle commission scolaire). ainsi 

que par les resultats de d e w  tests qui mesurent leurs habiletes de comprehension orale 



et ecrite (annexes B et C") et qui sont presentes au tableau VIII de la page suivante. 

Nous avons evalue la competence a ecrire des sujets se situant a plus ou moins 

un ecart type de la moyenne (en caractere gras dans le tableau VIII de la page suivante) 

par I'examen de leurs compositions redigees en anglais, leur L1. Nous avons analyse 

ainsi un ichantillon ecrit en septembre dans leur cours de Language Arts avec la grille 

d'evaluation holistique sur une echelle de "4" du Elementary School Curriculum Guide: 

English Language Arfs, cycle jl du Ministtre de  ducation ion du Quebec (1984:85-86)". 

' j  Encore une fois, A cause du manque de materiel pedagogique en immersion frariqaise m2me dans 
le domaine des tests, nous avons tlabore le test de comprdhension orale a I'aidz d'un livre publie pour 
le programme de perfectionnement des maitres de franqais au primaire, Enscignement et ha lua t ion  d e  
I'ecoute (Tarrab. 1983). Nous avons choisi cinq activites parmi la skrie d'evaluations suggerkes B la 
deuxiime p m i e  du livre pour le dcuxieme cycle du primaire. Ces cinq activitts correspondent h quatrc 
objectifs du programme du Ministere de  du ducat ion soit, se representer un scene dicrite oralernent, 
deduire a partir du contexte le sens des mots, expliciter ce qui est dit implicitement et dtduire a partir des 
informations rcques. C e  test a ete soumis a I'approbation de I'enseignante au niveau de la difficult6 et 
de la pertinence par rappon a ce qui se fait en classe comme activite d'ecoute. Nous avons elimine 
seulement la question numero 7 de la section "deduire a partir du contexte le sens des mots" qui ponait 
sur le mot "verre" ayant le sens de boisson. ("En rentrant chez lui, i l  trouve son pere qui l'anend en 
prenant un verre.") Nous pensons que cene expression ne peut Ctre comprise que par des francophones. 
Nous avons egalement suivi les directives fournies par cet ouvrage pour I'administration du test. (Voir 

annexe 8) 

Le test de comprehension ecrite a etC selectionne parmi la serie  valuation de I'habilcte a Iirc 
elaborie par le service des etudes de la Commission des ~ c o l e s  Catholiques de Montrtal (Charbonneau 
et Gagne. 1985). Nous avons choisi un test destine aux eleves francophones de 4e annee de la J e  etape 
et qui s'intitule Rouler sans se faire router. La dche consiste B lire un texte informatif avec ]'intention 
de repondre a deux amis fictifs qui ont ecrit une lettre pour demander conseil a propos de I'achat d'une 
bicyclene. Les lecteurs doivent sdlec~ionner les informations et faire des inferences pour vtrifier quellels) 
bicyclette(s) correspond(ent) aux exigences des deux correspondants. Nous avons respecte le dtroulement 
de I'activite tel que decrit dam le guide de I'enseignant. (Voir annexe C) 

Focused Holistic Evaluation 

Each description should be read through and rated in the following manner: 

.O description does nor correspond to the topic chosen i.e. totally off topic; 
paper is illegible; 

1 description attempts to deal with the topic chosen, but with no demonstable success; 
no evidence of planning or organizing; 
some attempt made to use descriptive language; 



Tableau VIII: Risultats des tests de comprihension orale et icrite 

suiets 
OIA 
06A 
f4A 
01B 
O5A 
1 IA 
18A 
09 B 
OJA 
03 B 
07A 
13B 
128 
17B 
13A 
19B 
18B 
21 A 
12A 
10A 
l l B  
03A 
17A 
19A 
20 A 
22A 
168 
09A 
02B 
7 1 B 
05B 
16A 
08B 
I OB 

description deals to a limited extent with the topic chosen; 
organisation is difficult to follow, and leads to confusion; 
descriptive language is, at times, effective; 

description begins to deal effectively with the topic chosen; 
effective use of descriptive language which also begins to show feelings toward topic; 
begins to show awareness of and respect for audience (revision and proofreading); 

description is unified, well organised and quite detailed; 
organisation is easy to follow - no confusion; 
effective use of descriptive language - words chosen with care to evoke specific feelings; 
shows awareness of, and respect for audience; 
has tried to anticipate audience needs and responses. 



Nous avons corrobore les resultats ainsi obtenus par leurs notes du bulletin de l'annee 

pricedente en ecriture L1. (Ces notes sont egalement sur quaue.) 

Dans le tableau IX, nous avons inscrit les resultats de l'evaluation du texte ainsi 

que la note moyenne sur bulletin.I5 Dans Ia troisieme colonne nous avons qualifie les 

habiletis a kcrire des sujets de "faible" si les deux notes se trouvaient en bas de la 

moyenne et de "fort" pour l'inverse. Certains sujets ont donr deux qualificatifs une de 

leurs deux notes se retrouve en haut de la moyenne et l'autre en bas. Voici les resultats 

de cette compilation: 

Tableau IX:   valuation des habiletis a &ire en anglais L1 

20A 
04 A 
l3A 
09B* 
1 9A*  
77A*  -- 
16B* 
12.4 
128 
13B 
IYB 
O7A * 
17A* 
10A 
2 1 A 
18B* 
1 I B  
03B' 
173 
03A 
moyennes 

bulletin 
7.6 
3 
3,4 
2.7 
2.9 
3,2 
2.9 
3,3 
3,3 
3,4 
2,8 
3,3 
3,2 
3 5  
3 72 
3,3 
4 , l  
312 
3,6 
3,6 
3,22 

c a ~ e ~ o r i e s  
FAIBLE 
FAIBLE 
FAIBLE FORT 
FAlBLE 
FAIBLE 
FAIBLE 
FAIBLE 
FAIBLE FORT 
FAIBLE FORT 
FAIBLE FORT 
FORT FAlBLE 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 
FORT 

' Voici, ri titre d'exemple, les notes du sujet 07A: 

.edits spelling, punctuation. capitalization, and grammar when appropriate 1 3- / 2 1 2+ 1 3 

.revises content when appropriate 

Voici comment nous awns  arnibuk les points: 

.writes for different purposes 

3 3 3  

4 - - - 4 , j  points 2& - - 2.3 points 
4 - - 4.0 " 2 - 2,O " - 

4 - - - 3,7 " 2- - - 1,7 " 
>* - - 3,3 " I' - - 1,3 " 

3 - - 3,@ " 1 - - 1,O " 
3- - - 2.7 " 1 - - - 0.7 " 

4- 

I I I 

3+ 4- 3+ 



Comme on peut le constater, Ia moyenne des Cvaluations des textes est beaucoup 

plus faible que la moyenne des notes du bulletin. 11 ne s'agit pas tout a fait de la mEme 

mesure puisque les resultats tires du bulletin sont repartis sur toute I'annee scolaire 

tandis que I'evaiuation de la premiere colonne ne porte que sur un seul texte. Nous nous 

sommes donc abstenus de selectiomer les sujets dont les resultats du bulletin entrent en 

contradiction avec 1'evaluation du texte, c'est-a-dire ceux qui sont a la fois dans la 

categorie FORT-FAIBLE, se situant en haut et en bas de la moyenne. 

Nous avons selectionne les huit Cleves marques d'une etoile dam le tableau 

precedent. car ces sujets s'entendent bien ensemble, c'est-a-dire qu'il n'y a pas de 

mesententes manifestes. A cet effet, nous avons questionne les enseignants de I'annte 

precedente, examine les regroupements naturels et observe le dkroulement de quelques 

rencontres avant la collecte des donnees afin d'eviter que les conflits de personnalite 

puissent entraver l'efficacite des rencontres (Gere et Stevens. 1985). 

Nous avons reparti les sujets forts et faibles dam les deux groupes (07A. 17A. 

19A et 22A dans un groupe, et 03B, 09B, 16B et I8B dam I'autre), car selon Ies 

theories du developpement du langage, le dialogue entre novice et expert joue un r61e 

fondamental dans I'apprentissage (Vygotsky, 1978). Contrairement aux autres eleves de 

la classe ou les groupes ont pu fluctuer, les membres de ces deux groupes ont ete obliges 

de rester entre eus du moins, pour la ridaction du deuxieme texte, celui du debut du 

mois de novembre, pour lequel nous avons procede a l'enregistrement des interactions. 

Caracteristiaues des huit suiets forts-faiblcs 

La moyenne d'dge des deux garqons et six filles ~Clectionnes est de 10 ans et 5 

mois au 1' septembre 1993, le plus dge ayant 10 ans et 11 mois et le plus jeune. 10 ans 

et I mois. Six de ces enfants sont nes au Quebec et deux en Ontario. Ces derniers 

demeurent au Quebec depuis 7 et 10 am. 11s ont tous commence I'immersion a la 

maternelle et ont toujours frequente la commission scolaire Baldwin-Cartier. 
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A la question "Which Ianguage(s) did s h e  first learn?", sept parents ont ripondu 

l'anglais. Le sujet 03B, dont le pkre est italien, a appris I'anglais et l'italien. La mere 

de 17A est bilingue (anglais-frm~ais) et le pere de 22A est neerlandais. Les autres 

parents ont tous d6clarC I'anglais comme etant leur langue maternelle. 

3,4 Collecte des donnOcs 

La collecte des donnies a commence au dCbut du mois d'octobre 1993. Nous 

avons conservt le premier brouillon (photocopie avant le premier G R E R ~ )  et la copie 

finale (photocopit apres la deuxikme rencontre, mais avant Ies corrections finales de 

l'enseignantej. de trois compositions a raison d'une par mois. soit octobre, novembre. 

decembrc, pour tous les sujets sdectionnts, ce qui await dQ donner un total de 210 

textes. Malheureusement, trois sujets (04.4, 12A et 13B) ont ete absents lors de la 

redaction de la deusiime composition, ce qui nous donne 204 textes pour l'ensemble des 

sujets. 

Pour les huit sujets forts-faibles, en plus du premier brouillon et de la copie 

finale, nous avons aussi garde le texte intermediaire de la composition du mois de 

novembre. celui qui precldait la 2' rencontre consacree a la correction des erreurs. Ceci 

nous domait huit textes supplementaires pour un grand total de 212 textes. Les textes 

ont ete transcrits pour que des facteurs tels que la proprete ou la calligraphic 

n'influencent pas le jugement des ivaluateurs (Caudery, 1990). 

Nous avons Cgalement enregistre et transcrit toutes les interactions verbales de 

ces h i t  sujets pour cette deuxieme redaction. Chaque groupe de quatre a participe a 

deux rencontres soit une portant sur le contenu du texte, l'autre sur la fonne. La 

premiere rencontre du groupe du matin a dure 17 minutes, la dewtieme, 22 minutes. Le 

groupe de l'apres-midi a consacre 15 minutes a leur premier G & R ~  et 16 minutes pour 

le deuxieme. 
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La classe du matin et celle de I'apres-midi respectaient les mimes conditions de 

rCdaction au niveau du temps consacre au remue-meninges, a la ridaction individuelle, 

au G&& portant sur le contenu, a la revision individuelle, au G&F& portant sur la 

forme et a la correction finale. Lors de la 2' composition. lorsque la chercheure sortait 

de la classe avec les quatre sujets dont elle enregistrait les interactions, les autres eleves 

faisaient la meme chose qu'eux dans un laps de temps semblable. I1 n'y a que lors du 

deuxieme G&&, celui qui portait sur la forme, que les deux groupes de quatre ont pris 

plus de temps que les autres sujets pour les besoins techniques de l'enregistrement. En 

effet, ils devaient lire le texte a haute voix et signaler les erreurs au fLr et a mesure de 

Ieur lecture. 

Le premier texte compose dans le cadre de la collecte des donnees etait de type 

expressif et Ic thime, relie a la formation p e r s o ~ e l l e  et sociale, etait "Quand je me 

fiche...". Lors de l'arnorce. !'enseignantc a tout d'abord donnC des exemples de sa vie 

personnelle, des situations qui la mettent en colire. Puis, elle a ecrit les idees des 

enfants au tableau. Elle leur a pose trois questions pour les aider a generer leurs idees: 

1 )  Qu'est-ce qui te fait ficher? 2) Que fais-tu quand tu es fiche? 3) Quel est le resultot 

de cette action? L'amorce et le remue-meninges ont dure 35 minutes. Par la suite, les 

enfants ont rid@ leur I'  brouillon pendant 20 minutes. Puis, I'enseignante les a divises 

en groupe de quatre et cette premiere r e n ~ o n t r e ' ~  a dure 20 minutes. Le lendenlain, 

ils ont pris 15 minutes pour reviser leur texte. Par la suite, ils se sont rencontres une 

deusiime fois" pour la correction de forme. Comme nous I'avons deja mentionne, a 

cause du manque de temps, les G&& portant sur la forme ont ete reduits a deux 

membres au lieu de quatre. L'enseignante s'assurait que chaque groupe comportait un 

scripteur fort et un autre moins habile. Finalement. apres cette derniere rencontre qui 

a dure 15 minutes, les eleves recopiaient leur texte (environ 10 minutes) et le remettaient 

a I'enseignante. 

- 

Ib Pour les procddures, voir la section preckdente consacrte ii I'intervention pedagogique. 

' Pour les prockdures, voir la section precddente consacrde a I'intervention ptdagogique. 
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Le deuxieme texte, celui du rnois de novembre, etait de type incitatif et les 

enfants devaient crier leur propre annonce publicitaire sur un sujet de leur choix. Lors 

du remue-meninges, d'unc durde de 40 minutes, I'enseignante analysait avec les enfants, 

les annonces publicitaires que ceux-ci avaient dCcoupCes dans les journaux de la veille. 

Cene analyse s'est effectuie en grand groupe ainsi qu'en sous-groupes. Les eleves ont 

ainsi pu prendre conscience qu'il y avait trcis grands types de publicite: celle consacree 

i la consornmation, celle a l'education et celle aux oeuvres de charite. 11s ont aussi 

constati que plusieurs createurs de publicite jouaient avec les mots, faisaient des vers et 

utilisaient I'humour pour capter I'attention. La redaction individuelle du premier 

brouillon a dure 20 minutes. Le lendemain, les enfants se sont rencontris pendant 20 

minutes. La chercheure est alors sortie de la classe avec le groupe selectionne pour 

l'enregistrement des interactions. Par la suite, tous les sujets ont revise leur texte 

pendant I0 minutes. La semaine suivante, ils ont eu leur deuxieme G&&, celui 

portant sur la forme. Encore une fois les enfants etaient places en sous-groupes de deux 

pour accelerer la correction. Cette rencontre a dure 12 minutes pour I'ensemble des 

sujets. Comme nous I'avons deja mentiome. a cause des contraintes techniques dues 

a I'enregistrement, ce GR&~ a dure plus longtemps pour les deux groupes speciaux soit 

22 minutes pour le groupe du matin et 16 minutes pour le groupe de I'aprb-midi. Suite 

6 cette rencontre, Ies eleves ont redige une version finale de cette annonce publicitaire. 

Cette derniere etape a durC 10 minutes. 

La derniere composition, celle du mois de decembre etait consacree a un conte 

de Noel. Suite a la lecture tiree du manuel MPmo-Mag intitulee "Fantaisie de Noel", les 

eleves devaient inventer leur propre conte selon le mime modele. Lors du remue- 

meninges qui a dure 20 minutes, les enfants ont identifie la structure du conte. puis ils 

ont partage leurs idees et l'enseignante les ecrivait au tableau. 11s ont ensuite redige leur 

premier brouillon pendant 30 minutes. Le premier GI&&. realise le lendemain, a dure 

30 minutes, car les textes etaient plus longs. Les eleves ont revise leur texte pendant 20 

minutes, puis se sont rencontres d e w  par deux pendant 20 minutes pour les corrections 

de forme. Vingt minutes ont ete consacrees a la redaction de la copie finale. 



Les enfants itaient Libres de rediger des textes aussi longs (ou aussi courts!) 

qu'ils le voulaient puisqu'il n'y a pas eu de consignes quant a la longueur des textes. 

Le tableau suivant dresse un portrait de l'ensemble des donnees recueillies ainsi 

que des circonstances de la collecte. 

Tableau X: Collecte des donnies 

TYPE DE TEXTE 

I m p s  consacrk au remue-rndningcs 

11 nornbn dc m t e s  rccueiilis ( I c  bmuilton) 1 3 5 1 32 j5 11 
I 
)I ~empr consrcrk au I '  GRERE 20 min. I 20 min. 30 rntn 11 

M O B R E  

cvprcssif 

35 rnin 

tcmps consacrk 1 la I' redaction ( I '  brouillon) I 20 min. 1 20 min. 1 30 min. II 

NOVEMBRE 

incitalif 

40 min. 

II 
1) nombrc de extes rccudlis (2' brouillon) 0 8 II 

DECEMBRE 

nmat i f  

35 min. 

nombre de transcriptions I' G & R ~  

I 
1 1 I O II 0 

lcmps conracrk 1 la 2- rklrctian (2' bauillon) 

tcmps consacr~ au 2' GRCRE 

nombrc dc transcriptions ? GRERE 

2 

II 

3.5 Instruments de mesure 

I I I II 15 min. 

I S  min. 

0 

temps consacrk i la 3' rkdaction (copie finalc) 

nombrc de tcxtcs rccueiltis (copic finalc) I 3 5 I 32 

Dans cette section, nous presenterons les instruments de mesure necessaires pour 

10 min. 

3 5 

I'analyse des domdes: une grille de classification de la ritroaction verbale, une grille 

I 0  min. 

12 min 

2 

1 10  min. 20 min. 
I I II 

pour classifier les revisions, une grille d'evaluation holistique des Ccrits et une grille 

20 min. 

20 min. 

0 

d'analyse des textes. 

3.5.1 Grille de classification des interactions 

Afin de repondre a la premiere question specifique de la recherche (Les 

cornrnentaires des pairs emis lors des GI&& se retrouvent-ils sous forme de revisions 

dans les textes subsequents?), nous avons compare le contenu des interactions avec les 
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revisions effectuees pour tous Ies brouillons de la dewrieme composition des huit sujets 

forts-faibles afin de verifier si les changernents apportes ont ete influences par les 

commentaires des pairs. Nous avons classifit les cornmentaires selon la liste des 

categories elaboree par Gere et Stevens (1985)' traduite et adaptee par Messier (1989) 

et que nous avons modifiee pour qu'elle corresponde a notre grille d'kvaluation. 

C o m e  Messier, nous avons retenu trois grandes categories pour regrouper les 

commentaires ernis par les pairs lors des seances de retroaction verbale sur les textes 

ecrits: 1) les jugemenls; 2) les suggestions concernant fe fond (que Messier a nommees 

"sens") et 3) les suggestions concernant la forme. Cependant, c o m e  nous avons 

encourage nos sujets a poser des questions sur le contenu du texte au lieu d'imettre des 

commentaires nigatifs, i l  sera possible de retrouver les interrogations dans la categorie 

des jugements. 

Voici donc I'explication des sous-categories a I'aide de quelques exemples tires 

de notre etude preliminaire ou du memoire de Messier (1989) dam le tableau XI de la 

page suivante. 

Pour chacune des sous-categories "suggestions concernant le fond", quatre 

operations distinctes ont ete utilisces pour classifier les commentaires soit addition, 

retrait, substitution e i  permutarion. Par exemple, dans le tableau de la page suivante, 

le cornrnentaire a l'effet que le scripteur repete "deux fois que le camp se situe a 

Bromont" et qu'il pourrait "l'enlever" aurait ete classifie dam la categorie de'lails, retrait. 

La suggestion d'ajouter une conclusion releve de I'operation organisation, addition. Les 

deux autres commentaires sur la coherence et I'adaptation au lecteur relevent de la 

subsiitufion puisque qu'on suggere d'edever un element textuel pour le remplacer par 

un outre. La correction d'une suite sequentielle ou chronologique des elements du texte 

releve de la permutation. En voici un exemple tire du memoire de Messier (1989:85): 

Bien, je trouve que dam ton dernier bout: "j'ai appris qu'un arbre a kte 
coupe dam la cow d'ecole ...'I, je trouve que Fa ferait mieux si c'etait mis 
au debut. (...)Tu expliques powquoi tu as h i t  la lettre au debut." 



Tableau XI: Grille de classificatioo des interactions et exemples 

evaluation 
positive, forme 

jugement, impression Cmise par un 
pair, qui reflete son approbation par 
rapport B la fonne tcrite du texte 

exrmples 

J'aime tous les animaux il a VU. 

Tes phrases sont bien 
formulees.18 

evaluation 
negative ou 
question, fond 

evaluation 
nkgative ou 
question, forme 

jugement imis par un pair reflitant sa 
disapprobation ou question de 
clarification par rapport au contenu du 
texte 

jugement Cmis par un pair refletant sa 
dtsapprobation ou question de 
clarification par rapport a la forme du 
texte 

Est-ce que tu es all6 avec toute 
la famille? 

II y a deux fois "peur" dam la 
meme phrase. Peux-tu trouver 
un synonyrne? 

Sueeestions concernant le fond 

details: suggesrions concernanl le nombre 
d'informations, de sentiments ou d'opinions, 
d'arguments ou de directives 

exernples 

Tu rkpkes deux fois que le camp se 
situe B Bromont, tu pourrais I'enlever ou 
regrouper tes informations." 

organisation du texte: suggestion au scripteur 
concernant le titre, I'introduction ou la conclusion 

coherence: suggestion lid a I'emploi des 
connecteurs, pronoms, el synonyrnes a h  d'unir le 
texte 

II Suggestions concernant la forme I exemples 

Tu as pas un bon fin. 11 faut un 
conclusion. 

Tu dis "les arbres" beaucoup. Tu peux 
rernplacer par "ils". 

- -- 

suggestion amenant le 
du destinataire vist par la 

- - 

Au lieu de "votre" attention, c'est "ton" 
attention. 

'' Cet exemple est tirk du memoire de Messier (1989). 

l 9  Cet exemple est tirC du mtrnoire de Messier (1989). 

I 

syntaxe: suggestion lite il la structure de Ia 
phrase 

vocabulaire: suggestion Iiee h la justesse ou la 
varittt du vocabulaire employe 

ponctuation: suggestion lib i I'ernploi de la 
majuscule, du point et de la virgule 

code grammatical: suggestions like aux accords 
en genre et en nornbre des noms et des adjectifs, la 
conjugaison des verbes, etc ... 

code orthographique: suggestion like A 
I 'onhomphe d'usaae et aux homo~hones 

C'est pas "La raison je veux" mais "La 
raison que je veux". 

Tu peux corriger "food" a "nourriturc". 

Ca prend une virgule aprks pkre au lieu 
de "et". 

Au Iieu de "j'ai allt", tu peux dire "je 
suis alle". 

Je pense qu'il y a pas de petite ligne 
(trait d'union) entre "parce" et "que". 



Le corpus, ou transcription integrale des G&R& a CtC decoupe en "unite-idees" 

(Messier, 1989) afin de pennettre le classement des interactions selon les categories 

dCfinies ci-haut. Ainsi, un pair peut exprimer en d e w  ou trois phrases une idCe simple 

appartenant a une seule categorie. Par contre, 1'Cnonce d'une seule phrase peut contenir 

plusieurs idees appartenant a plus d'une categorie. Voici des exemples: 

Moi, je ne suis pas d'accord avec Fa. (evaluation negative, fond) Ca peut 
endommager ton cerveau, (substitution, dCtails) (;a peut faire ... Parce que .... 
Cornrne ... Si tu prends les drogues, c'est c o m e .  .. mais des fois ... parce 
que .... hum (rire gene) Peut-etre, comrne un deux personnes vont mourir 
mais pas beaucoup parce que ...( retrait, details) 

Cornrne on peut le constater, ce seul enonce a ete decoupe en trois "unites-idees". 

Par contre, I'echange suivani n'equivaut qu'a une seule unite-idee: 

-Si tu as boire trop, des fois tu dis "Ah je peux fais!" 
-Je suis correct. 
-Oui, je suis correct et je peux conduire a ma maison. 
-Pourquoi tu dis $a? 
-Parce que des fois tu es avec tes amis et tu penses que tu es correct mais 
tu n'es pas et tu peux avoir un accident dans I'auto si tu conduire. Si 
tous tes 'amis dans I'auto ou que tu es avec a bu aussi tu faut demander 
a tes parents ou quelqu'un d'autre qui n'a pas bu de conduire. Ou tu 
peux demander pour un taxi. (addition, details) 

Certains commentaires emis par les pairs peuvent poser probleme a Ia chercheure 

qui tente de les classer de maniere exclusive. Afin que les resultats rendent compte le 

plus objectivement possible de la realite, la classification a ete effectuee en tenant 

compte du contexte de la discussion. Par exernple, le commentaire de I'exemple 

precedent "Ca peut endommager ton cerveau", a ete classifie dans la categorie 

slrbstirution, ddails a cause de I'evaluation negative qui precedait et qui nous indiquait 

que ce sujet preferait cette information a celle qu'il y avait dans le texte. 

3.5.2 Grillc de classification des revisions 

La grille de classification des revisions est similaire a celle des interactions sauf 

que nous avons elimine la categorie "jugement" puisque nous ne pouvons pas prevoir 



quel type de revisions pourrait Gtre effectue suite a une evaluation negative ou positive 

du texte. Pour chacune des sous-categories "rivisions concernant le fond", nous avons 

conserve les quatre opbations pour classifier les changements effectuCs soit addifion. 

retrait, substirution et permutation. Lors de I'analyse, ces operations nous ont permis 

de verifier de quelle fagon les eleves integrent les questions ou suggestions des pairs. 

Par exemple, lors de I'etude pilote, un Cleve commence la narration de son voyage en 

camping de cette fa~on:  

"Un fois j'ai aller camping avec mon farnile." 

Lors de la rencontre avec les pairs, certains d'entre eux ont pose les questions 

suivantes: 

Tableau MI: Exemples des interactions de I'etude pilote 

Le scripteur a apporte les changements suivants qui seraient classifies dans lcs 

jueernents 

evaluation 
negative 
o u 
question, 
fond 

categories "addition aux details du texte" et "substitution des details du texte": 

p~ 

-Maintenant c'dtait B quel moment que ~d s'est passe? Quand? Est-ce que c'ktait 
I'etk dernier, i l  y a dcux am? 
-C'est ou la place? 
-Au sud ou au nord de I'Ontario? 
-Est-ce que tu es alld avec toute ta farnille? 

"L'annee passee je suis aller a ontario pou fait camping avec mon pere 
et mes deux seour." 

Tableau XIII: Exemples des rivisions de I'itude pilote 

-avec rnon pere et rnes deux seour (au 
lieu de: mon famille) 

Revisions concernant le fond 

details 

addition 

-a ontario 

substitution 

-L'annke pass& (au lieu de: Une fois) 



Afin d'evaluer comment ces changements afTectent la qualite de I'ecriture, trois 

mesures ont ete prises: la longueur des textes, le score holistique, et le score analytique. 

Nous avons ainsi verifie si les revisions contribuent a I'arnelioration de la qualite de 

I'ecriture en analysant le premier brouillon et la version finale de trois compositions 

differcntes pour les 35 sujets selectionnes. 

3.5.31 LC nombre de mots 

Tout d'abord, nous avons calcule le nombre de mots par composition. car i l  

semble que la longueur des textes ecrits en L2 est un indicateur de sa qualitd (Jafapur, 

1991; Schneider et Connor, 1990; Tedick, 1990). Le OCcompte des mots se fera a I'aide 

du logiciel Word Ptrfecr 's Speller qui considere qu'un mot est un ensemble de lettres, 

d'apostrophes ou de traits d'union separe des autres par un espace. 

3.5.32 Le score holistique 

Comme nous I'avons deji  mcntionne dam la section 2.1.4, nous retiendrons la 

grille holistique de Carroll (1980) utilisee par Vignola et Wesche (1991). (Voir annexe 

D) Mime si cette grille est adaptee pour des adultes, elle est standardisee pour des 

scripteurs de L2. Puisque nous evaluerons des textes d'enfants qui ne maitrisent pas 

parfaitement la langue ecrite, on ne doit pas s'attendre a retrouver les scores huit et neuf 

qui sont attribues a des scripteurs parfaitement bilingue. Notre experience pratique nous 

indique que les scores attribues varieront probablement de six a dew.  

Le premier brouillon et la version finale de tous les sujets seront transcrits pour 

que la qualite de la calligraphie n'influence pas le jugement des evaluateurs. Les textes 

intermediaires des huit scripteurs forts-faibles ont egalement ete transcrits et seront 

evalues afin de vtrifier si les effets sont les mimes pour les sujets habiles et moins 



habiles (troisieme question de recherche). Tous les textes seront egalement distribues 

au hasard pour que les juges ne puissent distinguer les premiers brouilfons des versions 

finales. Les evaluateures ont d'abord tvalue tous les textes incitatifs, puis les textes 

expressifs et finalement les textes narratifs, car il etait plus facile pour elles de se 

concentrer sur un type de texte a la fois. Les textes ont ete identifies par des codes afin 

de preserver l'anonymat. 

Les deux evaluateures ont ete choisies parmi les etudiants du certificat en 

enseignement des langues secondes. Elle sont donc en quatrieme annee universitaire et 

ont effectui de nombreux stages dam les classes de franqais langue seconde ou elles 

aidaient leur maitre-associe a corriger les compositions de leurs Cleves. Ces personnes 

ne font pas partie de la recherche, n'ont pas etc informees des objectifs de I'etude et ne 

comaissent pas les scripteurs. 

Les evaluateures et la chercheure se sont rencontrees a deux reprises afin de 

s'exercer a Cvaluer les compositions. Lors de la premiere rencontre qui a dure deux 

heures, la chercheure leur a presente la grille et leur a fait lire des textes ecrits par les 

18 eleves qui n'ont pas ete retenus pour la recherche. Ces textes representaient les cotes 

de deux a six. Les compositions etaient exactement du mSme type que les textes de la 

recherche et representaient les trois genres, soit expressif ("quand je me fiche"), incitatif 

(une annonce publicitaire) et narratif (un conte de Noel). A la suite de cet exercice, les 

juges lisaient et evaluaient elles-mimes cinq textes. Nous avons insiste sur le fait que 

le score holistique doit itre attribue suite a une seule lecture rapide du texte. Apres cet 

entrainement, elle sont retournees chez elles et ont evalue une vingtaine de textes des 

trois genres. Cela leur a pris environ une demi-heure. Lors de la deuxieme rencontre 

d'une dice d'une heure, nous avons verifit le taw d'accord entre e lks  pour dix de ces 

textes choisis au hasard. Les juges avaient attribue la mime note pour six compositions, 

trois textes avaient un ecart de un point et un seul texte avait une difference de deus 



points. Nous avons nouveau discute des criteres qui differencient les scores. A la 

suite de cette deuxieme rencontre, elles ont &due les 212 textes en sept heures, soit une 

moyenne de deux minutes par texte. 

3.5.33 Le score analytique 

L'ivaluation globale des textes telle que decrite dam la section precedente nous 

donne m e  idie rapide et generale du progres des enfants. Cependant, il nous semble 

important d'aller verifier de faqon plus precise quels elements du discours ecrit ont ete 

affectes par la retroaction verbale des pairs. A cet effet, nous avons donc elabore une 

grille d'analyse en nous inspirant des grilles presentees precedernment soit celle de De 

Koninck (1991), de Germain et Lapointe (1985), de Gervais et Noel-Gaudreault (1992), 

ainsi que de Vignola et Wesche (1991) (Voir section 2.1.4). Les recherches anterieures 

ainsi que les observations effectuees lors de notre etude pilote nous ont permis 

d'elaborer cette grille adaptee a notre contexte d'evaluation, I'ige et la competence de 

nos sujets. 

C o m e  premiere etape, nous avons tout d'abord choisi de repartir nos categories 

sous les rubriques "fond" (habiletis primaires) et "forme" (habiletis secondaires) de 

f a p n  egale? suivant ainsi une pratique observee dans la recherche et la pedagogic 

(Gaudery, 1990; Gubennan, 1988; Varble, 1990; Vignola et Wesche, 1991). (Germain 

et Lapointe parlent plutdt "d'habiletes" et de "connaissances" mais cette distinction, 

quoique valable, est plus difficile a trancher.) De plus, nous accorderons un nombre 

equivalent de points pour ces deux rubriques consid6rant ces deux types d'habiletes 

d'igale importance. Dans la rubrique "fond", nous avons sClectiome et pondere les 

quatre categories suivantes: 



Tableau XIV: Grille d'analyse, rubrique "fond" 

11 I details 

5 l i e  scr i~teur  donne un nornbre suffisant d'informations, de sentiments ou d'opinions. 
1 d9arguments ou de directives que nous appellerons dorenavant "tlements du discours". 
I 

4 

3 

Le scripteur oublie parfois de domer certains dements du discours mais le texte est 
quand meme cornprkhensible. 

Le scripteur oublie de donner cenains eldrnents du discours, ce qui rend le texte parfois 
incomnrChensible. 

2 Le scripteur oublie souvent de donner certains dements du discours, ce qui rend le texte 
presque incomprtihensible. 

I 

I1 I conciusion appropries et les p&&raphes sonr utilises'cfficaccment. II 

I 

5 

Le scripteur transmet peu d'klements discours, ce qui rend le texte incomprehensible. 

organisation 

L'or~anisation du texte est logique et coherenre, comprend un titre, une introduction ct 

4 

3 

I I Le texte n'a ni titre, ni introduction, ni conclusion, ni paragraphe. I 

Un des quatre elements precedents est absent ou mat utilise. 

Deux des quatre elements precedents sont absents ou ma1 utilises. 

2 

II coherence 
I 

Trois des quane elements prCckdents sont absents ou rnal utilises. 
I ll 

3 Le scripteur utilise souvent les connecteurs, les pronoms ainsi que les synonymes afin 
d'unir le texte. 

2 

II adaptation du texte au lecteur 
I 

I 
Le scriptcur utilise parfois les connecteurs, les pronoms ainsi que les synonymes atin 
d'unir Ic texte. 

1 

11 3 1 Le scrioteur a touiours tenu cornate de son lecteur, 11 

Le scripteur utilise rarement les connecteurs, les pronoms ainsi que les synonymes afin 
d'unir le texte. 

11 2 
I Le scripteur a parfois oubliC de tenir carnpte du lecteur. il 

1 1 I Le scripteur adapte rarement son discours au lecteur. 

Cornrne on peut le constater, la grille utilise une ichelIe descriptive dont le 

nombre de cram varie selon les criteres. 



La categorie details se retrouve dans la grille de Germain et Lapointe qui tiement 

compte de tous les types de discours et de celle de Vignola et Wesche qui Cvaluent 

seulement les textes informatifs. De Koninck i n c h  egalement la diversite du lexique 

dans le choix de l'information que nous evaluerons dans la categorie "vocabulaire". 

L'organisation est un critere d'evaluation de la grille de Germain et Lapointe et 

de celle de De Koninck (1991 j. Cette demikre ajoute aussi la coherence du texte comme 

element de I'organisation que nous avons egalement sClec t io~ ie ,  mais comme categorie 

distincte. 

Comme la retroaction des pairs sernble avoir un effet sur la representation de 

I'auditoire, i l  est important pour nous de verifier cet element du discours ecrit qui se 

retrouve egalement dam la grille de Germain et Lapointe. 

Pour la categorie "coherence", nous nous sornrnes surtout inspirie du travail de 

Gervais et Noel-Gaudreault. Nous avons toutefois elirnine la ponctuation comme 

element cohesif du texte. car, mEme si celle-ci affecte la coherence du texte, cela fait 

partie des habiletes secondaires (Vignola et Wesche, 1991) ou des "connaissances" 

(Germain et Lapointe, 1985). I1 sernble donc prefirable d'evaluer la ponctuation dam 

la rubrique "forme". 

Dans la rubrique "forme", nous avons ~Clectionne et pondere les cinq categories 

suivantes qui se retrouvent sous des regroupements plus ou moins differents dans les 

quatre grilles que nous avons privilegiees: 



Tableau XV: Grille d'analyse, rubrique "forme" 

II syntaxe 
I 

11 4 1 Les ohrases sont comoletes. variees et leur structure est correcte. 

11 3 1 Les phrases sont cornplites, rnais rnanquent quelquefois de varikti et leur tournure est 

II I parfois ernpruntee a I'anglais. 
I 

11 3 1 Les phrases sont parfois incomplbtes, manquent de variete et leur tournure est parfois 
I I I ernpruntie 9 I'anglais. 

vocabulaire 

I 

II - -  ! 3 Le vocabulaire est precis et varis. 

Les phrases sont souvent incomplites et monotones, et leur tournure s'apparenre souvent 
a I'anglais. 

2 Le vocabulaire manque parfois de precisian et de variete; le scripteur utilise parfois des 
mots anglais. 

1 Le vocabulaire est imprtkis et monotone; le scripteur utilise souvent des mots anglais. 

I I ponctuation 
1 I I Puu d'erreurs touchant l'usapc de la rnujuscule, du point et de la virgule. 
I 

(1 I ( Grand nornbre d'erreurs dc poncruation. 11 

I 11 ? I Plusieurs erreurs de ponetuatioa. 

code grammatical 

I 

11 3 1 Peu d'erreurs touchant les accords en genre et en nornbre des noms et des adjectifs. la 
I conjugaison des verbes. etc ... 
I 

11 I 

I Plusieurs erreurs grammaticales. 

I Grand nombre d'erreurs grammaticales. 

II code orthographique 
1 

11  2 1 Erreurs frkquentes. 11 

I 
II I 

I Peu d'erreurs touchant I'orthographe d'usage et les homophones. I 
1 Grand nombre d'errcurs. 



Les textes ont ete evaluks par Ies mimes juges qui ont r e y  le m6me type 

d'entrainement. Lors de la premiere rencontre qui a durd deux heures, la chercheure a 

presente differents types de textes (toujours ecrits par les 18 enfants que nous n'avons 

pas retenus pour la recherche), qui representaient les differents type de scores pour la 

rubrique "fond". En ce qui a trait a I'evaluation de la forme du texte, etant donne la 

difficulte a s'entendre sur ce qu'etait "peu d'erreurs", "plusieurs erreurs" et "grand 

nombre d'erreurs", les evaluateurs n'ont fait que le decomptc des errcurs pour chacune 

des cinq categories. 

A la suite de cette premiere rencontre. les jugcs ont evalui dix textes chacune. 

Elles ont pris environ une heure pour effectuer cette tiche. Nous avons verifie le taus 

d'accord pour cinq de ces d is  testes lors de la deuxieme rencontre d'une durCe de une 

heure et denlie. I1  s'agissait donc de verifier 45 scores en tout soit, quatre catigories 

pour la rubrique "fond" et cinq categories pour la rubriquc "forme". Le taus d'accord 

inter-juge etait semblable a celui observe lors de I'entrainement pour l'attribution du 

score holistique. Elles avaient attribue le mime score ou compte 1e meme nombre 

d'errcurs sis fois sur dix, arrivaient a une difference d'un point ou d'une erreur trois fois 

sur dix. et h une difference de deux une fois sur dis. Elles avaient surtout de la 

difficult6 a distinguer les categories "details" et "adaptation du teste au lecteur". Aprks 

une rnise a niveau. elles ont evalut les 212 testes en 25 heures. soit une moycnne de 

sept minutes par teste, Encore une fois. elles ont evalui d'abord Ies testes incitatifs 

puis, Ies testes expressifs et finalement les textes narratifs. 

3.6 Traitemcnt dcs donnecs 

Le traitement des d o ~ e e s  a dte effectue en deux etapes: dans un premier temps 

nous avons effectue les analyses quantitatives au ni~reau des interactions et des re~.isions 

des huit sujets forts-faibles ainsi qu'au niveau des mesures de la qualit6 de I'ecriturs 
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pour les 35 sujets et dans un deuxieme temps, des analyses qualitatives des textes et des 

3.6.1 Les analyses quantitatives 

Les analyses quantitatives son 

a une question de recherche. 

~t divisees en trois etapes, chacune correspondant 

Les revisions et les interactions 

Premierement, afin de verifier si les retroactions des pairs se retrouvent sous 

forme de revisions dans les textes subsiquents, nous avons comptabilise le nombre rota1 

des differents types d'interactions et de revisions. Nous avons aussi distingue les 

interactions ayant eu lieu lors de la premiere rencontre et celles de la deuxiime rencontre 

afin de verifier si les sujets ont effectivement suivi les deux types de procedures. Nous 

avons aussi discrimir~e les revisions du 2' brouillon de celles de la copie finale afin de 

verifier si les sujets ont effectivement suivi les recommandations de la chercheure et 

I'cnseignante, c'est-a-dire de garder les revisions de forme lorsque le texte est presque 

termine. Finalement, en plus de cornptabiliser le nombre d'r'valtrations positives. nous 

avons examine si les suggestions etaient acceptr'es ou ignories par Ic scripteur en 

verifiant dam le texte suivant la rencontre, si les modifications apportees au texte 

correspondaient ou non I ce qui avait ete dit lors du G&&. Nous avons donc du 

meme coup comptabilise Ies revisions oppose'es, c'est-a-dire contraires a ce qui wait e t i  

dit lors du G&&, les changements autonornes, sans suggestion apparente des pairs et 

enfin, les revisions swcitees par les pairs. 



La qualite de 1'Ccriture 

Deuxiemernent, nous avons evalue si les revisions contribuaient a I'amelioration 

de la qualite de l'ecriture en analysant, a I'aide de la longueur des textes, du score 

holistique et du score analytique, le premier brouilion et Ia version finale de trois 

compositions differentes pour les 35 sujets sdlectionnds. Tout d'abord, nous avons 

evalue la fidelite interjuge selon la correlation de Pearson. Si la correlation, tant pour 

le score holistique que le score analytique, s'averait plus b a s e  que 0,8, nous utiliserons, 

dans I'analyse, la moyenne des deux scores attribues a chacune des compositions suivant 

ainsi la procidure de Vignola et Wesche (1991). 

Pour le score analytique, etant donne le nombre de mesures prises (score global, 

sous-totaus fond et forme, quatre entrees pour le fond, cinq pour la forme), nous avons 

suivi des procedures similaires a celles decrites pour le score holistique pour I'attribution 

des notes. Nous avons fait la moyenne des deux scores obtenus pour chacun des textes 

et pour chacune des quatre categories de la rubrique "fond". Nous avons additionne ces 

quatre elements de notre grille pour obtenir le sous-total de 16 points pour cette 

premiere rubrique. 

Ensuite. nous avons fait la moyenne du nombre d'erreurs pour chacune des cinq 

categories de la rubrique "forme". Avec cette moyenne, nous avons calcule le 

pourcentage d'erreurs pour chaque texte et chacune des categories a I'aide du nombre 

de mots par composition. Par exemple, le premier brouillon du conte de Noel du sujet 

0 1 A, s'est vu attribui 9 erreurs grarnrnaticales par une des correctrices et I I fautes du 

mCme type par I'autre juge. La moyenne du nombre d'erreurs est donc de 10 et c o m e  

le texte contenait 67 mots, le pourcentage d'erreur etait de 14'925%. Nous arrondissions 

les resultats obtenus a I'unite pres, ce qui nous domait donc un resuItat de 15%. 

Apres cette operation, nous avons calcule la moyenne ainsi que I'ecart type du 

pourcentage d'erreurs pour I'ensernble des 212 textes et chacune des categories. Les 

resulbts de ce calcul sont les suivants: 



Tableau XVI: Moyennes et Ccart type dcs pourcentages d'erreurs pour 
chacune des catigories "forme" 

moycnncs 

- 

Nous nous sornrnes semis de ces moyennes des pourcentages d'erreurs et de ces 

ecarts type pour attribuer les cotes de un a quatre pour La syntaxe et de un a trois pour 

IES autres categories. Par exemple, pour la categorie "code grammatical", la moyenne 

d'erreurs par 100 mots est de 1 114 avec un ecart type de 4,22. La cote deux 

correspondra donc a une note dans la rnoyenne a plus ou moins un ecart type, soit de 

7 a 15% d'erreurs. La cote trois indique un resultat superieur a la rnoyenne avec moins 

t c m  type I 3.01 I I .84 

de 6 fautes par 100 mots et les enfants ayant 16 erreurs et plus auront la note un. 

Tableau XVII: Notes attribuees selon les pourcentages d'erreurs 

SYhTA.'X 

6.72% 

2.85 

Si nous reprenons l'exemple precedent, notre sujet OlA, pour son premier 

VOCABLlLAIRE 

2.65% 

432 I 4.5 1 

brouillon du conte de Noel avait fait 15% d'erreurs sur le code gammatical. ElIe s'est 

donc vu attribuer la note "2, plusieurs erreurs grammaticales". 

PONCTJATION 

4,01% 

PONCTL'AllOX 

O L Z %  

3 a S?'O 

6% et plus 

VOCABLLAIRE 

0 ~ 1 1 %  

2 e~ 3 %  

4% ct plus 

C.4TEMRIES 1 
I lOlCS 

4: r ~ u d c r ~ u r  d t  Ir 
mofcnne pour la 

~culerncnll 

3: ;IU-dcssus dc 
la moycnnc 
llcgcrcmcnl au- 
dcsrus de l a  
moycnne pour 11 

2: dans la 
moyennc 
llcgcrcmcnl sour l a  
moycnnc pour 11 

I :  sous la 

SYSTAXE 

CJ A 4% 

5 A 740 

8 A 10% 

1 1 %  ct plus 

CODE 

GRAMM.ITICAL 

I I .40/0 

CODE 
G)L\MLf:\TlCAI. 

0 A 6% 

7 8 15% 

16% c! plus 

CODE 
ORTHOGRAPIIIQM 

7.7% 

CODE 
ORTHOGR4PHIOUE 

0 A S %  

6 1 1056 

1 I% c l  plus 



Cette f a ~ o n  de proceder releve d'une evaluation normative tandis que pour la 

rubrique "fond", les juges ont fonctionnd de faqon criteriee. Nous avons privilegie ce 

traitement different, car comme nous I'avons deja mentionne, les d e w  evaluateures 

avaient de la difficulte a determiner ce qu'etait peu d'erreurs, plusieurs erreurs ou un 

grand nombre d'erreurs. En calculant le pourcentage d'eneurs et en attribuant les notes 

par rapport a la moyenne et a I'ecart type, la tiche des juges etait allegee puisque 

confinee au ddcompte des erreurs pour chacune des categories. En ce qui a trait a la 

syntaxe, elks ont tivalue si la structure des phrases etait correcte et complete, et nous 

avons retire le critere "variete". 

Afin de verifier si la moyenne du nombre de mots augmente de faqon 

significative entre les premiers brouillons et les copies finales des trois compositions. 

nous avons effectue les tests-T (T-testsfor Paired Samples). Ensuite, apres avoir calcule 

la moyenne des notes attribuees pour chaque texte par les deux juges, nous avons a 

nouveau utilise les tests-T afin de verifier si la moyenne des scores holistiques augmente 

de faqon significative entre les premiers brouillons et les copies finales des trois 

compositions. Nous avons a nouveau utilise les tests-T afin de verifier si la moyenne 

des scores analytiques augmente de faqon significative entre les premiers brouillons et 

Ies copies finales pour le score cumulatif, les sous-totaux "fond" et "forme", de mtme 

que pour chacune des neuf categories. Finalement. nous avons effectue une analyse de 

variance a mesure repetee ANOVA avec les moyennes de la longueur des textes, du 

score holistique et du score analytique pour les copies finales des trois types de texte. 

Troisiemement, afin d'examiner si les effets sont semblables ou differents pour 

les scripteurs forts et faibles, nous avons d'abord repertorie les interactions reques et les 

revisions effectuees par les deux types de scripteurs. Nous avons egalement examine 

dam quelle proportion les comrnentaires etaient integres ou non sous forme de revisions 

et s'il y avait des differences marquees pour les scripteurs forts et faibles. Nous avons 

egalement examine si I'evolution de la qualite de I'ecriture des trois textes finaux. 

mesuree avec la longueur du texte, le score holistique et le score analytique, etait 

diffirente ou semblable selon le type clr scripteur. 



3.6.2 Retour qualitatif sur les interactions et les textes 

A l'aide d'exemples, nous avons illustre les obsewations quantitatives telles que 

decrites dam la section precidente. Nous avons tire des exemples des interactions et des 

revisions des huit sujets afin d'illustrer le contexte dam lequel se deroulaient les 

rencontres. Nous avons aussi examine quelques textes parmi Ies 35 sujets pour illustrer 

le progres ou le recul des scripteurs entre le premier brouillon et la copie finale. 

Finalement, afin de demontrer les differences et similitudes entre les scripteurs forts et 

faibles, nous avons retenu quelques exemples des comportements typiques et atypiques 

des deux types de scripteurs. 

3.7 Dimarche d'ensemble de la recherche 

Le tableau de la page sujvante indique les grmdes phases de la recherche. le 

nombre de sujets impliques dans chacune des phases, les types de cueillene de donnees 

ainsi que les methodes d'analyse. 



TABLEAU SYNTHESE : DEMARCHE D'ENSEMBLE 

I: -stleclion des sujets 

11: -rkdaction de la I' composition 
(texte expressif "Quand je me 

(texte incitatif: une annonce 
publicitaire) 

I 
............................. 
Illb: -redaction de la 2C composition 

(texte incitatif: une annoncz 
publicitaire) 

trois sujets ktaient absents B la 
hase 111 21 n'onl pas fait la 2' 

11 IV: -rfdactinn de la 3' composition 

nombre 
de  sujets 

53 (sujets 
potenticls) 

types de  cueillette de  donnkes 

-questionnaires aux parcnt5 (utilisation du 
f ran~ais  3. la niaison) 
-questionnaires aun cnfanls (utilisation du 
franqais B la maison) 
-tests de comprthension auditive 
-tests de comprthrnsion Ccrite 
-textes tcrits en anglais 1.1 
-notes dcs bulletins de 4' annee en 
O~gl i sh  Larguage Arts (witirlg) 

-35 premiers brouillons 
-35 copies finales 

-24 premiers hrouillons 
-24 copies finales 

-8 premiers brouillons 
-8 deuxihmcs brouillons 
-8 copies finales 
-4 transcriptions dc G R ~ R ~  

-35 prsmiers brouillons 
-35 copies finales 

methodes d'analyse 

-compilation et companison des questionnaires aux enfants el aux 
parents: elimination des enfants non-anglophones (restr 35 sujets 
pour les phases 11-llla-IV) 
-compilation des rtsultats aux tests (moyenne et kcart-type): 
tlimination des enfants au-dessus et sous la moyenne de plus de I 
fcart-type (reste 20 sujets) 
I'valuation des testes c'crits en anglais L1 (score holistique) et 
cornparaison avec les notes du bulletin 
-selection de quatre scripteurs forts et quatre scripteurs faibles (pour 
la phase Illh) 

-evaluation de la qualit& de I'kcriture par deus juges: 
.nambre de mots 
score  holistique 
score  analytique 

-tvaluation de la qualitf de I'Ccriture par deux juges: 
nombre de mo& 
.score holistique 
score  analytique 

------------------------------------------------------, 

-LLuoluntion de la qualit6 de I'kcriture par deux juges: 
.nornhre de mots 
score holistique 
.score analytique 

-classification dcs interactions des 4 C R ~ R ~  
-classification des rtvisions effectuc'es entn: les I' et 2' hrouillons 
ainsi quc enire Ics 2' hrouillons st  les copies finales 

-c'valuation de la qualilt de I'tcriture par deux juges: 
.nombrc dc mots 
.score holistique 
.score analytique 



Ce chapitre porte sur la prbentation et I'interpretation des resultats. Les resultats 

quantitatifs et les exemples qualitatifs servant a ]'interpretation de I'analyse des domees 

sont presentts pour chaque question specifique de recherche que nous rappelons ici: 

a) Les cornrnentaires des pairs tmis lors des groupes de rivision ridactionnelle se 
retrouvent-ils sous forme de revisions dam les textes subsequents? 

b) Les revisions (qu'elles soient suscitees ou non par les pairs) contribuent-elles a 
I'amelioration de la qualite de l'ecriture? 

C) Les effets sont-ils semblables ou differcnts selon le type de scripteur (habiie ou 
eprouvant des difficultes)? 

La premiere partie traitera donc de Ia classification de la retroaction verbale des pairs 

ainsi que des revisions effectuees par les scripteurs. Dam la deuxieme partie, lcs 

resultats de ]'evaluation de la qualite de I'icriture sont presentes en trois sections: le 

nombre de mots. le score holistiyue et le score analytique. Dans la troisieme et derniere 

partie, nous comparerons I'ensemble de ces resultats pour les deux types de scripteurs, 

fort et faible. 

4.1 Les interactions et les rivisions 

Dans cette section, nous presenterons d'abord les resrrltats quantitatifs sous forrne 

de tableaux. Par la suite, un retour qualitatif sur les G&@ (groupes de revision 

redactionnelle) et les textes pennettra d'illustrer et d'interpreter les resultats chiffres. 

4.1.1 Presentation des rbultats 

Les figures et tableaux suivants presentent le nombre total de suggestions ou 

questions de nos huit sujets forts-faibles pour Ies quatre G&F& transcrits ainsi que le 

nombre total de revisions effectutes pour tous les textes subdquents. Nous avons 



egalement fait la distinction entre les interactions qui ont eu lieu lors de  la premiere 

rencontre et celles qui ont eu lieu lors de la deuxitme rencontre. De mime, nous avons 

comptabiIise les revisions du deuxikme brouiIlon ainsi que celles de la copie finale. 

Finalement, nous avons divise les interactions en trois categories: "commentaires integres 

sous forme de revisions", "commentaires ignores", ou "cornrnentaires ne menant a aucun 

changement". Meme si les deux demiers types de commentaires peuvent sernbIer fort 

similaires, leur difference reside en la nature de I'interaction. En effet, les 

"cornmentaires ignoris" sont des suggestions pricises dont le scripteur n'a pas tenu 

compte. tandis que les "commentaires ne menant a aucun changement" sont des 

evaluations positives. Les revisions ont aussi ite classifiees en trois categories: 

"suscittes par les pairs", "autonomes", ou "opposkes" c'est-ti-dire, contraires a ce qui 

avait ete dit lors des GI&&. 

Tableau XVIII: Nombre total de commentaires pour le fond et la forme 

nc menant A aucun cha~gement 
( 17% des cornmentaires) 

L 

COMMENTAIRES: 109 

integrts au texte (55% des commentaires) 1 19 4 l 

FOND: 60 (55% 
des cornmentaires) 

ignores (28% des commentaires) I 23 I 8 

FORME: 44 
(45% des 

commentaires) 

Tableau XIX: Nornbre total de rivisions pour lc fond et la forme. 

revisions opposees aux commentaires des pairs 
(1%) 

revisions suscirees par les pairs (24%) 

revisions autonomes (75%) 

I 

R ~ V I S I O N S :  259 I 
FOND: 73 (28% 

des rCvisions) 

1 

14 

5 8 

FORME: 186 
(77% des 
revisions) , 

2 

4 8 

136 



I1 y a eu 109 interactions au total. Cinquante-cinq pour cent de ces interactions 

concement le fond du texte et 45%, la forme. Le nombre total de revisions depasse 

largement celui des interactions, soit 259. De ce nombre, les scriptews ont effectue 73 

changements concernant le fond (28% des revisions) et 186 corrections de surface 

(72%). On peut donc constater que m&me si les suggestions des pairs se repartissent 

presque egalement entre le fond et la forrne, les changements sur le contenu du texte ne 

representent que le quart des revisions (voir figure 3 et 4). 

Figure 3: Ripartition en pourcentage des 109 comrnentaires entre fond et forme 

tad 
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Figure 4: Ripartition en pourcentage des 259 revisions entre fond et forme 

En examinant maintenant le nombre de suggestions que les eleves ont choisi 

d'ignorer. celles qu'ils ont choisi d'accepter de mime que le nombre d'evaluations 

positives, on remarque que sur les 109 interactions relevees, i l  y a eu 17% de 

commentaires ne menant pas a des changements (les evaluations positives), 55% de 

commcntaires intigris sous forme de revisions et 28% de suggestions ignorees (voir 

figure 5). La proportion de suggestions acceptees est beaucoup plus elevee pour la 

forme du teste que pour le fond (voir figures 6 et 7). 

Figure 5: Repartition en pourcentage des 109 commentaires integres sous forme 
de rivision, ignorb ou ne menant a aucun changement 



Figure 6: Repartition en pourcentage des 60 commentaires sur le fond qui ont 
it6 intlgria sous formc de rivision, ignoris, ou qui n'ont men6 a 
aucun 

Ipnorb 

chang 

(a,&) 

Figure 7: Ripartition en pourcentage des 49 commentaires sur la forme qui ont 
CtC int6grCs sour formc de rivisions, ignores, ou qui n'ont men6 a 
aucun changement 



En ce qui a trait au nombre de revisions qui correspondent aux suggestions emises 

par les pairs, des changements contraires a ce qui avait ete dit lors des ~ e &  et des 

changements que le scripteur a effectuds de faqon "autonome", il n'y a eu que I %  de 

changements opposes, c'est-a-dire contraires a ce qui avait eti dit lors des rencontres. 

Soixante-quinze pour cent des rivisions ont it6 effectuees de facon autonome et 

seulement 24% des revisions emanent des conversations avec les pairs2' (voir figure 

8). La proportion de revisions suscitees par les pairs est legerement plus elevee pour la 

forme que pour le fond. A I'inverse, le pourcentage des revisions autonomes est un peu 

pIus elevf pour le fond du texte que pour la forrne (voir figures 9 et 10). 

:G I1 peut sembler surprenant que le nombre de suggestions acceptees (19) dans la rubrique 
"fond" e x d d e  le nombre de revisions suscitees par les pairs (14). Ceci s'explique par le fait qu'a 
quelques reprises, plus d'une suggestion emanant de plus d'une personne n'ont mene qu ' a  un seul 
changement dans le texte. L'exemple qui suit illustre clairement ce phenomene. 

L'auteur, 07A, dans sa publicite pour contrer la drogue, a effectui la substitution suivante. I1 a 
remplace la phrase "Prece-que tu les personns qui prendre la drug vas mourir" par "Un autre reason 
pour pas fait des drugs tu va Ctre tres depresser". Cene unique modification emane des interactions 
suivantes: 

Est-ce que tout le monde qui prend des drogues va mourir? (tvalualion ncgativc ou question. 
acccpli .~) 

Presque tout le monde. 

Moi, j'suis pas d'accord avec Fa. (kvaluation ntgativc ou question, acccpltc) Ca peut endommager 
ton cerveau, Fa peut faire .... Parce que ... Cornme ... Si tu prends les drogues, c'est comme ... 
mais des fois ... parce que ... hum (rire gtne) Peut-itre, comme un deus personnes vont 
mourir mais pas beaucoup p a w  que ... (suggestion dc rctircr un dCtail du tcxlc, accept&) 

Mais qu'est-ce que Fa fait la drogue alors? 

Tu peux etre fatigue des fois je pense. (suggcslion d'ajourcr un dttail au tcxtc, ignortr) 

Ca va faire quelque chose ton ... (suggestion d'ajoutcr un detail au u x t ,  ignork) 

Ca fait toi sent bon mais aprks quand il est tini tu sens tres ... down ... Et prendre d'autres pour 
faire,..up.(suggeslion d'ajoutcr un dttail au tcxtc, acccplkc) 

Oui Fa c'est pourquoi il dit tu vas high. (suggcsuon d'ajoutcr un dkmil au lextc, ignorte) 

A I'opposd, le nombre de revisions suscitees par les pairs sur la fonne du texte (48) exckde le 
nombre de suggestions acceptees (41), car certaines interventions d'un pair pouvaient parfois mener 
a plus d'une correction dans le texte. En voici un exemple. 

Le sujet 09B lit haute voix le texte de 03B: "...il y a un quin (coin) pour enfant ... Pour 
enfants." L'auteur a fait deux modifications a son texte rnalgrd cette unique suggestion de son peir: 
"En dedanr Le rnonde en vetement il y a un quin p o w  !g enfants ,..." Et un peu plus Ioin dam Ir 
leste: ". ..el un cold pour !g animeau. " 



Figure 8: Repartition en pourcentage des 259 rivisions autonomes, opposies ou 
suscities par les pairs 

o p d ? x  (1,C) 

la pin cn 

Figure 9: Ripartition en pourcentage dcs 73 rhisions de contenu autonomes, 
opposees ou suscities par les pairs 

la pairs t19,k) 



Figure 10: Ripartition en pourcentage des 186 rivisions de surface autonomes, 
opposees ou suscitees par les pairs 

Selon les procedures etablies par la chercheure et enseignees par la titulaire de 

classe. le premier G&& devait servir a amiliorer le fond du texte et le second, a 

corriger la forme. Les Cleves ont suivi les deux types de procedures lors des G&&" 

puisqu'il y a eu 57 commentaires sur le fond du texte, contre seulement une suggestion 

sur la forme lors des premiires rencontres. Suite a ces premieres rencontres, les 

scripteurs ont effectue 58 changements qui ont modifie le contenu du texte. Les 

scripteurs ont tout de mtme effectue un nombre important (77) de corrections de forme 

malgre l'unique suggestion qui a ett relevee lors des premiers GI&&. Comme on 

pouvait s'y attendre, les deuxiemes rencontres ont dome lieu a seulement trois 

interactions sur le fond contre 48 sur la forme. Malgre le petit nombre de commentaires 

sur Ie contenu du texte, les scripteurs ont tout de m h e  effectue 15 changements sur le 

fond. Ils ont egalement effectue au-deli de deux fois plus de corrections de forme qu'ils 

ont r e p  de suggestions a cet egard (voir tableau X X ) .  

I '  Voir section 3.1 



Tableau XX: Nombre de commentaires pour le G&& 1 et 2, et nombre de 
rkisious pour le 2' brouillon et la copie finale 

Afin d'examiner de faqon plus detaillee les types de commentaires et revisions, nous 

awns compile, dans le tableau suivant, les interactions et les rivisions selon la 

- 

categorisation etablie par Gere et Stevens (1985), traduite par Messier (1989) et que 

FOND: 60 

GR~G I 

GRCRE 2 

nous avons adaptee a notre intervention pedagogique. 

Tableau XXI: Nombre de cornmentaires et revisions par categories2' 

FORME: 49 

-. -- Legende: cornrn. = commentaires rev. = revisions 

77 

109 

FOND: 73 

5 7 

3 

FORME: 186 

tvalustion nlgative 
ou question, formc 

I 

48 

lvslustion nLgsfivc 
ou question, fond 

24 

Lvalualion po~itivc, 
rormc 

ju~cmcnts 

commenoircs 

brouillon 2 

copie finale 

C~.aIuation positive, 
lond 

19 

5 8 

15 

substitution roumaction Fond - permutation addition 

cornrncn~ircs 

3 

2 

3 

13 

2 8 

ditails 

organisation 

rtvisions 

27 

13 - 
30 

56 

60 

comm. - 
2 

I 

rev - 
I2 

6 

comm. - 
t!. 

4 

comm, - 
I 

rCv. - 
25 

3 

rtv. - 
10 

3 

comm - 

6 cohCrcncc I 

rCv. - 
I 

2 

I 

ripr6scnlstion rur 
I'auditoirr 

1 



En examinant les rtsultats compiles au tableau X X I ,  on constate que les 60 

interactions concernant le fond se retrouvent majoritairement dans trois categories, soit 

evaluation negative ou question (241, evaluation positive (1 9) et addition a u .  details du 

texte (12). Les cinq interactions restantes se retrouvent dam les categories suivantes: 

details (retrait et substitution) et adaptation du texte au lecteur (addition et substitution). 

Les 73 revisions concernant le fond se retrouvent aussi majoritairement dam la cattgorie 

"details" soit 25 additions, 10 retraits, 12 substitutions et une permutation. I1 y a eu 

aussi huit revisions sur I'organisation du texte, onze revisions concernant la coherence 

et six pour adapter le texte aux besoins du lecteur. Cornme on peut le constater, les 

scripteurs ant effectue des changements plus diversifies que les types d'interactions ce 

qui confirrne les resultats presentes pricedernment, c'est-a-dire qu'il y a eu plusieurs 

revisions "autonomes" (voir figures 1 1  et 12 pour les repartitions en pourcentagc). 

Figure 11: RCpartition en pourcentage des types de cornmentaires sur le fond 



Figure 12: Ripartition en pourcentage des types de rdvisions de fond 

d r p ,  a l k t m  [0 ,W 

En ce qui a trait aux interactions et aux revisions touchant la forme du texte, les 

sujets ont mis I'accent sur les categories "code grammatical" et "code orthographique". 

Sur les 49 interactions, 28 suggestions sur le code orthographique (57%) et 13 sur le 

code grammatical (27%) ont ete emises (voir figure 13). Sur les 186 rivisions de fornle, 

il y a eu 60 corrections de type orthographique et 56 changements grammaticaux, soit 

respectivement 32 et 30% des revisions de surface (voir figure 14). MalgrC le peu de 

suggestions des pairs concernant la syntaxe (3), le vocabulaire (2) et la ponctuation (3). 

les scripteurs ont quand m2me effectue un nombre important de corrections de ce type. 

soit 27 pour la syntaxe, 13 pour le vocabulaire et 30 pour la ponctuation. 
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Figure 13: Rkpartition en pourcentage des types de commentaires sur la forme 

lrJltsle I6,b.I 

Figure 14: Ripartition en pourcentage dcs types de rkisions de forme 



Mtme si les commentaires des pairs se partagent presque egalement entre le fond 

et la forme (55%-45%), les scripteurs ont effectue pres de trois fois plus de corrections 

de surface que de changements de fond (72%-28%). Les scripteurs ont accepte les 

comrnentaires de leurs pairs dans une proportion de 55%. Vingt-quatre pour cent des 

revisions sont issues directemen1 de la conversation entre coequipiers. La majorite des 

interactions se retrouvent dam Ies categories "question", "evaluation positive". "addition 

aux details du texte", "code grammatical" et "code orthographique". Les revisions, quant 

a elks. se retrouvent majoritairement dans les categories "addition. retrait et substitution 

aux details", "code grammatical" et "code orthographique". 

Les sujets ont respecte les procedures des G&R~: en faisant des cornrnentaires sur 

le contenu lors de la premiere rencontre et des suggestions sur la forme lors de la 

seconde. Les scripteurs ont cependant corrige la surface dc leur texte des le deuxieme 

brouillon mCme si I'enseignante leur avait recornmandd d'attendre a la copie finale pour 

effectuer ce type de changement. 

I'aide d'exemples. nous observerons dans la section suivante dans quelles 

conditions les suggestions des pairs etaient acceptees ou ignorees. Nous examinerons 

egalement dans quelle mesure les revisions effectuees sans commentaires directs des 

pairs etaient effectivement "autonomes". 

4.1.2 Interpretation des risultats 

L'exarnen de I'ensemble des resultats de la section precedente nous pennet 

d'affirmer que les comrnentaires des pairs se retrouvent sous forme dc revisions dans les 

textes subsequents. Cependant, ils ne s'y retrouvent pas tous et les resultats de la plupart 

des etudes du domaine vont dans le mime sens. 



En effet, la moyenne obtenue pour les quatre itudiants adultes en anglais L2 de 

I'etude de Nelson et Murphy (1993) est de 3,2 sur 5, Ia cote 5 signifiant que le scripteur 

a intigre toutes ou presque toutes les suggestions de ses pairs. Les 12 sujets de la 

recherche de Mendonp et Johnson (1994) quant a eux, ont integre 53% des 

commentaires de lews pairs sous forme de revisions dans leur deuxieme brouillon. De 

mitme, les 12 enfants Ccrivant en anglais L2 de I'etude de Sarnway ( 1  987a) ont revis6 

leurs textes en tenant compte de la retroaction verbale des pairs et de l'enseignante dans 

54% des cas, Deux etudes recendes obtiennent des risultats tres differents: celle de 

Messier (1 989) dont les quatre eleves de 5' annee ont integre 83% des conlmentaires de 

leurs pairs. Ces sujets classis comme scripteurs forts ridigeaient en fran~ais LI ce qui 

a slirement eu un impact sur la propension a tenir compte des suggestions de leurs amis. 

Les sujets adultes redigeant en anglais L2 de I'etude de Connor et Asenavage (1994) 

quant a eux, n'ont inttgre que 5% des commentaires de lcurs pairs. Ces auteures notent 

cependant que la taxonomic utilisee pour Ia classification des risultats, celle de Wine 

et Faigley (1981), limitait l'identification de la source des revisions sur plusiews 

brouillons ce qui a pu avoir un impact sur les resultats. 

Cenains facteurs semblent influencer In decision d'integrer ou non les suggestions 

des pairs. Dans cette section, nous exarninerons tout d'abord les diffirences de 

traitement entre les commentaires touchant la forme et ceux concernant le fond. puis B 

I'aide d'exemples, nous illustrerons de queile faqon la lecture a haute voix et I'audition 

des textes des pairs ont pu influencer indirectement les decisions prises lors de la 

revision. 

4.1.21 Interactions et rhisions a propos de la forme du textc 

Cornme nous I'avons deja menrionne, les enfants corrigeaient les texres deux par 

deux lors de la dewieme rencontre. Ils etaient jumeles par l'enseignante et la 

chercheure qui s'assuraient que chaque dyade contenait un scripteur fort et un scripteur 

moins habile. Les membres des groupes qui n'etaient pas enregistris lisaient 
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silencieusement les textes de leurs pairs et corrigeaient les fautes tout en expliquant 

l'origine de ces derniires, Les huit sujets forts-faibles selectiomes pour I'emegistrement 

audio des ~ f i &  devaient corriger en lisant d'abord a haute voix la composition de 

leur pair ce qui augmentait grandement la difficulte de la tiche. Malgre cette 

c~mplication supplimentaire, ils ont tout de meme reussi a aider leur pair a ameliorer 

la forme de leur texte. 

En effet, les scripteurs ont t te  plus enclins a integer les suggestions sur la forme 

puisque 84% des cornmentaires touchant la surface du texte ont ete transformes sous 

forme dc revisions contre seulement 32% pour les suggestions touchant le contenu du 

texte, A l'aide d'exemples tires de la transcription des G&&, nous allons examiner 

quels eliments textuels ont ete les plus touches par les cornmentaires des pairs. 

Cinquante-sept pour cent des interactions touchant la forme du texte se retrouvent 

dans la categorie "code grammatical" et 27% dans la catigorie "code orthographique". 

En contrepartie, pres du tiers des corrections de forme (32%) sont de type 

orthographique et 30%? d'ordre grarnmatical. Dans la section suivante, nous 

exarninerons si ces changements ont influence ou non la qualite de I'ecriture. Nous 

avons tout de m2me cru pertinent de comptabiliser les suggestions erronees et correctes 

des pairs de mime que les corrections reussies et celles qui ne ie sont pas pour les codes 

grammatical et orthographique afin de determiner si les scripteurs avaient effectivement 

raison de faire confiance aux suggestions de leurs pairs." 

" Voici des exemples pour illustrer les categories du tableau XXII. 

1 )  Suggestion correcte pour le code grammatical: 
2) Suggestion correcte pour le code orthographique: 
3) Suggestion erronee pour le code grammatical: 

4) Suggestion erronee pour le code orthographique: 
5 )  RCvision correcte pour le code grammatical: 
6 )  Revision correcte pour le code orthographique: 
7) Revision errontie pour le code grammatical: 
8) Revision erronee pour le code orthographique: 

Tu peux regarder a les vidPo. Video a un "s". 
Ddpanneur a un accent aigu sur le "e". 
Regard aussi fdf que fu peux. Je pense quc il 
prend pas de "x". 
Le aresre' ef merfre en prison. Deux "s". 
I' brouillon: les fleur 2' brouillon: les fleurs 
2' brouillon: drugs c o ~ i e  finale: drogues 
2' brouillon: tu vas c o ~ i e  finale: tu va 
1' brouillon: acheter 2' brouillon: achetter 



Tableau XXII: Nombre de suggestions et de rkisions correctes et erronCes 

1 interactions 

code grammatical 11 9 suggestions correctes 
1 4  suggestions errondes 

code orthographique 24 suggestions correctes 

rtvisions II 
28 corrections correctes 

29 corrections correctes 
3 I corrections erronees II 

Comme on peut le constater, les pairs sont un peu plus habiles a donner des 

suggestions sur le plan orthographique que sur le plan grammatical. En effet, la quantite 

et la proportion de suggestions correctes entre ces deux elements textuels augmentent de 

9 a 24 et de 69% a 85%. En contrepartie, les scripteurs ont effectue a peu pres 50% de 

corrections reussies tant sur le plan orthographique (2916 1)  que sur le plan grammatical 

(28156). I1 sera interessant d'exarniner, dam la section suivimte, Ies resultats du score 

analytique de ces deux rubriques afin de verifier si ces non~breuses interactions et 

revisions conduisent a une amdioration de la qualite dc I'ecriture. 

En examinant quelques extraits des interactions, on constate qu'il arrivait parfois que 

les pairs donnaicnt une suggestion orthographique d'un mot en oubliant une seconde 

faute dans le mime mot. souvent d'ordre grammatical. En voici des esemples: 

3B: "Tu per.." P-E-U 
9B: P-E-U. O.K! 

L'auteur 09B a donc transforme "tu per" en "tu peu", mais son correcteur a oublie 

le "x" indiquant I'accord avec le sujet "tu". Un peu plus loin dans la mime 

conversation. on se rend compte qu'il ne s'agit pas d'un oubli. 

3B: Oui. "les billets vas (prononce "vont") " 2tre disparu. C'est un tres bon video. 
Regard aussi t6t que tu ...." 

9B: "Peux". 
3R: Je pense que il prend pas de "xu. 
9B: O.K. 



Voici un autre exemple de suggestion orthographique correcte assortie d'un oubli de 

l'accord du verbe avec son sujet: 

22A: "Pensez-y tu a sulement une vie. Si quelqu'un tu (bfite sur "ami") ..." 
7A: ... airnes". 
22A: ... airnes." Ca c'est ami. 
7A: Je sais. 
22A: A-I-M-E. 
7A: O.K. 

Encore une fois le correcteur a corrigk I'aspect orthographique du verbe ("mi" a 

"airne"), mais i l  a oublie la terrninaison de la 2' personne du singulier. 

L'enseignante avait dernande aux enfants de corriger les textes de leur pair en 

justifiant les corrections suggerees. Malheureusement, comrne en font foi les quelques 

extraits presentes ci-haut, les enfants ne semblaient pas posseder le metalangage requis 

pour accomplir cette tiche. Seule la marque du pluriel a ete justifiee a quelques reprises 

par un seul sujet: 

estrait 1:  

7A: Ca c'est pluriel je pense. 

extrait 2: 

7A: Je pense qu'il y a pas un "e". "Trops de ..." Trop des personnes. parce que Fa 
c'est pluriel. 

extrait 3: 

7A: Je pense. "Mais se n'est pas! Parce que tu p e w  mort et des personnes tu 
aimes ..." Je penses qu'il y a pas un "s" ... 

22A: (inaud) 

7A: ...p arce que c'est pluriel. 



4.1.22 L'influence de la lecture a haute voix sur les corrections de forme 

Malgre le peu de suggestions des pairs concernan? la syntaxe (3), le vocabulaire (2) 

et la ponctuation (3), les scripteurs ont quand rntme effectue un nombre important de 

corrections de ce type, soit 27 pour la syntaxe, 13 pour le vocabulaire et 30 pour la 

ponctuation. I1 est remarquable que les scripteurs aient effectue autant de changements 

sur le plan de la syntaxe et de la ponctuation malgre le peu de suggestions des pairs dans 

ces domaines. Nous emettons l'hypothese que le simple fait de lire leur texte a haute 

voix leur a fait prendre conscience des lacunes de leur composition en ce qui a trait a 

la syntave et a la ponctuation. Par exemple, lors de la lecture a haute voix, la scripteure 

18B a hesite a la lecture de cette phrase: Ci rtr vien pas voir tu manque un gros carrie 

de vie. Elle a commence ainsi: 

-Ci nr vicn voir .... heu pardon! Ci ru ne vien pas voir .... 

E l k  a donc ajoute spontaniment la particule "ne" pour indiquer la marque de la 

negation et a corrige cette phrase en consequence dam son deuxieme brouillon. 

De faqon inverse, 07A n'a pas lu le mot inutile "an" dans la phrase: " T o m  ics 

chouses d m s  an la nronde". Elle n'a pas non plus ecrit ce mot dans son deuxitme 

brouillon. Lors de la lecture de la suite de cette phrase -"lesJl~ter, les arbre Ies amis 

LA VIE mais si rzt prendre la drug ru vont pas avoir un vie. I f - ,  eIIe a fait une Iegere 

pause en reprenant son souffle entre "arbre" et "les amis" et une vraie pause entre "LA 

VIE" et "mais". Voici comment elle a transforme cette phrase dans son deuxieme 

brouillon: 

"Tout les choose dans la monde, lesjluers, les arbres, tes aims, LA VIE. Mais 
si tu prendre la drug tu vonr pas avoir un vie': 

Bien que cette partie de son texte comporte encore de graves lacunes sur le plan de 

la syntttve et de la ponctuation. les revisions effectuees ameliorent nettement la lecture 

et la comprehension de ces phrases. 



Deux points d'exclamation ont remplace le point de la phrase suivante: "Ici en 

Somalia presqlte 48 enfants va mourir duns une semaine. " L'auteure de cette phrase, 

I9A, a termini la lecture de cette phrase avec une intonation qui s'apparentait plutdt a 

1a phrase exclarnative plus qu'a celle de la phrase declarative. Malheureusement, les 

Iimites de I'ecriture nous empichent de reproduire ici I'expression de cette enfant, mais 

nous croyons qu'il s'agit ici d'un exemple clair que la lecture a haute voix a eu une 

influence sur la revision de la ponctuation. Ce mime sujet a aussi remanie en 

profondeur la phrase suivante: 

Mais ci lu peux adopter unr enfurlre come Curoline et nous donner 7 j c  par jour 
pour suporfer la familly de cette enfants, il ou elle peur acherer des vPremenr, 
avio quelquechose a manger pour suppe'c et &re un de les enfants qui a aisser 
d'argent donner pour aller u l'&cole. 

Elle a hesitk a plusieurs reprises lors de la lecture de cette longue phrase. Elle I'a 

Mais ci ru p e u  adopter une enfant come Caroline et nous donner 7 jc  par jour 
pow suporrer isi funlilly dc cerre enfant, nvec ceffe argenr il 014 elle peztx 
acherter des v5tcments, el puis pow suppe's il p e u  avoir chelqueuhose u manger. 
L Ltlfnnr yui a uisser d'argenf donncr pour (peut) alier ci I 'e'cok. 

Bien que ces deux phrases soient encore loin d'avoir une syn tax  correcte, i l  s'agit 

quand mime d'un progris par rapport a la premiere version. 

41.23 interactions et rivisions a propos du fond du texte 

En ce qui a trait aux interactions et aux revisions concernant le fond du texte. la 

moitie des questions ou evaluations negatives ont ete ignorees par les scripteurs. I1 

s'agissait souvent de questions cornme celles-ci: "Comment est-ce que tu as pense a faire 

$a? Pourquoi as-tu pris, prendre $a, ce topic? Comment as-tu eu cette idee?" Comme 

on peut le constater, ces questions ne sont pas tres aidantes, car le scripteur ne peut 

qu7expIiquer les raisons de son choix sans elaborer de facon critique sur le contenu de 

son texte. 
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Exception faite des exemples domes ci-haut, il semble impossible de degager une 

constance aux raisons pour lesquelles les scripteurs dkidaient ou non de tenir compte 

des questions de leurs pairs. Par exemple, une scripteure habile, 18B a integri a son 

annonce publicitaire du film The Adams Family Values toutes les questions qu'on hi a 

posees. Une suggestion explicite suivait cette serie d'interrogations ce qui a pu motiver 

cette decision. En effet, selon les resultats de l'etude de Messier (1989) ,  les suggestions 

precises et repetees par plusieurs pairs ont plus de chance d'itre integrees sous forme 

de revision qu'un jugement negatif suivi d'une suggestion vague. Cette scripteure a 

mEme ete plus loin en offrant des prix speciaux pour les enfants et en precisant les 

heures de la representation. 

Tableau XXIII: Commentaircs r c y s  par le sujet 18B 

jueements 

Cvaluation nfgative 
ou question, fond 

&yestions 
concernant le fond 

dftails 

38: Combien Fa colite pour aller? 

38: Pour une personne? 

3B: Quel theitre? Est-ce que c'est au cinCplex Oddon? 

3B: Quelle place? 

addition 

09B: C'est des choses imponantes A preciser: le prix, la place ... 



Tableau XXIV: Revisions effectukes par le sujet 18B 

Revisions 
concernant le fond 

details 

addit ion 

C'est $3.25 pour un enfant et $3.95 pour un adult. 

Si tu est un adult ou I8 am ou plus ot tu vas avec ton amielami c'est 
seulment le prix d'un adult. 

Les enfants de 5 ans ou moin vien, c'est gratuit. 

Tu peux voir c'ette tilm a famous players 8. 

Apres tu peux le voir a d'autre place. 

Les heurs de le film est de 15 h B 23 h Dm. 

Par contre, un scripteur faible, 09B, a ignore Ies deux questions qu'on lui a posees 

sur le contenu de son texte mime si e lks  Ctaient suivies de suggestions specifiques. 

Tableau XXV: Cornmentaires requs par l e  sujet 09B 

dvaluation 
ndgative ou 
question, fond 

Suegestions 
concernant If 
fond - 
details 

conscience du 
lecteur 

18B: J'ai une question. Est-ce que c'est des normales personnes? 

16B: Est-ce que on va mange comme ... des araignees pour diner? 

addition 

- 

188: Moi, j'ai vu. Tous les choses dans leur maison, c'est vivant. Elle 
a un (inaud) de un ours (inaud) vivant. Le tite est vivant ct Fa 
toujours (inaud) les personnes qui marchent dessus. 

38: 11 y a un Lion qui appelle Kiri. 

188: Et c'est pas gentil. 

038: C'est une bonne question. Peut-Cae pour convaincre d'aller voir le 
film, de dire un peu de I'histoire du film pour ceux qui I'ont jamais vu. 

16B: O.K. Je pense que tu peux Crre plus specifique sur le sujet. 



I1 existe peut-&e quelques explications possibles a cette diffirence de comportement 

entre ces deux scripteurs. I1 peut s'agir d'un manque d'habilete de la part de 09B a 

integrer les questions et commentaires des pairs. En effet, les scripteurs faibles n'ont 

integre que trois questions sur les huit qui leur ont Cte posees contre neuf sur 16 pour 

les scripteurs forts." 

I1 est aussi fort possible qu'elle ne s'est pas rendu compte de I'utilite d'ajouter de 

teis details. Voyons ici sa reaction qui est eloquente: 

18B: J'ai une question. Est-ce que c'est des normales personnes? 
09B: Tu sais! 
18B: Je sais. mais ... 

L'auteur du texte, 09B, n'a donc pas cornpris l'irnportance de tenir compte des 

lecteurs de son annonce qui ne comaissent pas le fameux film The ..idurns Family 

Valrres. Selon hi, tous les clients potenriels de ce film avaient dija \u la premihe partie 

(The .4dams Futnily); il etait donc inutile de raconter des details de l'histoire. I1 peut 

donc s'agir d'une decision personnelle du scripteur plutbt qu'une inaptitude ii integrer 

les questions. En effct, Beer-Toker, Hue1 et Richer (1991) ont observi au cours de leur 

recherche que le nombre de transformations liees a la retroaction offene a diminue au 

profit du nornbre de transformations personnelles suggirant ainsi une integration des 

besoins du lecteur et une plus grande autonomie dans la gestion du processus. 

Selon I'analyse de Goldstein et Conrad (1990)' les scripteurs integraient plus 

frequernrnent les suggestions de leur enseignant s'ils participaient activement a une 

negotiation du sens. L'analyse de Nelson et Murphy (1993) va dam le mCme sens 

puisque les scripteurs de leur etude integraient les suggestions des pairs plus souvent 

' Dans la section qui traite des differences entre les scripteurs fons et faibles. nous exarninerons 
encore plus attentivernent de quelle faqon les commentaires donnts et refus ainsi que les rdvisions 
autonornes et suscitkcs par les pairs differaient selon le type de scripteurs. Mais nous croyons 
que la question mdrite d'itre abordCe ici. 



lorsque les interactions etaient empreintes de cooperation. Si le scripteur repondait de 

f q o n  difensive a un commentaire ou qu'il participait peu a la discussion, la suggestion 

avait peu de chance de se rctrouver sous forme de revision dam le brouillon subsequent. 

Or, dam l'extrait precedent, de mime que dans le reste de 1'interactionZ5, le scripteur 

09B semble sur la defensive ou i tout le moins, peu interactif, contrairement a 03B qui 

participe activement a I'interaction et qui semble plus receptive que 0 9 ~ " .  

-. 

'' A la suite de la lecture de son texte, 09B reqoit les commentaires de ses pairs de cettr fafon: 

9B: J'ai pas h i .  
188: Quand tu finis, tu peux additionner le prix. 
9B: Je sais pas (inaud). 
188: Ca fait rien comme 14, 50 ou quelque chose. Je ne sais pas. 
168: 100. 
TOUS: 100 dollars! (rires) 
che: (inaud) qu'est-ce que tu aimes de la composition dc Jennifer? 
18B: J'ai une question. Est-ce que c'est des normales personnes? 
09B: Tu sais! 
18B: Je sais, mais ... 
9B: Non. Des personnes qui n'est pas commc les autres. 
16B: Est-ce que ont va mange cornme... 

(inaud) 
16B: ... des araignees pour diner. 
9B: Oui. 
O3B: C'est une bonne question. Peut-itre pour convaincre d'aller voir le film, de dire un peu de 

I'histoire du film pour ceux qui I'ont jamais vu. 
9B: O K .  
18B: Moi, j'ai vu. Tous les choses dans leur maison, c'est vivant. E l k  a un (inaud) de un ours 

(inaud) vivant. Le tite est vivant et Fa toujours (inaud) les personnes qui rnarchent dessus. 
38: 11 y a un lion qui appellc Kiri. 
188: Et c'est pas gentil. 
9B: (inaud) Chistopher Loyd. 
16B: O.K. Je pense que tu peux itre plus spdcifique sur le sujet. 

l6 A la suite de la lecture de son texte, 0 3 8  reqoit les commentaires de ses pairs de cette faqon: 

18B: J'aime ton idee (inaud) 
168: Moi aussi! 
9B: J'aime quand tu dis ... Je sais pas comment dire Fa. J'aime quand tu dis qu'il y a des coins pour les 

jeux. Pas juste les jeux. C'est un coin pour les jouets. 
38:  Les enfants. 
9B: Oui. Et un coin pour les adultes. Et pour les animaux? 
38 :  11 y a un cage. 
9 8 :  Et aussi les grosses salles de ,.. 
38:  ... toilettes. 
9B: Oui. 



En ce qui a trait aux suggestions d'ajouter, de retirer ou de substituer des details au 

texte, neuf commentaires ont Cte ignores et six ont kt6 integres sous forme de revisions. 

Encore m e  fois, a cause de notre faible echantillonnage, il sernble difficile de degager 

un modele cornrnun. En examinant I'ensemble des comportements des scripteurs, on 

peut simpIement supposer que les enfants decidaient de tenir compte de ce type de 

suggestions si elles leur paraissaient vraiment utiles. De plus, comme le texte a caracttire 

publicitaire requiert une concision dam les lnonces pour convaincre rapidement un 

Cventuel consommateur, les scripteurs devaient nicessairement faire un choix parmi la 

panoplie de suggestions emises par les pairs. Par exemple, la scripteure 07A a fait une 

substitution aux details, intligrant ainsi une proposition de retirer que "toutes les 

personnes qui  prennent de la drogue vont mourir" et celle d'ajouter que I'usage de la 

drogue a un effet depressif. Elle a ignore les quatre autres suggestions. 

16B: J'aime la partie quand tu dis "See you there!" parce que c'est presque tous les gros manifactures 
dit. C'est comme un advertisscment. 

188: Comment gros est cctte manufacture de vbements? 
3B: C'est tres gros. La salle de toilettes est cornme cene chambre. 
18B: Pour les salles de toilettes, est qu'il faut dire pour les hommes et pour les femrnes? Parce que 

c'est toujours comme Fa. 
38:  Oui, c'est m i .  
163: Est-ce que c'est trth sophistiqud dans la chambre dc toilette? Parce que j'ai vu beaucoup de fois 

des chambre de toilettes avec du laser. Tu mets tes mains en dessous de I'eau et $a commence. 
3B: Ah oui! I1 y a Fa dans chaque toilette. 
180: C'est bon! 
9B: Pour les vitements, est-ce que c'est des robes trCs comme,.. 
3B: Comrne les anciennes? 
9B: Pas vraiment. Mais pour des party comme vraiment caruai. 
38 :  11 y a m@me des bellbottoms. 
che: Qu'est-ce que c'est? 
38: C'est des pantalons Fa va comme qa et 19. 
t6B: C'est cornrne un gros flone de matdriau. 



Tableau XXVI: Commentaires refus par le  sujet 07A 

Sueeestions 
concernant le 
fond - 
details 

addition 

19A: Tu peux Ctre 
fatiguP des fois je 
pense. 

I 7A:  Ca va fake quelque 
chose A ton ... 

22A: Ca fait toi sent ban 
mais aprb quand it 
est fini tu sens 
trts ... down. Et 
prendre d'autres 
pour faire ... up. 

17A: Oui Fa c'est 
pourquoi i l  dit tu 
vas high. 

17A: Parce que ... 
Comme ... Si N prends les 
drogues, c'est cornrne ... 
rnais des fois ... puce 
que ... hum (rire gknd) 
Peut-Ctre, comme un deux 
personnes vont mourir 
mais pas beaucoup parce 
que ... 

Tableau XXVII: RCvisions effectuees par le sujet 07A 

substitution 

17A: Moi, j'suis 
pas d'accord avec 
p. Ca peut 
endommager ton 
cerveau, $a peUt 
faire .... 

11 Rfvisions 
concernant Ic I h!!! 

substitution It 
Un autre reason pour pas fait des drugs tu va itre irks ddpresser. (Prece-quc tu 11 
les personns qui prendre la dmg vas mourir.) J 

4.1,24 L'influence de la lecture a haute voix et de Ifaudition des textes des pairs 
sur les revisions de fond 

Lors des G&&, Ies scripteurs, a tour de rile, lisaient leur texte i haute voix. 

Chacun entendait donc les textes des autres en plus de s'entendre lire son propre texte. 

L'impact de cette lecture et de cette audition est fort difficile a evaluer, car il faudrait 

savoir ce qui se passe dans la "boite noire" pour Ctre capable d'ivaluer l'effet rdel de 

cette lecture. Nous croyons cependant pertinent, vu la proportion importante de 

revisions autonomes. d'examiner brievement comment la lecture a haute voix a pu 

influencer indirectement certaines de ces revisions. 



Bien qu'aucune suggestion er! ce qui a trait a I'organisation ou a la coherence du 

texte n'emane des G&@, sept des huit sujets ont effectue 19 revisions autonomes dans 

ces categories, soit 8 pour I'organisation et 11 pour la cohtrence. Les changernents 

organisationnels sont les suivants: l'ajout d'un titre (3 sujets), le retrait de paragraphes 

(2 sujets) ainsi que de chiffres devant les paragraphes (1 sujet), et deux permutations. 

Le sujet 16B permute I'information "Un o f i e  par telephone" au debut de son texte et 

atteint ainsi plus efficacement son but qui est d'annoncer cette offre speciale. De rnsme, 

dam la copie finale du sujet 17A, I'expression "ACHETE CEmE MAISON 

MAIhTENENT" conclut son annonce publicitaire au lieu de sc retrauver au milieu dc 

son texte c o m e  c'est le cas pour son premier brouillon. 

Les changements cobisifs des textes sont de l'ordre d'ajout de connecteurs (aussi, 

la) ou de referents (m maison, g film). De plus, certains sujets ont retire des 

informations de lcur texte afin d'iviter la repetition et permute des complements 

circonstmciels afin d'arndiorer la coherence. 

I1 est difficile d'expliquer les raisons pour lesquelles les scripteurs ont rivisk 

I'organisation de leur texte et fait des changements cohesifs sans l'aide de leurs pairs. 

On peut dmcttre I'hypothese que les pairs ont eu une influence indirecte dam ces 

domaines. En effet, le simple fait d'entendre un coequipier lire un titre a pu inciter le 

scripteur a en ajouter un a son texte. La lecture a haute voix a peut-ktre aussi fait 

prendre conscience a I'auteur du manque d'organisation ou de cohirence de son texte. 

Ceci semble 2tre le cas du sujet 09B qui a ajoute le connecteur "aussi" pendant la lecture 

de son texte. Lors de I'etude pilote, nous avions aussi observe qu'une Cleve avait stpare 

une phrase trop longue en deux lors de la lecture orale de son texte. Malheureusement, 

les limites mCthodologiques de cette recherche ne nous permettent pas d'expliquer en 

toute certitude le comportement des sujets de cette etude. 



I1 semble que les suggestions sur la surface aient plus de chance de se retrouver sous 

forrne de revisions que les suggestions concernant le fond. La rdpetition du mime 

commentaire par plus d'un pair semble aussi avoir m e  influence sur les changements 

de fond apportes au texte meme si les scripteurs choisissaient aussi parfois d'ignorer la 

retroaction de leurs pairs pour des raisons pouvant etre liies tout simplement au choix 

de I'auteur. Le type de texte (annonce publicitaire), qui requiert une concision des 

informations, a probablement influence la sdection serrke des suggestions. La lecture 

a haute voix de son propre texte ainsi que I'audition des textes des pairs ont pu aussi 

influencer les revisions subsequentes. L'habilete du scripteur a effectuer les 

changements suggeres pourrait aussi &re determinant dans la prise en cornptc de la 

retroaction verbale des pairs. 

Dans la section qui traite des differences entre les scripteurs forts et faibles, nous 

esaminerons encore plus attentivement de quelle f a ~ o n  les commentaires domes et r e p s  

differaient selon le type de scripteurs. Mais avant de passer a cette troisiime partie. 

voyons les resultats de cette etude en ce qui a trait a Ia deuxieme question specifique de 

recherche. 

4.2   valuation des textes 

Trois mesures ont ete prises afin de verifier si les revisions (qu'elles soient suscitees 

ou non par les pairs) ameliorent la qualite de I'ecriture: la longueur des textes, le score 

holistique et le score analytique. 



4.2.1 PrCsentation des rksultats 

4.2.1 1 Le nombre de mots 

Le nombre de mots a augmente de faqon significative2' selon les tests T (T-tests 

for Paired Samples) entre le premier brouillon et la copie finale passant de 83 a 105 

mots pour le texte expressif, de 74 B 87 mots pour le texte incitatif, et de 177 a 231 

mots pour le texte narratif (voir figure 15 et tableau XXVIII). Ceci laisse supposer une 

augmentation de la qualite de I'Ccriture a la suite des revisions effectuees entre le 

premier brouillon et la copie finale. 

L'analyse de variance de rnesures repetees ANOVA effectuee avec les scores des 

copies finales des trois compositions indique que la qualite de L'ecriture a egalement 

augmente de faqon significative (voir tableau XXIX). Le nombre de mots est donc 

variable en fonction du type de texte. 

Figure 15: Moyennes du nombre de mots par texte 

l7 NOUS considtrcrons comme significatif tout Sig A partir de 0,01 a t 3  de rkduire la probabilite de 
I'obtcntion des mimes resultats dus a I'effet du hasard. 



Tableau XXVIII: Tests T : nombre de mots du premier brouillon et de la copie 
finale des textes 1, 2 et 3 

II texte 2, 1' brouillon 1 7 4  ( I S  I I1 

Variable 

texte 1, I' brouillon 

texte 1, copie finale 

11 texte 3. cotie finale 1 23 1 1 74 I ,000 11 

Moyenne 

83 

105 

texte 2, copie finale 

texte 3, I' brouillon 

Tableau XXIX: Analyse de variance du nombre de mots (n = 32) 

Source de variation SC DL CM F Sig de F 

RESIDUELLE 129822,69 62 2093.9 1 
M O T S  375074,65 2 187537,3,3 89,56 ,000 

 cart type 

29 

3 0 

87 

177 

4.2.12 Le score holistique 

L 

Sig 

,000 

La fidelitk inter-correctrice pour le score holistique est relativernent basse puisque 

le calcul de la correlation de Pearson ne dome que 0,51. Nous avons donc juge 

opportun d'assurer une stabilite des resultats en utilisant, dam I'analyse, la moyenne des 

deux scores attribues a chacune des compositions (Vignola et Wesche, 1991). 

2 1 

72 

Le score holistique confirme partiellement ce que le decompte des mots a indique. 

En effet, il y a eu, toujours selon les tests T, une augmentation significative de la qualite 

de I'lcriture entre le premier brouillon et la copie finale pour les trois compositions 

passant de 3,49 a 3,99 pour le texte sur le theme "quand j e  me fiche", de 3,41 a 3,80 

,000 
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pour I'annonce publicitaire, et de 3'44 a 3,96 pour le conte de Noel (voir figure 16 et 

tableau XXX). 

L'analyse de variance de rnesures repetees ANOVA n'indique pas que le type de 

texte a eu un effet sig~ficatif  sur les scores des copies finales en ce qui a trait a 

IICvaluation holistique (voir tableau XXXI). 

Figure 16: Moyennes du score holistique 

Tableau XXX: Tests T: score bolistique du premier brouillon et de la copic 
finale des textes 1,  2 et 3 

texte 1, 1' brouillon 1 3,49 1 0.71 I 
Sig Variable Moyenne kcart type 

1 

texte 1, copie finale 

texte 2, I' brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3. 1' brouillon 

3,99 

3,4 1 

texte 3, copie finale 

3.80 

3,44 

0,70 

0,53 

3,96 

,000 

0,62 

0,72 

,000 

0,73 ,000 



Tableau XXXI: Analyse de variance du score holistique (n = 32) 

Source dc variation SC DL CM F Sig de F 

4.2.13 Le score analytique 

En cc qui a trait au score analytique, plusieurs facettes doivent Otre considerees. 

Tout d'abord. nous prescnterons le score cumulatif soit l'addition des scores pour 

chacune des neuf categories des rubriques fond et forme. Ensuite, nous exarninerons 

separement ces deus rubriques. Findement, afin de verifier quels aspects textuels ont 

kt6 determinants dam I'amelioration de la qualite de I'ecriture, nous esarninerons les 

resultats des neuf categories. 

Avant de passcr a la presentation de ces resultats. mentionnons que la fiddite inter- 

juge pour le score analytique (calculde d'aprcs le sous-total "fond"), est de 0.48 

(corrilation de Pearson) pour l'ensemble des textes. Cette correlation est etonnante 

lorsqu'on la compare a celle obtenue pour le score holistique qui est Iegerement plus 

Clevk. soit 0.5 1 .  En effet, la plupart du temps c'est I'inverse qui se produit. Encore une 

fois, i cause de corrilations sous la barre du 0,8. nous avons jug6 opportun d'assurer 

une stabiiite dcs resultats en utilisant, dans I'analyse. la rnoyenne des deux scores 

attribues a chacune des compositions (Vignola et Wesche. 1991). En ce qui a trait a la 

fidelite des cinq categories de la rubrique "forme", nous avons calcule le nombre 

d'erreurs attribuees par chaque juge en faisant la rnoyenne de chaque categorie pour tous 

les testes. Elle est de 0.79 pour la syntaxe. de 0.69 pour le vocabulaire, 0'82 pour la 

ponctuation. de 0,93 pour le code grammatical et de 0'89 pour le code orthographique. 



Le score cumulatif 

Le score analytique cumulatif indique, comrne la mesure de la longueur des textes 

et le score holistique, qu'il y a eu une augmentation de la qualit6 de l'ecriture entre Ie 

premier brouillon et la copie finale pour les trois compositions passant de 18,17 a 20.73, 

de 18,58 a 20,36, et de 20,41 a 22,64 sur une possibilite de 32 points (voir figure 17 et 

tableau XXXTI). L'analyse de variance de mesures rtpetees ANOVA indique que le 

type de texte a eu un effet significatif sur le score cumulatif (voir tableau XXXIII). 

Figure 17: Mayennes du score analytique cumulatif 



Tableau XXXII: Tests T: score cumulatif de l'ivaluation analytique pour le 
premier brouillon et la copie finale des textes 1,  2 et 3 

11 texte 2. I '  brouillon 1 18,58 1 3.52 I II 

Variable 

texte 1 ,  I '  brouillon 

texte I, copie finale 

11 texte 3, copie finale 1 22,64 1 3,70 I Joe 11 

Moyenoe 

18,17 

20,73 

texte 2, copie finale 

texte 3, I '  brouillon 

Tableau XXXIII: Analyse de variance du score analytique cumulatif (n = 32) 

Source de variation SC DL CM F Sig de F 

RESIDUELLE 324,73 62 5 2 4  
ANALYTIQUE 109,17 2 54,63 10,43 ,000 

kcafl type 

3,08 

2,78 

20,36 

20,4 1 

Les rubriques "fond" et "forme" 

Sig 

,000 

Lcs scripteurs ont riussi a amiliorer leur texte sur le plan du fond entre le premier 

brouillon et la copie finale de l'annonce publicitaire passant de 8,42 a 9'86 (pour un 

maximum possible de 16 points) et du conte de Noel passant de 9,04 a 10,41 (voir 

figure 18 et tableau XXXIV). L'analyse de variance de mesures repetees a trois 

variables ANOVA pour les scores des copies finales donne un resultat non-significatif 

a ,014 (voir tableau XXXV). L'amelioration de la forme du texte a CtC significative 

entre le premier brouillon et la copie finale de la composition ayant pour theme "Quand 

je me fiche" passant de 9,80 a 11,43 @our un maximum possible de 16 points) et le 

conte de Noel passant de 11,37 a 12'23 (voir figure 19 et tableau XXXVI). L'analyse 

de variance de mesures repetees a trois variables ANOVA donne un resultat significatif 

a ,000 (voir tableau XXXVII). Donc, il n'y a pas eu d'arnelioration significative pour 

le contenu du texte expressif (8'37 a 9'30)' de m h e  que pour l'annonce publicitaire en 

ce qui a trait a la forme de ce texte (10,15 a 10,SO). 

3 ,OO 

3,26 

,000 



Moyennes du score analytique "fond" 

19,41 

Tableau XWV: Tests T: score de la rubrique "fond" de I'kaluation 
analytique pour le premier brouillon et la copie finale des 
textes 1, 2 et 3 

Tableau XXXV: Analyse de variance de I'ivaluation analytique de la rubrique 
"fond" (n = 32) 

Source de variation SC DL CM F Sig de F 

Sig 

,026 

,000 

,000 

R~SIDUELLE 165,29 62 2,67 
FOND 24,38 2 12,19 4 3 7  ,014 

hart  type 

2 , l l  

1,94 

1,97 

1,88 

1,73 

2,07 

Variable 

texte I, I '  brouillon 

texte I ,  copie finale 

texte 2, I' brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

texte 3, copie finale 

Moyenne 

8,37 

9,30 

8,42 

9,86 

9,04 

1 0,4 1 



Figure 19: Moyennes du score analytique "forme" 

"T 

Tableau XXXVI: Tests T: score de la rubrique "forme" de I'ivaluation 
analytique pour le premier brouillon et la copie finale des 
textes 1, 2 et 3 

Variable 
A 

texte 1, 1' brouillon 

lexte 1 ,  copie finale 

texte 2. 1' brouillon 

Moyenne I h a r t  type 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

Sig 

,000 

930 

1 1,43 

10,16 

texte 3, copie finale 

Tableau XXXMI: Analyse de variance de i'kaluation analytique de la rubrique 
"forme" (n = 32) 

l,92 

I ,a0 

1,97 

10,50 

1 1,37 

Source de variation SC DL CM F Sig de F 

1,76 

2,12 

12,23 2,16 



Les neuf categories du score analvti~ue 

En examinant les resultats obtenus entre le premier brouillon et la copie finale pour 

les neuf categories, on constate que les scripteurs ont reussi a arneliorer de fqon  

significative la moyenne de leur score pour les details pour les 2' et 3' textes de 

I'expCrimentation, soit le texte incitatif (de 2,59 a 3,19 sur 5) et le texte narratif (de 2-56 

a 3,10; voir figure 20 et tableau XXXVIII). 11s ont aussi bonifie I'organisation de ces 

deux memes textes (de 2,80 a 3,22 et de 2,87 a 3,47 sur 5; voir figure 21 et tableau 

XXXIX). La coherence du texte incitatif a Cgalement augmente de faqaon significative 

passant de 1,34 1,56 sur 3 (voir figure 22 et tableau XL). Les scripteurs ont arndliori 

de faqon significative leur score pour la categorie "syntaxe", mais seulcment pour le I' 

texte, soit le texte expressif passant de 2,06 a 2,63 sur 4 (voir figure 24 et tableau XLII). 

Le score du code orthographique a augment6 de faqon significative entre le premier 

brouillon et la copie finale des 1 '  et 3' textes passant de 1,83 a 2,40 et de 2.17 a 2.5 1 

sur 3 (voir figure 28 et tableau XLVI). Seules les categories "adaptation du textc au 

lecteur". "vocabulaire", "ponctuation" et "code grammatical" n'ont obtenu aucune 

amelioration significative (voir figures 23, 25. 26 et 27, et tableaux XLI, XLIII, XLIV 

et XLV). 

Les sujets ont donc arneliore la qualit6 de leur texte expressif en ce qui a trait a la 

syntaxe et I'orthographe. 11s se sont ameliores de f a ~ o n  significative pour les details, 

la coherence et I'organisation de leur annonce publicitaire (texte incitatif). 11s ont 

Cgalement augmente leurs scores pour les details, I'organisation et l'orthographe en 

revisant leur conte de Noel (texte narratif). 



Figure 20: Moyeones du score analytique pour la catigorie "dCtailsl' 

Tableau XXXVIII: Tests T: score de la catigorie "ditails" de I'evaluation 
analytiquc pour le premier brouillon et la copie finale des 
textes I ,  2 et 3 

Variable "ditails" 
(sur un total possible dc 5 points) 

texte 1, 1' brouillon 

texte I ,  copie finale 

texte 2, 1' brouillon 

texte 7, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

texte 3, copie finale 

Moyenne 1 E C ~  type / sip 

0,70 ,000 



t 56 

Figure 21: Moyennes du score analytique pour la catigorie "organisation" 

Tableau XXXIX: Tests T: score de la catigorie "organisation" de I'ivaluation 
analytique pour lc premier brouillon et la copie finale des 
textes 1, 2 et 3 

Sig 

,173 

,OO 1 

,000 

h a r t  type 

0,7 1 

0,7 1 

0,82 

0,87 

0.70 

0,65 

Variable "organisation" 
(sur un total possible de 5 points) 

texte I ,  I' brouillon 

texte I,  copie finale 

texte 2, 1' brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

texte 3, copie finale 

Moyenne 

2,13 

2,35 

2,80 

3,22 

2,87 

3,47 
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Figure 22: Moyennes du score analytique pour la catigorie "coh6rcnce" 

Tableau XL: Tests T: score de la catigorie "cohCrence" de l'ivaluation analytique 
pour le premier brouillon et la copie finale des textes 1, 2 et 3 

Variable "cohlrence" 
(sur un total possible de 3 points) 

texte I ,  I '  brouillon 

texte 1, copie finale 

texte 2. 1' brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3, I '  brouillon 

texte 3, copie finale 

Moycnnc 

1,64 

1.83 

  cart type Sig 



Figure 23: Moyennes du score analytique pour la catdgorie "adaptation du texte 
au lecteur" 

Tableau XLI: Tests T: score de la catigorie "adaptation du texte au lecteur" 
de I'ivaluation aoalytique pour le premier brouillon et la 
copie finale des textes 1, 2 et 3 

[I texte I ,  copie finale I L99 

Variable "adaptation du texte au lecteur" 
(sur un total possible dc 3 points) 

tcxte I ,  I '  brouillon 

11 texte 2, copie tinale 

Moyenne 

1,77 

I texte 3,  I'  brouilIon 

texte 3 ,  copie finale 



Figure 24: Moyennes du score analytique pour la catigorie "syntaxe" 

Tableau XLII: Tests T: score de la catigorie "syntaxe" de l'ivaluation 
analytique pour le premier brouillon et la copie finale dcs 
textes 1, 2 et 3 

Variable "syntaxe" 
(sur un total possible de 4 points) 

texte 1 ,  I '  brouillon 

texte 1, copie finale 

texte 2, 1' brouillon 

-- 

Sig Moyenne 

2,06 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

hart  type 

0,94 

2,63 

2:66 

0,77 

0,97 

2,69 

3,14 

1,03 

0.65 
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Figure 25: Moyennes du score analytique pour la catigorie "vocabulaire" 

Tableau XLIII: Tests T: score de la categorie "vocabulaire" de I'ivaluation 
analytique pour le premier brouillon et la copie finale des 
textcs 1, 2 et 3 

Variable "vacabulaire" 
(sur un total possible de 3 points) 

texte 1 ,  I' brouillon 

texre I ,  copie finale 

texte 2, I '  brouillon 

 cart typc 

0,78 

Moyenne 

2,09 

texte 2, copie finale 

texte 3,  1' brouillon 

Sig 

2,09 

1,78 

texte 3, copie finale 

1,63 

2 2 9  

0,66 

0,79 

2,43 1 0.66 

1,000 

0,75 

0,67 

,134 

,20 1 
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Figure 26: Moyennes du score analytique pour la catigorie "ponctuation" 

Tableau XLIV: Tests T: score de la catigorie "ponctuation" de I'ivaluation 
analytique pour le premier brouillon et la copie finale des 
textes 1, 2 et 3 

Sig 

,058 
pp -- 

texte 2, I '  brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

 cart type 

0,77 

0,71 

Variable "ponctuation" 
(SUT un total possible de 3 points) 

texte 1, 1' brouillon 

texte I .  copie finale 

texte 3, copie finale 

Moyenne 

1,94 

2,17 

2,03 

2,09 

1,83 

2,09 0,66 ,037 

0,86 

0,69 

0,66 

,662 
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Figure 27: Moyennes du score analytique pour la catkgorie "code grammatical" 

Tableau XLV: Tests T: score de la catigoric "code grammatical" de 
I'ivaluation analytiquc pour le premier brouillon et la copie 
finale des tcxtes 1, 2 et 3 

Variable "code grammatical" 
(sur un total possible de 3 points) 

texte I, 1' brouillon 

texte 1. copie finale 

texte 2, I' brouillon 

texte 2, copie finale 

texte 3, 1' brouillon 

texte 3, copie finale 

Moyennr I kcart type I Sig /I 



Moyennes du score analytique pour la catkgorie "code 
orthographique" 

Tableau XLVI: Tests T: score de la catigorie "code orthographique" de 
I'kvaluation anaiytique pour le premier brouillon et la copie 
finale des textes 1, 2 et 3 

rexte 1, I' brouillon 1 1.83 

texte 1 ,  copie finale I 240 

Sig Variable "code orthographique" 
(sur un total possible de 3 points) 

texte 2, 1' brouillon 

Moycnne 

kxte 3, 1' brouillon 1 2,17 

 cart type 

texte 2, copie finale 

texte 3,  c o ~ i e  finale 1 2S1 

2,09 



Risume 

L'augmentation de la longueur des textes, du score holistique et du score analytique 

indique qu'il y a eu une amklioration de la qualit6 de I'kcriture entre le premier 

brouillon et la copie finale pour les trois compositions. En ce qui a trait aux copies 

finales des trois textes, I'analyse de variance de mesures rkpetees ANOVA indique 

egalement une augmentation significative du nombre de mots et du score analytique 

curnulatif. Les scripteurs ont riussi a ameliorer a la fois le fond et la forme de la 

troisieme composition. Des progres ont ete egalement accompiis pour la premiere 

redaction sur le plan de la forme et pour la deuxieme en ce qui a trait au fond. Dam 

le cas des trois textes, l'analyse de variance indique une augmentation significative pour 

la rubrique forme seulement (.000), la rubrique fond n'obtenant que ,014. Les textes 

se sont amdiores entre le premier brouillon et la copie finale en ce qui a trait aux ditails 

et a l'organisation (deuxieme et troisieme compositions), a I'orthographe (premiere et 

t ro i s ihe  compositions), la syntaxe (premiere composition) et la coherence (deuxieme 

composition). 

4.2.2 Interpretation des rbultats 

4.2.21 Lcs scores cumulatifs 

Comme le confirme I'augmentation significative de la longueur des textes, des scores 

holistique et analytique entre le premier brouillon et la copie finale des trois textes 

rediges par les 35 sujets. on peut maintenant affirmer que les revisions, qu'eIles soient 

suscitees ou non par les pairs, contribuent a I'amelioration de la qualite de l'ecriture. 

De plus, mime si les resultats obtenus avec le score holistique n'indiquent pas 

d'augmentation significative entre les copies finales des trois textes selon I'analyse de 

variance a mesures repetees, la Iongueur des textes et le score analytique indiquent une 

amelioration significative entre les copies finales des trois textes ce qui indique sans 

doute un progres dam le temps puisque chaque texte a ete compose a un mois 

d'intewalle. 



Nous devons cependant prendre en consideration le faible taux de fidelite inter-juge 

qui indique une grande erreur de mesure. En effet, la piupart des correIations inter-juge, 

tant pour le score holistique qu'analytique pour le sous-total "fond", sont en deqa de 0,5 

ce qui est assez faible puisque le t a u  habituelIement recherche dans ce type d'etude est 

de 0'8. Par contre, la fidelite inter-juge des rubriques "forme" du score analytique est 

elevCe allant de 0'69 pour le vocabulaire a 0,93 pour le code grammatical. 

Piusieurs raisons peuvent expliquer ce taux d'accord peu eleve. Une d'entre e lks  

est la variance possible limitee des composantes. De plus, lors de I'entrainement, nous 

avons remarque que les deux correctrices avaient parfois de la difficulte a s'entendre sur 

les critercs de reussitc et d'echec. Ceci Ctait particulierement flagrant pour le texte 

incitatif: L'une d'entre elles Ctait toujours plus severe que I'autre. Ensuite, il ttait peut- 

Ctre plus difficile d'avoir m e  certaine objectivite lorsque le produit annonce ne 

correspondait pas a Ieurs goits personnels. 

4.2.22 Les sous-totaux "fond" et "forme" du score analytique 

Les scripteurs ont reussi a ameliorer de faqon significative le fond et la fonne du 

conte de Noel (le troisitme texte) entre leur premier brouillon et leur copie finale selon 

les tests T. Des ameliorations semblables ont ete observkes, mais seulement pour le fond 

en ce qui a trait a I'annonce publicitaire (ie deuxieme texte) et pour la forme en ce qui 

a trait au texte expressif (le premier texte). De plus I'analyse de variance indique un 

effet significatif dam le temps en ce qui a trait a la forme pour les risultats de la copie 

finale des trois textes. Par contre, les scripteurs ne semblent pas avoir fait de progres 

significatif dam le temps sur le plan du contenu. Selon ces risultats, on pourrait donc 

affirmer que les revisions (qu'elles soient suscitees ou non par les pairs) arneliorent 

surtout la forme du texte. I1 faut tenir cornpte aussi du fait que les progres, en ce qui 

a trait au fond, ne sont peut9tre pas mesurables sur une periode aussi courte d'autant 

plus que la marge d'erreur est grande. De plus, I'objectif principal de cette recherche 

n'etait pas de verifier le progres accompli d'un texte a I'autre (redige a un mois 

d'intervalle chacun), mais bien d'examiner les effets de la revision sur un mime texte. 
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Nous pouvons interpreter ces risultats en considerant trois facteurs: le type de texte, 

le moment de redaction et le nombre de revisions. 

Le type de texte peut expliquer en partie I'incapacitd des scriptews a ameliorer le 

contenu de leur texte "Quand je me fiche". En effet, selon plusieurs auteurs (Graves, 

1983; Calkins, 1983 et 1986), les enfants ont beaucoup plus de facilite lorsqu'ils ecrivent 

sur des sujets qui touchent leurs experiences persomelles puisque Ies themes abordis 

sont habituellement farniliers. Connaissant bien le sujet de la composition, les enfants 

sont souvent plus habiles a rediger ce type de texte. Selon les juges, le premier 

brouillon des textes expressifs etaient deja fort acceptables en ce qui a trait au contenu. 

Le fait que les scripteurs s'etaient relativement peu exerces a reviser le contenu d'un 

texte substantiel (plus de 50 mots) avant cette premikre collecte de donnees explique 

aussi probablement le fait qu'ils n'ont pas reussi, pour cette premikre ridaction, a en 

ameliorer le contenu. C o m e  nous I'avons mentionne, avant cette intervention 

pkdagogique ax& sur le processus, ces cleves revisaient leur texte surtout en fonction 

de la forme. Pour ce premier texte, on peut donc suppaser qu'ils ont reproduit ici cc 

a quoi ils etaient habitues en se preoccupant surtout des erreurs de  surface. 

En ce qui a trait a l'annonce publicitaire, c'est exacternent I'inverse qui s'est produit: 

ils ont ameliore le fond de ce texte incitatif, sans en faire autant pour la forme. Encore 

une fois, il semble que les difficultes liees a ce type de texte soient en partie 

responsables des resultats observes ici. En effet, c o m e  les enfants etaient peu habitues 

a ecrire des textes incitatifs, i1 y a avait sans doute plusieurs aspects de contenu a 

ameliorer dans leur premier brouillon. D'ailleurs. dans la section suivante, nous verrons 

plus particulierement quels aspects textuels ont ete les plus touches par cette 

amelioration. De plus, c o m e  I'adaptation du texte au lecteur etait particulierement 

cruciale pour ce type de texte, les pairs ont sans doute contribue grandement a ameliorer 

le contenu de l'annonce publicitaire. 



En ce qui a trait au conte de Noel, les scripteurs ont reussi a amiliorer de f a ~ o n  

significative autant le fond que la forme de ce texte. SeIon les resultats de la meswe 

de la longueur des textes, cette composition etait significativement plus longue que les 

autres. Or, au moment du premier G F & ~ ,  douze sujets n'avaient pas tout a fait 

termine leur premiere version. Leur copie finale s'etait donc substantiellement amelioree 

par rapport au premier brouillon par le simple fait qu'ils avaient complete l e u  histoire. 

Ce type de texte est egalernent plus familier aux enfants qui ont lu un certain nombre 

de contes grice a la litteratwe enfantine. 11s avaient mime lu un recit de Noel 

prealablement a la redaction. Cette connaissance du texte narratif a donc pu contribuer 

a I'arnelioration de cette composition entre le 1' brouiilon et la copie finale. On peut 

supposer aussi qu'au debut du 3' mois de la collecte des donnees, les sujets avaient 

rnaintenant suffisarnrnent d'experience pow effectuer des changements de fond servant 

a ameliorer le contenu de leur histoire. 11s ont egalement reussi a ameliorer la fome de 

ce texte probablernent griice a I'appropriation de quelques strategies qui ont permis de 

gerer la surcharge cognitive qu'occasionne la redaction d'un texte. 

Finalement, en ce qui a trait au nombre de revisions, Ies huit scripteurs forts-faibles 

ont effectue presque trois fois plus de corrections de fome  (186) que de changements 

touchant le contenu du textc (73). En supposant que I'ensembie des sujets ont eu un 

comportement sernblable, il etait donc previsible que les sujets de cette etude aient 

obtenus des resultats superieurs en ce qui a trait 2i la forme, car selon certains resuItats 

de recherche. les revisions augmentent generalernent la qualite de l'ecriture (Scardamalia 

et Bereiter, 1986; Fitzgerald et Stamrn, 1990; McArthur el al., 1991). 

4.2.23 Les neuf categories du score analytique 

En examinant les resultats des neuf rubriques du score analytique, on constate que 

les scripteurs ont reussi a ameliorer de faqon significative cinq d'entre elles: les dezails 

pour I'annonce publicitaire et le conte de Noel, I'organisation pour ces deux m@mes 

textes, I'orthographe pour le texte expressif et le conte de Noel, la cohirence pour 
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I'annonce publicitaire, et la syntnxe pour le texte expressif. Ces risultats sont issus de 

I'evaluation des irois types de texte Ccrits par les 35 sujets. Nous allons ici, a I'aide des 

observations faites lors de l'enregistrement des GF&& et I'analyse des differentes 

versions du texte incitatif des huit sujets forts-faibles, tenter d'interpreter ces resultats. 

Malgri. les limites d'une teile analyse, nous croyons tout de mtme que nous pourrons 

en tirer quelques remarques interessantes. 

Chez les huit sujets forts-faibles, nous avons observe que 65% des 60 interactions 

concernant le fond du texte etaient consacries aux details et aux questions concernant 

les dirails. Une mime proportion des 73 revisions etait consacree a des changements 

du meme type. Or, selon les rdsultats de la rubrique &tails, des progres substantiels ont 

ete realises dans cette categorie tant pour I'annonce publicitaire que pour le conte de 

Noel et ce, pour les 35 sujets. En extrapolant les resultats obtenus sur le pIan des 

interactions et des rivisions effectuees par les huit sujets forts-faibles pour I'annonce 

publicitaire, on peut donc affirmer que les pairs ont eu une influence positive sur les 

revisions et la qualite de I'ecriturc. 

Les 35 sujets ont egalernent rcussi a ameliorer I'organisation de leur annonce 

publicitaire et celle du conte de Noel ainsi que la cohirence de leur annonce publicitaire. 

Les huit sujets que nous avons enregistres n'ont effectue que 8 revisions de type 

organisationnel et 1 1 changernents a la coherence de leur texte et ce, de faqon autonome 

puisqu'ils n'avaient requ aucune suggestion dam ce domaine. Cependant. comme nous 

i'avons mentionne dam la section precedente, le fait de lire son texte a haute voix et 

d'entendre celui des autres a peut-Etre eu une infuence indirecte sur les changements 

dam I'organisation et la cohirence du texte. Les resultats sont cependant trop 

fragmentaires pour que I'm puisx affirmer que les G&& ont effectivement eu une 

influence determinante sur I'organisation et la coherence textuelles. 
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L'ensemble des scripteurs ont reussi a ameliorer de faqon significative I'orthographe 

de leur texte expressif et narratif. En examinant les risultats obtenus pour la premiere 

question de recherche, on constate que sur Ies 49 interactions touchant ii la forme, les 

huit sujets ont fait 24 suggestions de type orthographique dont 85% etaient correctes 

(Voir section 4.1.2.). En plus d'avoir corrige leur texte en fonction de ces suggestions, 

les scripteurs ont egalement effectui des revisions supplementaires dans ce domaine pour 

un total de 60 corrections relevant du code orthographique. On peut donc extrapoler que 

les pairs ont eu une influence determinante dans ce domaine compte tenu du nombre 

important et de la qualite des suggestions d'ordre orthographiquc. 

En contrepartie, malgre la quantite de suggestions (13) et de revisions (56) d'ordre 

grammatical observee chez Ies huit sujets, I'ensemble des scripteurs n'ont pas reussi a 

obtenir de meilleurs resultats entre leur premier brouillon et leur copie finale pour les 

trois textes. Or, nous avions remarque que les suggestions en ce domaine, en plus d'etre 

moins nombreuses, etaient egalement souvent erronees. Tout en tenant compte de la 

petitesse de notre echantillonnage, on observe que, de faqon generalc, les sujets de cene 

recherche riussissent a dctecter et corriger les erreurs orthographiques, mais ont de la 

difficulte a exercer cette competence sur le plan des fautes de grammaire. 

Ces resultats rejoignent ceux de I'etude de Vignola et Wesche (1991) qui ont 

observe, dans les compositions ecrites en fran~ais, que les dipl6mes de I'immersion sont 

aussi competents que leurs pairs francophones en ce que a trait au code orthographique, 

mais qu'ils ont des iacunes qui les distinguent des scripteurs francophones en ce qui a 

trait a la maitrise de la grammaire. 

Selon les resultats obtenus a la suite de I'analyse des interactions et des revisions 

concernant la synfme, nous avions constate que malgre le petit nombre de cornmentaires 

en ce domaine (3)' les huit sujets avaient effectue 27 changemenrs sur le plan de la 

phrase. Nous avions alors tente dc demontrer que la lecture a haute voix avait 

probablement fait prendre conscience aux scripteurs que leur texte contenait un certain 
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nombre de lacunes d'ordre syntaxlque. Or, I'ensemble des sujets a reussi a s'ameliorer 

dam ce domaine, mais seulement pour le premier texte ayant pour theme "Quand je me 

fiiche". I1 est donc difficile d'avancer que la lecture a haute voix a permis d'obtenir de 

meilleurs resultats dam le domaine de la syntaxe puisque l'ensemble des sujets, mtme 

s'il s'est ameliore dans ce domaine pour le texte expressif, n'a pas obtenu de resultats 

significativement rneilleurs en ce qui a trait a la syntaxe de I'annonce publicitaire, texte 

pour Iequel nous avons enregistre les interactions. 

Tout en tenant compte du faiblc taux dc correlation inter-juge surtout en ce qui a 

trait au score holistique de la deuxieme composition, les resultats indiquent que les 

revisions (qu'elles soient suscitees ou non par les pairs) ameliorent la qualitt de 

l'ecriture entre le premier brouillon et la copie finale et ce, pour toutes les compositions. 

Les scripteurs ont reussi a ameliorer de faqon significative le fond et la forme de 

leur troisierne texte seulement, ce qui laisse entrevoir que, a p e s  trois mois d'intewention 

pedagogique axee sur le processus d'ecriture, ils ont ete capables dc mieux gerer la 

surcharge cognitive et d'integrer les strategies de revision textuelle. En effet, ils n'ont 

arndIiorC que la forme de leur premier texte et le fond de l e u  second. Le type de texte 

et le nombre de revisions ont aussi pu avoir une influence determinante sur la qualite 

de I'ecriture des compositions. 

Les resultats indiquent qu'il y a eu des ameliorations significatives pour un texte ou 

deux en ce qui a trait aux elements textuels suivants: de'tails, organisation, orthographe, 

synrare et cohe'rence. En comparant ces resultats avec la retroaction verbale des huit 

sujets forts-faibles qui ont cornmente longuement les textes de leurs pairs en ce qui a 

trait aux de'tails et a l'orthographe, on pourrait mtme affirmer que Ies revisions suscitees 

par ies   airs augmentent la qualite de I'ecriture du rnoins, sur le plan des ddails  et de 



l'orthographe. La lecture a haute voix et I'audition des textes de leurs coequipiers 

semblent aussi avoir eu une influence indirecte sur I'organisa!ion, la syntaxe et la 

cohe'rence. Rappelons qu'il s'agit d'une extrapolation prudente basee sur des donnees 

partielles. 

4.3 Cornparaison des scripteurs forts et faibles 

Afin d'examiner si les effets sont diffirents ou les mimes pour les huit sujets dont 

nous avons enregistre les interactions verbales lots des G&&, nous avons d'abord 

examine de quelle faqon les deux types de scripteurs reqoivent et integrent la rktroaction 

de leurs pairs. Ensuite, nous avons compile les resultats de I'evaluation des premiers 

et deuxiemes brouillons ainsi que ceux de la copie finale (nombre de mots, score 

holistique, score analytique). afin de verifier dam quelle mesure les progres sont 

semblables ou differents selon le type de scripteurs. Finalement, l'exarnen du processus 

d'un scripteur fort et d'un scripteur faible illustrera ces resultats quantitatifs. 

4.3.1 Presentation des resultats 

4.3.11 Les interactions et les rkvisions 

Les figures et le tableau suivants presentent le nombre total de suggestions ou 

questions que les huit sujets forts-faibles ont reques. Nous avons reparti ces interactions 

entre celles qui ne menaient a aucun changement (les evaluations positives), celles qui 

etaient integrees et celles qui etaient ignorees. 



Tableau XLVII: Nombre d'interactions reques par les scripteurs forts et faibles 

Les scripteurs forts et faibles ont reip a peu pres le mtme nombre de 

commentaires en tout, soit respectivement 57 et 52. Les scripteurs forts ont r e p  plus 

de commentaires a propos du contenu de leur texte (37 ou 62% des suggestions sur le 

fond) que leurs pairs moins habiles (23 ou 38%). En ce qui a trait a la forme du texte, 

c'est I'inverse qui s'est produit: les scripteurs forts ont requ moins de suggestions. soit 

20 (ou 4 1 % des suggestions de surface), contre 29 (59%) pour les scripteurs faibles (voir 

figures 29 et 30). 

ne menant a aucun 
changement 

intCgrCs au texte 

ignorkes 

Figure 29: Ripartition en pourcentage des 60 commentaires rcqus sur le fond 
par les scripteurs forts et faibles 
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Figure 30: RCpartition en pourcentage des 49 commentaires requs sur la forme 
par les scripteurs forts et faibles 

Les cornmentaires portant sur le fond du texte integres, ignores ou ne menant pas 

a des changements se repartissent a peu pres Cgalement pour les deux types de scripteurs. 

En effet, les scripteurs forts ont requ dix evaluations positives sur 37 (27%) tandis que 

les scripteurs faibles en ont requ 8 sur 23 (35%). Les scripteurs forts ont accepte 35% 

des suggestions contre 26% pour les sujets moins habiles. Finalement, les scripteurs 

habiles et faibles ont ignore respectivement 38% et 39% des suggestions de leurs pairs 

(voir figures 31 et 32). 

Figure 31: Ripartition en pourcentage des 37 commentaires sur le fond intigris 
sous forme de rivisions, ignoris ou ne menant a aucun changement 

lur les 

llrpir 

teurs forts 



Figure 34: Ripartition en pourcentage des 29 suggestions sur la surface intkgres 
sous forme de rivisions, ignores ou ne menant ii aucun changement 
pour les scripteurs faibles 

Les figures et tableau suivants presentent le nombre total de revisions effectuees 

pour les deus types de scripteurs. Les revisions ont aussi ete classifiees en trois 

categories: suscitees par les pairs, autonomes, ou opposees a ce qui avait ete dit lors des 

GR&R~. 

Tableau XLWII: Nombre de rkvisions effectuees par les scripteurs forts et 
faibles 

rCvisions opposkes 

r&visions suscittes 
par Ics pairs 

rkvisiotrs autonomes 

&VISIONS: 259 I 
FOND: 73 FORME: 186 

forts: 44 

1 

1 1  

3 2 

forts: 95 

2 

23 

70 

faibles: 29 

0 

3 

26 

faibles: 91 

0 

25 

66 



En ce qui a trait aux revisions de fond, les scripteurs faibles ont effectue une plus 

grande proportion de rtvisions autonomes, soit 90% (26 revisions sur 29), tandis que 

pow les scripteurs forts, les changements autonomes representent 73% (32 sur 44) de 

leurs revisions. Seulement trois revisions (10%) sont inspiries des commentaires des 

pairs pour les scripteurs faibles tandis que les plus habiles ont effectut 11 revisions en 

considerant la retroaction verbale des pairs, soit une proportion de 25% du nombre total 

de revisions de ce type. Findement, un scripteur fort, 03B, a effectue une revision 

opposee2' a ce qui avait ete dit lors des GRI% (voir figures 37 et 38). 

Figure 37: RCpartition en pourcentage des 44 revisions de fond suscitees par les 
pairs, autonomes, ou opposdes pour les scripteurs forts 

la pin 

27 I1 s'agit de 038 qui a retire de son texte "il y a des jeux et des jouets" mime si 099 lui 
avait dit: "J'aime quand tu dis ... je sais pas comment dire w. J'airne quand tu dis qu'il y a des 
coins pour les jeux. Pas juste les jeux. C'est un coin pour les jouets." 

Ce remit ne semble pas avoir eu d'effet ntigatif ou positif en ce qui a mi t  au score 
holistique puisque 039 a obtenu les mimes rksultats pour les premier et deuxidme brouillons soit 
33 .  Les effets ont aussi dte nuls pour le score analytique sur le plan des details puisque les deux 
juges ont dome la mime note soit 315 pour les d e u  brouillons. 



Figure 38: RCpartition en pourcentage des 29 rkisions de fond suscitees par les 
pairs, autonomes, ou opposies pour les scripteurs faibles 

Figure 39: RCpartition en pourcentage des 95 corrections de forme suscities par 
les pairs, autonomes, ou opposies pour les scripteurs forts 



Figure 40: RCpartition en pourcentage des 91 corrections dc forme suscities par 
les pairs, autonomes, ou opposies pour les scripteurs faibles 

Les revisions de surface, qu'elles soient effectuees de faqon autonome ou suscitees 

par les pairs, se repartissent a peu pres egalement entre les scripteurs forts et faibles. 

En effet, sur les 91 revisions faites par les sujets moins habiles, 25 d'entre e lks  ont CtC 

suscitees par les pairs, soit 27%, et 66 changements ont ete effectues de faqon autonome. 

soit 73%. Les scripteurs forts, quant a eux, sur les 95 changements qu'ils ont effectues, 

23 se sont inspires des commentaires des pairs, soit une proportion de 24%. et 70 

revisions ont ete effectuees de faqon autonome, soit une proportion de 74%. Une 

scripteure habile a realisi deux revisions oppo~ees '~  a ce qui avait etC dit lors de la 

rencontre, soit 2% des changernents (voir figures 39 et 40). 

Dans le tableau suivant, nous examinerons dans quelles categories se retrouvent les 

cornrnentaires r e p s  et les revisions effectukes par les huit sujets forts et faibles. La 

premiere partie du tableau prisente le nombre de jugements (evaluations positives et 

negatives) requs par ies scripteurs forts et faibles. La seconde partie concerne les 

" Ces revisions ktaient correctes puisque cene scripteure fone avait ktk ma1 conseillde par une autre 
scripteure forte. 



suggestions reques et les revisions effectuees par les scripteurs forts et faibles pour 

chacune des rubriques (ditails, organisation, cohe'rence, adaptation du texte au lecreur), 

elles-mCmes subdivisees en quatre types de chmgements possibles (addition, retrait, 

substitution, permutation). Finalement, la derniere partie du tableau presente les 

suggestions recues et les changements effect& par les scripteurs forts et faibles pour 

la forme du texte (syntae,  vocabulaire, poncfuation, code grammatical et code 

orthographique). 

Tableau XLIX: Nombre d'interactions reques et de rhisions effectuees par les 
scripteurs forts et faibles 

i v r lua t ion  positive, fond 

fublcs- 8 

d4tr1lr 

orga- 
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forrs 7 
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addition retrait 

f o m -  5 hbics.  8 
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forts 3 
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rlonr 
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fa~ble I 
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En observant, dam le tableau XLIX, les catCgories pour lesquelles les deux types 

de scripteurs ont r e p  des cornrnentaires differents, on se rend compte que les sujets 

faibles ont requ deux fois moins de questions ou d'ivaluations negatives que leurs pairs 

forts, soit 8 pour 16. Par contre, les sujets forts ont requ dew fois moins de suggestions 

sur la surface que leurs pairs faibies en ce qui a trait au code orthographique et 

grammatical. En effet, les scripteurs forts n'ont requ que 4 suggestions d'ordre 

grammatical et 10 d'ordre orthographique alors que les sujets moins habiles ont reCu 

respectivement 9 et 18 commentaires pour ces m h e s  categories (voir figures 41 et 42). 

Figure 41: Nombre de commentaires sur le fond pour les scripteurs forts et 
faibles 

Figure 42: Nombre de commentaires sur la forme pour les scripteurs forts et 
faibles 
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Le nombre de revisions effectuees par les scripteurs forts est plus important surtout 

en ce qui a trait aux rkvisions de contenu. En effet, les scripteurs habiles ont eu une 

plus grande propension a retirer et a ajouter des elements textuels que leurs pairs faibles 

(voir figure 44). Les sujets forts ont effectue en tout 21 additions (14 aux details, 2 a 

I'organisation et 5 a la coherence) contre seulement 13 pour les scripteurs faibles ( I  1 

aux details, une a I'organisation et une a la coherence). De plus, ils ont retire 13 

elements concernant les details (81, I'organisation (2) et la coherence (3)  du texte pour 

seulement 4 revisions du mime type pour les scripteurs faibies, soit 2 retraits d'elements 

concernant les details, un pour I'organisation et un pour la cohdrence textuelle. Les 

scripteurs forts ont egalement effectuk trois fois plus de substitutions touchant les details 

(9) que leurs pairs moins habiles (3). Par contre, ces derniers ont effectue six 

substitutions touchant I'adaptation du texte au lecteur alors que les scripteurs forts n'ont 

pas fait de changements de ce type (voir figures 43, 44 et 45). 

Figure 43: Nombre de rCvisions de fond pour les scripteurs forts ct faibles 



Figure 44: Nornbre d'addition, de retrait, substitution et permutation effectub 
les scripteurs forts et faibles 

Figure 45: Nombre dc rkvisions de forme pour Ies scripteurs forts et faibles 



Resume 

En somme, les scripteurs forts se sont comportes diffiremment de leurs pairs moins 

habiles en ce qui a trait principalement aux revisions de fond tant sur le plan de la prise 

en compte des suggestions des pairs, de la quantite des changements et du type de 

changements effectues. Pour ce qui est des interactions verbales, les deux types de 

scripteurs ont r e p  un nombre proportionnellement sernblable d'ivaluations positives, de 

commentaires acceptes et de suggestions ignorees tmt pour ie fond que la forme du 

texte. Les sujets forts ont reCu un peu plus de suggestions sur le contenu de leur texte 

que leurs pairs faibles. Par contre, ces demiers ont r e p  un peu plus de suggestions 

quant au code grammatical et orthographique que leurs pairs forts. Les revisions de 

surface n'ont pas fait l'objet de differences marquees entre les deux types de scripteurs. 

Dans la section suivante, nous verrons si la qualit6 de l'ecriture a ete affectec par 

les comportements des huit scripteurs lors des GF&& et lors de la revision de leur 

texte. 

4.3.12   valuation des textes 

Trois mesures ont ete prises en ce qui a trait a la quaIite de l'ecriture: la longueur 

des textes (nombre de mots), le score holistique et le score analytique. 

Nombre de mots 

Cornme en temoignent I'histogramme 4.44 et le tableau L, la longueur des textes des 

quatre sujets faibles a augmente en moyenne de 15 mots entre ie premier et le deuieme 

brouillon passant de 70 a 85 mots, et de 2 mots entre le deuxieme brouillon et la copie 

finale passant de 85 a 87 mots. La longueur moyenne des textes des quatre sujets forts 

a aussi augmente entre le premier, le deuxieme brouillon et la copie finale, mais de 

faqon moins marquee passant de 79 a 87 mots pour une augmentation de 6 mots et de 



87 a 91 pour une augmentation de 4 mots. Notons que notre echantillonage restreint 

rend hasardeux l'utilisation de la moyenne, c u  il suffit qu'un seul scripteur obtienne des 

rksultats "hors nonne" pour fausser la tendance generale. 

Figure 46: Nombre de mots des premier, deuxiirne brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faibles 

Tableau L: Longueur des premier, deuxiime brouillons et copie finale des huit 
sujets forts-faibles 

I 
SUJETS FAIBLES 

MOYENNES 

SUETS FORTS 

I MOYENNES 

PREMIER DEUXIEME COPIE FINALE 
BROUTLLON BROUILLON 



Score holistique 

Les resultats de I'evaluation holistique des textes, illustres par la figure 47 et 

compilis au tableau LI, indiquent que les sujets faibles ont augment6 leurs scores 

rnoyens passant de 3,38 a 3,75 entre Le premier et le deuxieme brouillon et de 3,75 A 

4,13 entre 1e deuxieme brouillon et la copie finale. Les sujets forts ont aussi augmenti 

Ieurs scores moyens, mais curieusernent, ils ont obtenu des risultats legerement 

infirieurs ou egaux a leurs pairs CvaluCs comrne faibles. Leur premier brouillon a requ 

une note moyenne de 3,25, leur deuxikme brouillon 3,75 et leur copie finale, 4. Encore 

une fois, le petit nombre de sujets ne nous permet pas de verifier statistiquement si ces 

augmentations sont significatives ou non. I1 faut aussi tenir compte de la fideliti inter- 

juge qui est tres b a s e  pour le score holistique. On remarque cependant que tous les 

sujets, sauf 09B, ont reussi a augmenter ou a maintenir leur performance a travers les 

differentes versions de leur texte. 

Figure 37: Scores holistiques des premier, deuxiime brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faibles 



Tableau LI: Scores holistiques des premier, deuxikme brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faib1es 

Score analvtiaue 

Les resultats du total du score anaIytique n'indiquent pas de differences marquees 

entre les scripteurs forts et faibles (voir tableau LII). En effet, la moyenne du score total 

des scripteurs faibles passe de 19 a 20 sur 32 entre le premier et le deuxieme brouillon 

pour plafonner a 20 a la copie finde. Les scripteurs forts, quant a em, obtiement une 

moyenne de 19,3 pour leur premier brouillon, 20 pour leur deuxieme et 20,4 pour l e u  

copie finale. Sur le plan individuel, contrairement aux resultats obtenus au score 

holistique qui indiquaient m e  augmentation ou un maintien de la qualite de 1'Ccriture 

entre les differentes versions du texte, le score analytique rCveIe des performances 

variables des sujets peu importe leur niveau d'habilete initial. Seuls les sujets 22A, 03B 

et 07A ont ameliore leur score cumulatif et ce, de f a ~ o n  constante? a travers les 

differentes versions de leur texte. 
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Les sous-totaux "fond" et "forme" indiquent la mCmc tendance, c'est-a-dire une 

absence de difference marquee entre scripteurs forts et faibles. Effectivement, la 

moyenne des scripteurs moins habiles en ce qui a trait au fond du texte passe de 9 a 

10,5 sur 16 entre le premier et le deuxieme brouillons et plafonne a 10,5 a la copie 

finale tandis que les scores moyens pour la forme passent de 10 au premier brouillon 

pour descendre a 9,5 pour le deuxieme brouillon et la copie finale. Les scripteurs forts, 

quant a eux, obtiennent des moyennes inferieures a celles de leurs pairs en ce qui 

concerne le contenu, soit 8,5 pour leur premier brouillon, 9,5 pour la deuxieme version 

et 9,63 pour la copie finale. Ceux-ci ont des resultats legerement superieurs a leurs pairs 

moins habiles en ce qui a trait a la forme de leur texte, soit 10,8 pour leur premier 

brouillon, 10,5 pour la deuxieme version et 10,8 pour la copie finale. 

Les neuf rubriques composant I'ensemble du score analytique n'indiquent pas non 

plus de distinction particulikre entre les deux types de scripteurs. Si on examine Ies 

moyennes de chaque rubrique, seuls les "details" pour les scripteurs forts ainsi quc 

"l'adaptation au lecteur" et "la syntaue" pour les scripteurs faibles ont augmente de f q o n  

constante a travers les trois versions du texte. 



Tableau LII: Scores analytiques des premier, deuxi&me brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faibles30 

Lkende  
SU.TE. = sujetltexte syn. = syntaxe 
dCt. = details voc. = vocabulaire 
org. = organisation pon. = ponctuation 
coh. = cohdrence gra. = grammaire 
ada. = adaptation on. = orthographe 

au lecteur 



Figure 48: Scores analytiques des premier, deuxihe  brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faibies (scores totaux, sur 32) 

Figure 49: Scores analytiques des premier, deuxihe  brouillons et copie finaIe 
des huit sujcts forts-faibles (sous-total fond, sur 16) 



Figurc 50: Scores analytiques des premier, deuxiime brouillons et copie finale 
des huit sujets forts-faibles (sous-total forme, sur 16) 

4.3.2 Interpritation des rdsultats 

Apres avoir examine si les commentaires des pairs Crnis lors des groupes de revision 

redactiomelle se retrouvaient sous forme de revisions dans les textes subsequents et si 

les revisions (suscitees ou non par les pairs) contribuaient a I'amelioration de la qualite 

de I'ecriture. nous nous sommes demande si les effets de la retroaction verbale des pairs 

etaient semblables ou differents selon Ie type de scripteur (habile ou eprouvant des 

difficultis). Selon les resultats obtenus par les quatre sujets forts et les quatre sujets 

faibles, les effets sont assez semblables surtout en ce qui a trait a la qualit6 de I'ecriture. 

En effet. ni Ia longueur des textes, ni le score holistique, ni le score analytique ne 

montrent de diffirence marquee mtre les d e w  types de scripteurs. L'analyse des 

interactions donne des risultats semblables, c'est-a-dire qu'il n'y a aucune difference 

significative entre les scripteus habiles et ceux qui le sont moins, sauf en ce qui a trait 

au nombre de commentaires sur le contenu et au nombre de cornrnentaires portant sur 

le code grammatical et sur le code orthographique. En effet, les scripteurs forts ont requ 

plus de suggestions sur le fond de l e u  texte alors que leurs pairs moins habiles ont requ 

plus de comrnentaires sur la surface de type grammatical et orthographique. Ces 



differences demeurent cependant peu significatives en regard du petit echantillon. Seules 

les revisions de fond tant sur le plan de la prise en cornpte des suggestions des pairs, de 

la quantite des changements et du type de changements effectues distinguent les 

scripteurs forts des scripteurs faibles. 

A la suite de I'exarnen de I'ensemble de ces resultats, nous serions tentes de croire 

que les effets sont semblables quel que soit Ie niveau d'habilete initial des scripteurs. 

Dam les pages qui suivent, afin de verifier si cette concIusion resiste a un etude un peu 

plus approfondie, nous examinerons les interactions et les revisions d'un scripteur fort 

et d'un scripteur faible puisque les differences observees sont plut6t de cet ordre que de 

I'ordre de la qualite des textes. Pour ce faire, nous avons choisi d'examiner deux sujets 

du groupe de I'apres-midi puisque les interactions y ont ete plus nornbreuses et les plus 

comprehensibles: le sujet 03B qui a ete classe comme scripteur habile et le 16B qui a 

i t e  evalue comme scripteur faible. Nous presenterons d'abord le premier brouillon, puis 

les comrnentaires reGus lors du premier G & R ~ !  le deuxieme brouillon ainsi que le 

tableau de classification des revisions. Apres une breve discussion au sujet de cette 

premiere etape du processus'', nous presenterons par la suite les suggestions reques 

lors du deuxieme GRI%$, la copie finale ainsi que le tableau de classification des 

revisions. 

Processus d'un scrintcur fort 

Premier brouillon: suiet 038 

1. Faut-tu des nouveaux vetement? Si oui, vien chez "Le monde en vetement. 

2. I1 y a des manteau en cuir, des jeans, de suede de soie, des robes en cuir, des 
robes en suedois, et beaucoup plus! Les prix sont moin que $100 dollars! 

3. Dedans "Le monde en vetemant" il y a un quin pour enfant (il y a des jeux 
et des jouets? des playpen pour tes bebis, d e w  grosse salle de toilet, un pour les 
femme et l'autre pour les homme! cinq caisses et il y a un cote pour tes chiens 
et animeax. See you there! 

" Le mot processus est ici pris au sens de "Ensemble de phhomknes se deroulant dam le mime 
ordre; fa~on de proctder." (Cf, Le nouveau Petit Robert 1995) 



GF&& 1 : commentaires recus par le suiet 0 3 3  

18B: J'aime ton idee ( i n a ~ d ) ~ '  

16B: Moi aussi! 

09B: J'aime quand tu dis ... Je sais pas comment dire Fa. J'aime quand tu dis qu'il y 
a des coins pour les jeux. Pas j u t e  les j e w .  C'est un coin pour les jouets. 

03B: Les enfants. 

09B: Oui. Et un coin pour les adultes. Et pour les animaux? 

03B: I1 y a un cage. 

09B: Et aussi les grosses salles de ... 

O3B: ... toilenes. 

09B: Oui. 

16B: J'aime la partie quand tu dis "See you there!" p a c e  que c'est presque tous les 
gros manifxtures dit. C'est comme un advertissement. 

18B: Comment gros est cette manufacture de vitements? 

03B: C'est tres gros. La salle de toilettes est cornme cette chambre. 

18B: Pour les salles de toilettes. est qu'il faut dire pour les hommes et pour les 
femmes? P a m  que c'est toujours cornme $a, 

O3B: Oui, c'est vrai. 

16B: Est-ce que c'est tris sophistique dans la chambre de toilette? Parce que j'ai vu 
beaucoup de fois des charnbre de toilettes avec du laser. Tu mets tes mains en 
dessous de l'eau et Fa commence. 

03B: Ah oui! I1 y a Fa dam chaque toilette. 

18B: C'est bon! 

' inaud = inaudible 



09B: Pour les vCtements, est-ce que c'est des robes tres comme ... 

03B: Comme les anciennes? 

09B: Pas vraiment. Mais pour des party comme vraiment casual. 

03B: I1 y a mime des bellbottoms. 

 he:-'^ Qu'est-ce que c'est que qa? 

038: C'est des pantalons $a va cornrne qa et la. 

16B: C'est comme un gros flotte de materiau. 

Dcuxieme brouillon: suiet 03B 

"Le monde en vttemen!" 

Faut-tu des nouveau vetement? Si ouj, vien chez "Le rnonde en vetement" 

I1 est 5 krn long et 10 krn large. I1 y a plus de 500,000 vitements dedans. f l  y 
a aussi des materiaux en cuir, subdois, jeans, soie et beaucoup plus! Les prix sont 
moin que 50 dollard! 

En dedans "Le monde en vetement il y a un quin pour enfant, des playpens pour 
les bebe' deux grosse salle de toilet, cinq misses et un cBte pour animeaux. 
Appel-nous a 1-000-9 1 1-99 1 1. Voiyes, vous-la! 

I' che = chercheure 



Tableau LIII: Classification des r6visions du deuxieme brouillon (03B)'' 

RCvisions 
concernant le 
fond - 
dCtails 

organisation du 
texte 

coherence t--t 

addition 

11 est 5 km long 
et 10 km large. 

I I  y a plus de 
500,000 
vdtements 
dcdans. 

Titre: "Le 
rnonde en 
vdtement" 

aussi 

substitution 

-i l  y a des jeux et 
des jouets 

-un pour les femme 
et I'autre pour les 
hommes 

-pour tes chiens 

-11 v a aussi der, matfriaux en cujr, 
su6dois, iems soie et beaucour, 
plus! (11 y a des manteau en cuir 
des jeans, de suede de soie, des 
robes en cuir des robes en suedois, 
et beaucoup plus!) 
-mattriaux (manteau) 

-50 dollard 
(100 dollars) 

(a enlevd les 
chimes q u i  
precedent les 
paragraphes) 

i l  y a (pour Cviter 
la renetition1 

Revisions concernant la forme 

vocabulaire dcdans / Voives, vous-ld!(See you there!) 

11 ponrtuation "Le rnonde en vkternenty.) 1 "Le rnonde en v&ernent(") ll I( code grammatical pour !(t)es bkbi(s), der nouveau(x) II 
code orthographique dollard(s) I vCtem(a)nt I animeagx I vp(e)tement 

On peut observer ici quelques comportements qui caracterisent la plupart des 

interactions et des revisions de I'ensernble des sujets de Ia recherche, mais aussi quelques 

phenornenes particuliers a ce sujet. Tout d'abord, l'auteure 0313 decide de retirer "il y 

a des jeux et des jouets", mime si ce detail avait fait l'objet d'un cornmentaire positif. 

C'est la seule scripteure qui a effectuC une revision sur le contenu du texte contraire a 

la retroaction verbale des pairs. Cependant, fait interessant a remarquer, I'auteure de 

cette remarque, le sujet 098, a Cte classifiie c o m e  scripteure faible alors que 03B est 

I' Pour la categorie "substitution" et les rivisions concernant la fome, les souligncments indiquent 
les ajouts et les parentheses indiquent les retraits. 



une scrjpteme habile. Est-ce que cette difference d'habilete entre ces deux cotquipieres 

a influence la decision de 03B? Ou est-ce que 03B a decide, lors de la revision, que ce 

detail etait inutile sans se souvenir de la remarque positive de sa coequipiere? 

Malheureusement, seul un protocoie de pensee a haute voix ou une entrevue avec le 

scripteur suite a I'etape de revision nous aurait permis de repondre a ces questions. 

L'auteure 03B a aussi ignore la question et la suggestion de son pair 16B (scripteur 

faible) concernant les toilettes au laser meme si elle avait approuve cette idee lors de la 

conversation. Par contre: elle a tenu compte des questions de 18B (scripteure habile) 

concernant la grandeur de la manufacture et I'inutilite de mentionner qu'il y a des 

toilettes pour hornrnes et fernrnes. L'auteure a aussi decide de conserver l'idec du "See 

you there" telle qu'approuvke par 16B, mais elle a traduit cette expression en franqais 

sans suggestion splcifique des pairs. 

Finalement, en ce qui a trait aux autres revisions que 03B a effectuees de facon 

autonome, en plus des nombreuses corrections de surface (1  l),  il y a aussi quelques 

changements touchant le contenu du texte qui sernblent avoir ete quand m h e  influencis 

de facon indirecte par la conversation entre les pairs. Tout d'abord, elle avait mentionne 

lors de son premier brouillon "il y a un cote pour tes chiens et anirneau". Elle a retire 

"pour tes chiens" sans suggestion specifique des pairs. Est-ce qu'elle s'est rendu compte 

en lisant a haute voix que les chiens faisaient partie des animaux ou est-ce la question 

de 09B qui, probablement distrait, lui demande "s'il y a un coin pour les animaux" qui 

lui a fait prendre conscience de sa maladresse? Ensuite, elle a fait une substitution 

importante lors de la description de la marchandise vendue au "Monde en vktement" 

(voir tableau LIII). Sa deuxieme description, beaucoup plus englobante, semble plus 

appropriee. Or, lors de la conversation avec ses pairs, 09B h i  a pose quelques questions 

au sujet des robes, ce qui a peut-6tre fait realiser a l'auteure que sa description n'etait 

pas tout a fait adequate. De plus, I'enregistrement revele qu'elle a eu de la difficulte a 

lire les types de tissus tels qu'elle les avait ecrits dans son premier brouillon, ce qui a 

pu aussi avoir une influence sur cette substitution. Ensuite, elle a aussi retire les chiffres 
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devant ses paragraphes (qu'elle n'avait pas lus a haute voix) et ajoute un titre a sa 

composition. Or, d'autres membres de son G&& avaient i n c h  un titre dans leur 

premier brouillon. I1 est malheureusement impossible de savoir dans quelle mesure ces 

revisions autonomes ont ete influencees par les pairs. 

Voyons maintenant la suite du processus avec le dewieme G&&, le tableau de 

classification des interactions de cette rencontre, la copic finale ainsi que le tableau de 

classification des revisions de cette dernikre version. 

G&RE 2: commentaires recus Dar le suiet 03B 

09B: 

03B: 

09B: 

03B: 

09B: 

03B: 

09B: 

03B: 

09B: 

che: 

09B: 

16B: 

""Le rnonde en vetement" Faut-tu des nouveau vetement?" Je pense que c'est 
un "s" a vitement. 

Ah oui! 

"Si oui, vien chez "Le monde en vetement". I1 est 5 km long et 10 km large. 
I1 y a plus de 500.000 vetements dedans. I1 y a aussi des materiaux en cuir ...," 

"suedois" 

O.K. "jeans, soie et beaucoup plus! Les prix sont moin que 50 dollard! En 
dedans "Le monde en vetement il y a un quin pour enfant ..." Pour les enfants, 
je pense. 

Enfants, "s". O.K. 

Pour b. Pour les enfants. 

O.K. 

"... des playpens pour les bibc, deux grosse salle de toilet, cinq caisses et un c-te 
pour animeaux. Appel-nous a 1-000-9 1 1-99 1 1. Voiyes, vous-la!" 

C'est tout? 

J'ai pas vu des choses. 

(inaud) playpen. 



che: 

16B: 

03B: 

che: 

03B: 

16B: 

che: 

16B: 

ISB: 

che: 

tous: 

che: 

09B: 

che: 

tous: 

C'est quoi le mot que vous cherchez? 

Playpen. 

11 est pas ici. 

Non. Montre donc. C'est quoi au juste des playpens? 

C'est des choses pour les b e b 6  ... 

... cornme des criptes. 

Avec des bretelles? 

Non. C'est une chose qui joue dedans. C'est comme une cage. 

C'est pas une cage! 

C'est pas un vCternent. 

Non. 

Je sais on appelle Fa tout simplement un parc. 

Parc. O.K. 

C7est tout? 

Oui. 

Coaie finale: suiet 033 

"Le mondc en vkement" 

Faut-tu des nouveau vktements. Si oui, vien chez "Le monde en vetement" a 
Montreal-Est. 

11 est cinq km long et dix km large. I1 y a plus de 500,OO vCtement dedans. 11 
j, a aussi des vCtement en cuir, suedois, jeans, soie et beaucoup plus! Les prix 
sont moin que cent dollards! 

En dedans "Le monde en vetement il y a un quin pour les enfants, des parcs pour 
les bebb, dew grosses sdle de toilets, (sieze en chaque) cinq caisses et un cote 
pour les anirneaux. I1 est le plus grosse magasin en Quebec. Appelle-nous a 1- 
000-91 1-99 1 1. Voyez-vow la! 



Tableau LIV: Classification des rkvisions de la copie finale (03B) 

Pour ce deuxikrne G&&, nous avions jumeii un scripteur fort avec LUI faible pour 

les corrections de forme. Cornrne nous I'avons deja mentionne, a cause du manque de 

temps, nous ne pouvions pas consacrer une partie de cette deuxieme rencontre aux 

cornrnentaires sur le fond du texte. Une autre limite importante pour ce deuxieme 

G&& est d'ordre technique: nous demandions a l'enfant "correcteur" de lire le texte 

a haute voix pour les besoins de l'enregistrement. Cela demandait aux enfants une 

double attention occasionnant du m2me coup une surcharge cognitive qui rendait 

RCvisions 
concemant le 
fond - 
details 

organisation du 
texte 

cohkrence 

conscience du 
lecteur 

propablement les corrections moins efficaces. 

Revisions concemant la f o m e  

syntime un quin pour enfants / un cote pour & anirneau 

vocabulaire parcs (playpens) 

ponctuation (enlbve le point d'interrogation B la fin d'une question) 

code grammatical des vetements / clnq(5) / dis(I0) / 500,00(0) vkement(s) 1 dollards ! Ics enfantz : 
les bCbes i deux grossez salle de toilets 1 Voye~(s)-vous 

code onhographique Appelk 

addition 

-a Montreal-Est 

4 e z e  en chaque 

-I1 est le plus 
grosse magasin en 
QuCbec. 

- retrait substitu-tion 

viternent 
(matiriaux) 

cent dollards (50 
dollard) 

pemuta-tion 



Malgre ces limites, 09B a quand mime reussi a corriger quelques fautes dam la 

copie de 03B. Tout d'abord, en ce qui concerne la syntaxe, la scripteure a ajoute 

I'article les a d e w  reprises (un quin pour les enfants 1 un cote pour les anirneawc) sur 

I'unique suggestion de sa coequipiere. 11 y a eu d'ailleurs une petite confusion au depart 

a ce propos puisque I'auteure croyait que sa correctrice mentionnait seulement I'oubli 

du "s" a la fin du mot "enfant". 09B a findement reussi a se faire comprendre et 

I'erreur de la marque du pluriel a ete corrigee du mtme coup. Elle a egalement 

remarque qu'il manquait un "s" a vttements ce que 03B s'est empressee de corriger. 

Elle a egalement ajoute d'autres "s" manquants sans suggestion specifique dans ce sens. 

LC mot playpen a ete traduit avec l'aide de la chercheure, mais ce sont les pairs qui ont 

d'abord cherche la traduction dans le dictionnaire. Finalement, elle a Ccrit tous les 

chiffres en lettres au lieu de Ies Iaisser en nombre. Elk n'avait pas requ de 

cornmentaires specifiques a ce sujet, mais, lors du rnCme GI&&, une autre scripteure 

habile. 18B, avait suggere a 16B de changer ses nombres en lettres. Est-ce qu'elle a 

intigre ce cornmentaire fait sur un autre textc que le sien ou s'agit-il simplernent d'un 

changement purement "autonome"? 

Sur le plan du contenu du texte, malgre l'absence de commentaires pour cette 

categorie. 03B a quand mime effectue cinq petits changements. Elle a ajoutd aux details 

du texte I'emplacement du magasin (a Montreal-Est), le nombre de caisses (sieze en 

chaque), et I'importance du Monde en vifement (I1 est le plus grosse magasin en 

Quebec). Elle a egalement substitue aux details du texte "materiaux" pour "vetement", 

ce qui rend sa description encore plus efficace, et "50 dollard" pour "cent dollards" 

revenant ainsi a sa premiere idie sans que I'on sache pourquoi puisque I'auteure n'avait 

requ ni suggestions ni cornmentaires negatifs a ce sujet. 

Voyons maintenant comment le sujet 16B, scripteur faible, a reagi aux commentaires 

de ses pairs. 
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Processus d'un scr i~ teur  faible 

Premier brouiflon: suiet 168 

60 joueurs par heure! 
1 joueur par minute! 

1/2 joueur par 30 scondes 

Regarder tout les joueur. Achete un billet lotto 649. Pour le gagneur dans vous. 

Hey, vous saver pas! C'est un bon chance. Et I1 y a un bon offre maintenant. 
Un offre par telephone. 

649, Just fait la! 

G&& 1 : comrnentaires recus par le suiet 16B 

03B: J'aime quand tu as dit Ioto 6.49 et pas un magasin. 

18B: Pourquoi est-ce qu'il faut appele un numCro de telephone et pas juste un 
dipannew. 

16B: C'est plus vite. Tu es a la rnaison. Tu juste appelles. 

8 Comment est-ce qu'il peut apporter a ton maison? 

16B: Je sais pas. 

188: C'est juste une chose. Tu as d e w  "t" a "loto". 

09B: Combien de dollars est-ce que Fa cofite? 

16B: Pour 10 c'est 6 doIlars et 49 cents. 

09B: Pour un? 

16B: Pour 10. 



09B: Pour un billet? 

16B: Je sais pas. 

che: Ca c'est le special. 

1 GB: Oui. 

che: Tu I'as ecrit $a? 

16B: C'est juste un offre par teltphone. Ca c'est le special. 

18B: Peut-Ctre tu peux ajouter comment Fa coClte parce que si tu sais pas peut-itre ... 
tu peux ... comme tu sais ... (inaud) "Ah c'est seulement pour un!" et parce que 
(inaud). 

09B: J'ai presque la mime idee que Michelle a. Si tu dis pas combien Fa coOte une 
personne qui telephone et si c'est 10 dollars pour un billet. personne va passer. 
Mais si une personne ne sait pas cornbien cotite ... 

6 ... c'est une grosse surprise. 

03B: Combien de prix, prices, est-ce qu'il y a? 

16B: I1 y a un premier prix, 2 deuxieme pix .  et 3 t ro i s ihe  prix. 

O3B: O.K. 

Deuxieme brouillon: suiet 168 

60 gagnent par heure 
1 gagne par minute 
112 gagne par 30 secondes 

Regarde tout les gagnent. Achete un billet au depaneur ou a notre aufre 
specieaux par tdephone. I1 y a un bon chance que vous gagnerait. C'est juste 
1.54$ pour une biliet ou 10 billet pour dix dollars, Wou! 

Hey! tous a un chance! 



Tableau LV: Classification des revisions du deuxieme brouillon (16B) 

Revisions 
concernant Ie 
fond - 
details 

organisation du 
tcxte 

addition 

au depaneur 

C'est juste 1.54$ 
pour une billet ou 
10 billet pour dix 
dollars. Wow! 

Pour le 
gagneur en 
vous. 

lotto 649 

I1 v a un bon chance 
aue vous pacnerait. 
(Hey, vous saver pas. 
C'est un bon chance.) 

substitution 

Hev! tous a un chance! 

permutation 

ou A notre 
aufre 
specicaux 
PU 
tdlephonc 
(au dCbut 
du texte au 
lieu de dc la 

conscience du 
Iecteur I regarde (regarder) 

Revisions concernant la forme 

syntaxe ou a notre aufie specieaux par telephone. (Et I1 y a un bon offie maintenant. Un offie par 
telephone.) 

vocabulaire 60 aannent(ioueurs) par heure! 1 ga-gr& (joueur) par minute! 1 2  Cjoueur) par 
30 secondes Regarder tout les nannent (joueur). 

ponctuation ajoit de deux points d'exclarnation 

code orthographique tg(e)lp(e)phone / aufre (offie) 

Maintenant, a I'aide cette fois-ci du processus d'un scripteur moins habile, on peut 

observer des comportements a la fois semblables et differents de ceux du sujet precedent, 

classifie comme fort. Le sujet 16B a reFu moins de commentaires positifs a propos de 

sa composition que son pair, 03B: Cette derniere en avait r e p s  trois tandis que 16B, 

scripteur moins habile, n'en a requ qu'un. Ceci ne reflete pas nkcessairement ce qui 

s'est passe pour les autres scripteurs faibles qui ont requ entre zero et quatre 

compliments. Les scripteurs forts, quant a eu., ont requ entre deux et trois evaluations 

positives chacun. 
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L'auteur a tenu compte des cornrnentaires de ses pairs plus frequernment que 03B. 

I1 a ajoute a sa composition la phrase suivante: "C'est juste 1.54$ pour une billet ou 10 

billet pour dix dollars, Wow!" I1 a ainsi tenu compte de deux questions sur le fond du 

texte et deux suggestions de deux pairs differents (un fort et un faible). I1 a aussi ajoute 

le detail "au dkpannew" suite a cet Cchange: 

18B: Pourquoi est-ce qu'il faut appele m numero de telephone et pas juste un 
depanneur. 

I6B: C'est plus vite. Tu es a la maison. Tu juste appelles. 

I8B: Comment est-ce qu'il peut apponer a ton rnaison? 

16B: Je sais pas. 

16B a s o l u t i o ~ k  son problerne en complCtant "son offre par tiliphone" par "le 

dtpanneur" sans toutefois expiiquer, cornme le lui demandait sa coequipiere, "comment 

est-ce qu'il peut apporter a ton maison". Peut-Ctre I'auteur ne voyait-iI pas i'utilite de 

donner de tels details ou encore, n'etait-il pas assez habile pour intigrer tmt 

d'informations dans son texte? I1 n'a pas non plus tenu compte de la question 

concernant le nombre de prix offerts ni de la remarque a propos de I'orthographe du mot 

"loto" qui prendrait deux "t" selon une membre de I'equipe. 

Cet auteur a egalement effectue des revisions autonomes sur le plan. bien skr de la 

forme, mais aussi du contenu. I1 a retire d e w  elements du texte, phenomeme plut6t rare 

chez les scripteurs faibles. En effet, les scripteurs habiles ont fait un total de 13 retraits 

contre seulement 4 pour les scripteurs faibles. Ces nombreux retraits chez les scripteurs 

forts indiquent peut-6tre que ces derniers sont rendus au cinquieme stade de 

developpement de I'apprenti-scripteur selon les resultats des recherches de Graves 

(1982). En effet. c'est a ce stade de developpement que les enfants se rendent compte 

de I'importance d'additionner et de soustraire des informations en effectuant leurs 

revisions. L'etape precidente correspondrait plut6t a celle de nos sujets rnoins habiles 
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chez qui la quantite d'informations est importante: ils ont donc tendance a ajouter des 

details plutBt qu'a en enlever. 

Le sujet 16B a aussi fait une permutation qui a change I'organisation de son texte, 

seul sujet a avoir effectue cette manoeuvre avec un pair fort. I1 a egalement effectue 

deux substitutions sur les details du texte. Encore une fois, ce sujet n t a  pas un 

comportement typique de ses pairs faibles puisqu'il est le seul a avoir effectue ce type 

de changement. (I1 en a fait un autre dans sa copie finale.) Les scripteurs forts. quant 

a eux, ont effectue ce type de revisions a neuf reprises. LC sujet 16B a fait une 

substitution afin d'adapter son texte au lecteur. I1 a change le tutoiement (regarde) pour 

le vouvoiement (regardercsic)). Fait intiressant a signaler, ce ne sont que les scripteurs 

moins habiles qui ont fait ce type de revision, et toujours pour une question de choix 

entre le tutoiement et le vouvoiement. De plus, des six rtvisions de ce type, cinq 

emanent du groupe de I'apres-midi. Or, i l  n'y a pas eu de discussion a propos du choix 

entre "tu" et "vous" pour le groupe du matin. 

Exarninons maintenant Les interactions iors de la deuxieme rencontre entre 16B et 

ses pairs. 

GR&& 2: commeniaires recus par le suiet 16B 

"Loto 649. 60 gagnent par heure. I gagne par minute. 112 gagne par 30 
secondes. Regarde tout les gagn ..." 

Ca c'est pas comment tu I'icris. G-A-G-N-E-U-R. 

Depanneur a un accent aigu sur (inaud). 

"Achete un billet au depaneur ou a notre aufre speciea u..." Je pense que le "e" 
a un accent aigu aussi. 

"Offre" a deux "f'. Je pense que c'est 00 peut-Etre. Je vais verifier dans le 
dictionnaire. 
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16B: Je suis pas bon. 

18B: "I1 y a un bon chance que vous gagnerait. C'est juste 1.54$ pour une billet ou 
10 billet pour dix dollars, Wou!" 

che: C'est tout? 

18B: T'as rien w d'autre? 

03B: Offre: 0-F-F-R-E 

I8B: Je pense que tu peux mettre des lettres et pas des nombres. 

I6B: Soixante en lettre. 

I8B: Oh. non pace  que c'est plus facile. Tu sais comment ecrire une demie. 

03B: S-0-I-X-A-N-T-E, soixante. 

che: Regarde encore Michelle est-ce qu'il y a d'autres choses? 

03B: Et une demie. 

18B: Comment est-ce que tu as ecrit $a? 

6 DOLL ... je sais pas 

188: Qu'est-ce que tu as ecrit? 

che: Dollar. 

163 Oh, dollars, ah ooui. 

188: Je pense que tu peux mettre peut-ttre "regardez" au lieu de "regarde". 



Copie finale: suiet 16B 

Lotto 649 

soixante gagnent pa. heure. 
l un gagnent par minute. 

114 gagnent par 30 seconde. 

Regarder a tout les gagneur. Achtte un billet au depaneur ou a notre offre 
specieux par telephone! I1 y a un bon chance que vous gagnerait. C'est juste 
1.54% pour une billet ou dix billets pour dix dollars, WOW! 

Key! tu as un chance! 

Tableau LM: Classification des rivisions de la copie finale (16B) 

11 Rbvisions I addition 
concernant I le fond I 

11 details 1 
conscience 
du lectcur 

retrait I substitution I permutation I -  

I l" chance! (tous) as un I 
RPvisions concernant la forme - 

11 ryntaxe Regarder tout la gagneur. 

11 ponctuation soixante gagnent par heure, un gagnent par minute, 114 gagncnt par 30 seconde, / 

II ajodt d'un point d'exclamation 

11 code grammatical soixante (60) 1 un gagnea I 114 gagnea par 30 seconde(s). ! dix billets I 

code orthographique gaeneur (gagnent) l Lopo I dg(e)paneur 1 offre (aufie) / 
soecieux(specieaux) 

Le sujet 16B a reCu une suggestion de substituer "regardez" pour "regarde" afin de 

s'adapter au lecteur, quatre cornrnentaires touchant le code orthographique et une 

suggestion d'ordre grammatical. I1 a tenu compte de toutes ces suggestions ainsi que 
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du commentaire lors du premier G&& concernant I'orthographe du mot "loto". I1 a 

de plus effectui quelques revisions autonomes sur le plan de la syntaxe, de la 

ponctuation, de la grammaire et de I'orthographe. I1 a aussi susbtitue un detail du texte 

(114 au lieu de 112). Ce detail avait fait I'objet d'une intervention lors de la rencontre, 

mais aucune suggestion n'etait clairement ressortie. Une fois de plus, on est en droit de 

se demander s'il s'agit d'une revision autonome ou inspiree de ce qui a tte dit lors du 

G&&. Une derniere revision autonome, "tu as un chance" au lieu de "tous as un 

chance", ne semble pas non plus avoir cte suscitie par la discussion. 

Tres peu de sujets ont effectue des revisions de fond lors de la copie finale; 

seulement 15 changements dont 11  provenant des scripteurs forts. 16B a donc eu un 

comportement atypique pour un scripteur de son calibre. En ce qui a trait aux 

interactions et aux revisions de forme, Ies scripteurs forts et faibles ont eu des 

cornportements uniformes; il n'y a pas eu de differences marquies entrc les deux types 

de scripteurs. 

Comme on peut Ie constater, il est assez difficile de repondre par l'affirmative ou 

la nigative a la troisieme question de recherche. En effet, il n'y a pas de differences 

marquees entre les scripteurs forts et ies scripteurs faibles tant pour la longueur rnoyenne 

que pour les scores holistique et analytique moyens des premier et deuxikme brouillons 

ainsi que de la copie finale. Les effets sont donc les mimes en ce qui a trait a la qualite 

de I'ecriture. De meme, les differences en ce qui a trait aux interactions sont quasi- 

inexistantes sauf pour la plus grade  quantite de cornrnentaires de fond r e p s  par les 

pairs forts de mCme que le plus grand nombre de suggestions d'ordre orthographique et 

grammatical reques par les pairs faibles. Par contre, il y a des differences plus marquees 

entre les deux types de scripteurs en ce qui a trait aux revisions de fond. En effet. les 

scripteurs forts semblent plus habiles a effectuer des changements majeurs que leurs 

pairs mobs habiles. 



Au-dela des chiffres comptabilisant le nombre de suggestions et de revisions, i l  y a 

le contexte dans Iequel se dlroulent Ies echanges qui peut aussi influencer Ies 

changements apportks au texte. L'tchantillon observi est tres petit, il est donc 

impossible de generaliser les resultats, mais iI  sernble que des commentaires precis et 

repetis par plus d'un pair avaient plus de chance d'itre integres au texte qu'un 

cornrnentaire vague d'un seul pair. Les resdtats de Messier (1989) vont egalement dans 

ce sens. Certaines revisions, mime si elles etaient comptabiliskes dans la categorie 

"autonome", semblaient avoir ete influencees indirectement par la discussion qui avait 

eu lieu autour du texte du scripteur ou autour des textes des autres membres du G@&. 

Finalement. I'audition des autres textes pouvait aussi avoir une influence sur les 

revisions subsequentes. 



CHAPITRE 5: ~ T E R P ~ T A T I O N  DE L'ENSEMBLE DES ~ S U L T A T S  

Ce chapitre comporte principalement une discussion de I'ensemble de l'analyse des 

resultats et sert a etablir des liens entre les reponses obtenues aux trois questions de 

recherche. 

5.1 Integration des commentaires sous forme de revisions 

La premiere question qui nous preoccupait dam le cadre de cette etude sur la 

retroaction verbale des pairs lors de I'apprentissage de I'ecriture etait justement de savoir 

s'il )I avait integration ou non de ce type defeedback dans les textes des eleves de 5' 

annee en immersion fran~aise. Rappelons cependant que mkme s'il est souhaitable que 

I'on retrouve des traces des suggestions emises par les pairs, il n'est q u a d  mime pas 

attendu que tous les commentaires des pairs soient integres dans le texte du scripteur, 

car cela denoterait de sa part un manque d'autonomie dans Ies decisions prises au sujet 

de SON texte (Beer-Toker, Hue1 et Richer, 1991). De plus, en agissant ainsi, iI n'aurait 

probablement plus I'impression que le texte lui appartient. 

L'analyse des resultats indique qu'un certain nombre de commentaires emis se 

retrouvent sous forme de revisions dam les brouillons subsequents alors que d'autres ne 

s'y retrouvent pas. Les conseils des pairs ont ete integres dans une proportion de 55% 

ce qui semble corroborer les resultats de plusieurs etudes du domaine (Mendonp et 

Johnson. 1994; Nelson et Murphy, 1993; Samway, l987a). Globalement, nous pourrions 

donc affirmer que la retroaction verbale des pairs se retrouve sous forme de revisions 

dans les textes subsequents. 

En ce qui a trait au fond du texte, les suggestions sur les details, les questions ainsi 

que les evaluations positives ont ete les plus nombreuses. Les deux tiers des 

changements effectues suite a ces interactions concement les details du texte. Certains 

conseils ont ete ignores, d'autres integris. En examinant les echanges lors des ~ @ a ,  
il est difficile d'expliquer de facon precise les raisons pour lesquelles les scripteurs 



decidaient d'intigrer ou d'ignorer les comrnentaires de leurs pairs. Des questions suivies 

de suggestions precises arnenaient un scripteur a faire des changements tandis que le 

mime type d'interactions laissait un autre scripteut indifferent. Par ailleurs, on 

s'interroge sur l'influence de I'atmosphere dam lequel se deroulent les echanges ainsi 

que le degre de receptiviti du scripteur. En effet, Nelson et Murphy (1993) ont trouve 

que les scripteurs integraient plus friquernrnent la retroaction verbale de leurs pairs 

lorsque les echanges se deroulaient dans un esprit de cooperation. L'integration ou non 

des suggestions des pairs peut igalement provenir du niveau d'habilete du scripteur a 

reviser son texte. 

La majorite des cornmentaires a propos de: la forme se retrouvent dans les categories 

"code grammatical" et "code orthographique" (57% et 27%) de mime que la plupart des 

corrections du meme type (30 et 32%). En examinant I'exactitude des suggestions des 

elevcs de 5' annCe en ce qui a trait a Ia gammaire et a I'orthographe, on constate qu'ils 

sont plus habiles a corriger l'orthographe d'usage que I'orthographe grammaticale. De 

plus, mime si nous les avions entraines a expliquer les raisons de leurs suggestions. tres 

peu sernblaient capables d'utiliser le metalangage necessaire afin de justifier leurs 

interventions. Finalement. les scripteurs ont malheureusement integre presque toutes les 

corrections, mkme celles qui Ctaient erronees. Cela pose le probli-me des "mauvais" 

conseils domes par les pairs. Ces cornmentaires plus ou moins pertinents se retrouvent 

pour la plupart sous forme de revisions dam les textes au mime titre que les suggestions 

correctes ce qui pourrait minimiser l'impact de ces dernieres sur la qualite de l'ecriture. 

5.2 Incidence des commentaires des pairs sur la qualit6 de I'kcriture 

Malgre ce manque de discemement de la part des eieves, ils ont tout de mime reussi 

a ameliorer la qualite de leur texte entre le 1' brouillon et la copie finale de leur trois 

compositions. En effet, la mesure de Ia longueur des textes ainsi que le score anal j i q u e  

curnulatif indiquent des augmentations significatives. Le score analytique indique 

egalement que les textes se sont ameliores entre le 1' brouiIlon et la copie finale de leurs 



1Qt 3' compositions en ce qui a trait a la forme. Ils ont egalement fait des progres 

significatifs sur le plan du contenu pour leur 2-t 3' compositions. On peut donc 

conclure que les pairs ont eu urn  certain effet positif sur la quaiite de l'ecriture. 

La cornparaison entre les rksultats obtenus pour chacune des rubriques du score 

analytique et les interactions des enfants lors des groupes de revision redactionnelle 

pcrmet de mettre en lumiere I'incidence des commentaires des pairs sur la qualite de 

l'icriture. 

Chez les huit sujets forts-faibles, nous avons observe que la majorite des interactions 

concernant le fond du texte (65%) Ctaient consacries aux ddails et aux questions 

concernant les derails. Une mime proportion des 73 revisions etait consacree a des 

changements du meme type. Or, les enfants ont fait des progres significatifs dans cette 

catigorie tant pour l'annonce publicitaire que pour le conte de Noel et ce, pour les 35 

sujets. Si on extrapole les resuItats obtenus sur le plan des interactions et des revisions 

zffectuCes par les huit sujets forts-faibles pour l'annonce publicitaire, on peut preciser 

la reponse a la deuxiltme question spkcifique de recherche en affirmant que les rkvisions 

suscitees Dar les pairs contribuent a I'amelioration de la qualite de l'ecriture pour les 

details. 

Les huit sujets que nous avons enregistres ont effectut peu de changements a 

I 'organisaiion (8)  et a la cohtrence (1  1) de Ieur annonce publicitaire. 11s n'ont d'ailleurs 

requ aucune suggestion dam ces domaines. Or, les 35 sujets ont reussi a ameliorer 

I'organisation et la cohirence de leur annonce publicitaire. En supposant que 

I'ensemble des sujets ont agi de la mime maniere que les huit enfants dont nous avons 

observe les Cchanges lors des G&&, on peut donc extrapoler que la retroaction verbale 

des pairs n'a donc pas eu d'incidence directe sur la qudit i  de l'ecriture. Dans la section 

suivante, nous verrons comment ces revisions dites "autonomes" ont pu Ctre influencees 

indirectement par Ies GF!&~. 
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En examinant maintenant les resultats obtenus pour la forme, on constate que 

I'ensemble des scripteurs ont riussi a ameliorer de f a ~ o n  significative I'orrhographe de 

leurs textes expressif et narratif. Or, Ie decornpte et la classification des interactions des 

huit sujets observes lors des G&F& pour la redaction du texte incitatif indique que 

c e u - c i  ont suggere 24 corrections de ce type dont 85% etaient correctes. En plus 

d'avoir corrige leur texte en fonction de ces suggestions, les scripteurs ont Cgalement 

effectue des revisions suppIementaires dam ce domaine pour un total de 60 corrections 

relevant du code orthographique. On peut donc extrapoler que les pairs ont eu une 

influence dkterminante dms ce domaine compte tenu du nombre important et de la 

qualitti des suggestions d'ordre orthographique. 

En contrepartie, malgri une quantite importante de suggestions ( I  3) et de revisions 

(56) d'ordre grammatical effectuees par Ies huit sujets, les 35 scripteurs n'ont pas reussi 

a obtenir de rneilleurs resulrats entre leur premier brouillon et leur copie finale pour les 

trois textes. Or, nous avions egalernent remarque que les commentaires en ce domaine, 

en plus d'itre rnoins nombreux. etaient egalement souvent errones. Tout en tenant 

compte de la petitesse de notre echantillonnage, on observe que, de  facon generale. les 

sujets de cette recherche reussissent a detecter et corriger les erreurs orthographiques lors 

des G&F& et des revisions ultirieures. mais qu'ils ont de la difficulte a exercer cette 

competence sur le plan dcs fautes de grammaire. 

5.3 Explications possiblcs de I'origine des revisions autonomes 

M h e  si les scripteurs se sont largement inspires des conseils de leurs pairs pour 

reviser leur texte, on constate un grand nombre de revisions autonomes tant sur le fond 

du texte (58) que sur la forme (136). Est-ce que la procedure des groupes de revision 

redactionnelle a pu indirectement influencer certains de ces changements textuels? Cette 

question depasse le cadre de cette etude, mais nous croyons qu'il est interessant de s'y 

attarder puisque des observations non systernatiques nous permettent d'y apporter 

quelques elements de reponse. 
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Maigre Ie peu d'interactions relevees en ce qui a trait a la syntaxe et a la 

ponctuation, on remarque un nombre important de corrections quant a la structure de la 

phrase. En observant Ies enfants lire Ieur texte a haute voix, on a pu rernarquer qu'un 

certain nombre d'entre eux corrigeaient spontanement une ponctuation deficiente, 

ajoutaient les mots manquants ou rectifiaient I'ordre des mots d'une phrase ma1 

structuree. La lecture a haute voix a donc pu avoir un effet indirect sur ce type de 

revisions. 

Bien que ies pairs n'aient emis aucune suggestion sur la coherence et I'organisation. 

sept sujets sur huit ont effectue 19 revisions dans ces categories. Cornrne la 

methodologie de cene recherche ne prevoyait pas d'entrevues avec les scripteurs afin 

qu'ils puissent expliquer les raisons de ces changements autonornes, i l  est difficile 

d'emettre une explication valable de ces comportements. Cependant, en nous appuyant 

sur les obsenations d'autres cherchcurs du domaine (Sarnway. 1987a; Urzua, 1987) ainsi 

que de nos propres observations, nous pouvons emettre I'hypothese que la lecture a 

haute voix ainsi que I'audition des textes des pairs ont pu indirectement arnener les 

scripteurs a faire des changements d'ordre cohCsifs et organisationnels. 

5.4 Lcs diffirences entre les scripteurs forts et faibles 

L'examen des interactions et des revisions des quatre scripteurs forts et des quatre 

scripteurs faibles ne montre pas de differences marqdes pour la plupart des 

comportements. SeuIs la prise en compte des suggestions des pairs, la quantite des 

changements et le type de changernents effectues en ce qui a trait aux revisions de fond 

montrent que les scripteurs que nous avions evalues cornrne forts se sont comportes 

comme tets. En effet, ils ont integre une plus grande proportion des suggestions de leurs 

pairs, ils ont effectue un plus grand nornbre de revisions de fond et les changernents sont 

plus varies. Les ajouts (14)' les retraits (8) et les substitutions (9) aux details du texte 

sont sensiblement plus nombreux que ceux effectues par leurs pairs moins habiles (1 1, 

2 et 3). Les revisions de surface n'ont pas fait I'objet de differences marquees entre les 

deux types de scripteurs 



Pour ce qui est des interactions verbales, les deux types de scripteurs ont requ un 

nombre proportionnellenent semblable d'dvaluations positives, de commentaires acceptds 

et de suggestions ignorees tant pour le fond que la forme du texte. Seui le nombre de 

commentaires sur le contenu et au nombre de commentaires p o m t  sur le code 

grammatical et sur le code orthographique diffhe d'un groupe a l'autre. En effet, les 

scripteurs forts ont reGu plus de suggestions sur le fond de leur texte alors que leurs 

pairs moins habiles ont regu plus de commentaires sur les erreurs grammaticales et 

orthographiques. Ces differences demewent cependant peu significatives en regard du 

petit echantillon. 11 semble donc que les effets soient semblables pour les scripteurs 

forts et faibles en ce qui a trait aux comportements lors des interactions et des revisions. 

De mime, les resultats obtenus en ce qui a trait a la qualite de l'ecriture ne nous 

permettent pas de deceler de differences entre les deux types de scripteurs. En effet, ni 

la longueur des textes, ni le score holistique, ni le score analytique n'indique que les 

effets de la retroaction verbale des pairs sont differents pour les sujets forts et faibles. 

5.5 Sommaire des risultats 

L'exarnen de l'ensembie de ces resultats nous permet de constater que la retroaction 

verbale des pairs, telle que pratiquee selon les procedures de cette recherche. a eu un 

effet binefique sur la qualit6 de I'ecriture des trois types de textes (expressif, incitatif, 

ludique) rcdiges en franqais langue seconde par les 35 eleves de 5' annCe en immersion 

franqaise. En effet, selon les mesures de la longueur des textes, le score holistique et 

le score analyique, la qualite des textes augmente de faqon significative entre le premier 

brouillon et la copie finale des trois compositions ce qui confirme les resultats d'etudes 

semblables (Beer-Toker, Huel, Richer, 1991; Brakel-Olson, 1990; Kern et Shultz, 1992; 

MacArthur. Schwartz et Graham, 1991). 

Les huit sujets forts-faibles dont nous avons classifie et analyse les interactions et 

les revisions ont integre les commentaires de leurs pairs dam une proportion de 55% ce 



qui semble cormborer d'autres resultats de recherche du mtme type (Mendonqa et 

Johnson, 1994; Nelson et Murphy, 1993; Samway, 1987a). I1 demeure cependant que 

certains comrnentaires ont Cte ignores et que les scripteurs ont effectuk un nombre 

important de revisions autonomes. De ce nombre, certaines ont pu itre influencees 

indirectement par la lecture a haute voix, l'audition ou la discussion des autres textes 

lors du groupe de rivision redactionnelle. 

Malheureusement, nous n'avons pu relever de difference notable entre les scripteurs 

forts et faibles en ce qui a trait a la qualite de I'ecriture. Nous nous serions attendu a 

ce que les effets benefiques sur la qualite des textes soient plus marques chez les 

scripteurs faibles. Sur le plan des interactions et des rivisions, les scripteurs forts, en 

plus d'avoir r e p  un plus grand nombre de suggestions sur le fond. semblent itre plus 

enclins a intigrer ce type de suggestions que les scripteurs moins habiles. Les sujets 

forts ont egalement effectue un plus grand nombre de retraits d'information que leurs 

pairs classes comme scripteurs faibies. Ces derniers cnt requ un plus grand nombre de 

comrnentaires de type orthographique et grammatical. 



CHAPITRE 6: CONCLUSION 

L'objet premier de cette recherche-action &it d'examiner I'apprentissage de 

l'ecriture en franqais L2 des eleves de I'immersion afin de trouver me solution 

didactique, r n h e  partielle, aux lacunes observees par de nombreux chercheurs (Calvd, 

1991 ; Collier, 1992; Dagenais, 1989; Lapkin, Swain et Shapson, 1990; Rebuffot, 1993; 

Vignola et Wesche, 1991). Nous avons choisi de verifier si la ritroaction verbale des 

pairs dam le cadre d'une approche a ~ e e  sur le processus rt5dactionnel pouvait arndiorer 

la qualite de l'ecriture chez 35 sujets de 5' annee frequentant le programme d'immersion 

d'une commission scolaire de l'ouest de I'ile dc Montreal. 

Dans un premier temps, nous awns  donc compile et analyse les interactions et Ies 

revisions de huit sujets (deux groupes de quatrc constituis chacun de deux scripteurs 

forts el de deux scripteurs faibles) afin de verifier si les comrnentaires des pairs se 

retrouvent sous forme de revisions dam les textes subsequents. Nous avons donc 

compile les changements survenus entre les 1'  et 2' brouillons du texte incitatif (la 2' 

composition de la colIecte de donnies) et compare ces revisions aux cornrnentaires des 

pairs emis lors de la premiere rencontre qui portait sur le fond du texte. De meme. nous 

avons classk les modifications textuelles entre le 2' brouillon et la copie finale du mkme 

texte et compare celles-ci aus suggestions des pairs emises lors de la deuxierne rencontre 

portant sur la forme. 

Ensuite, nous avons examine la qualite de l'ecriture des premiers brouillons et des 

copies finales de trois compositions (un texte expressif, un texte incitatif, un texte 

narratif) ecrites par les 35 scripteurs qui ont suivi les mimes procidures que Ies huit 

sujets forts-faibles dont nous avons enregistre les interactions lors de la 2' composition. 

La qualite de ces textes a ete mesuree par la longueur des textes, le score holistique et 

le score analytique. D e w  juges ne comaissant ni Ies objectifs ni les sujets de la 

recherche ont evalue les 212 textes (fidelite inter-juge: 0,51 pour le score holistique et 

0,48 pour le score analytique, fond). 



218 

Findement, nous avons compare I'ensemblt des resultats pour les quatre scripteurs 

faibles et les quatre scripteurs forts: la retroaction reGue, les revisions effectukes et la 

qualite de l'ecriture. Cette cornparaison avait comme objectif de verifier dam quelle 

mesure les effets sont semblables ou diffirents pour ces deux types de scripteur. 

Les resultats de I'analyse des interactions et revisions de huit de ces sujets lors des 

GRE& nous a permis de constater que les scripteurs integrent plus de la rnoitie des 

commentaires des pairs dans leurs versions subsequentes. Ce taux correspond a ceux 

habituellernent observes lors d'itudes semblables avec des sujets adultes ridigeant en 

anglais L2 (Nelson et Murphy, 1993; Mendonqa et Johnson, 19941, et chez les enfants 

ecrivmt dgalement en anglais L2 {Samway, 1987aj. 

La majoritC des interactions se retrouvent dam les categories queslion, hvalliarion 

posi/ive, addition ulu: ddails du rexrc, code granmatical et code orthograplzique. Les 

revisions, quant i elles, beaucoup plus nornbreuses sur le plan de la forme (1 86) que du 

contenu (73). se retrouvent majoritairement dam les catigories addition, rerrair et 

strhstitution azcr diraiis. code grammatical et code orthographiqtre. 

L'evaluation des premiers brouillons et copies finales des trois compositions Ccrites 

en f r m ~ a i s  L2 par 35  Cleves de 5' annee montre une augmentation significative de la 

qualite de l'ecriture telle que mesurke par le nombre de mots, Ie score holistique et le 

score analytique cumulatif. 

L'examen des categories de la grille d'evafuation analytique revele egalement que 

les scripteurs ont reussi a progresser de faqon significative entre le premier brouillon et 

la copie finale en ce qui a trait aux details et a l'organisation (2' et 3' compositions). 

ii I'orthographe ( I C  et 3' compositions). a la syntaxe (1' composition) et a la cohirence 

(2' composition). I1 n'y a pas eu d'augmentation significative pour les categories 

adaprntion dtr texre au lecteur, vocabulaire, ponctuatio~z et code grammatical. 



Les resultats quant aux diffirences possibles entre scripteurs forts et faibles sont 

moins probants. En effet, les huit sujets selectiomes (quatre forts et quatre faibles) 

n'ont pas obtenu de resultats differents sur le plan de la qualite de I'ecriture. En ce qui 

a trait aux strategies de revisions par contre, les scripteurs forts ont effectue un plus 

grand nombre et une plus grande variete de revisions de fond que leurs pairs moins 

habiles, ce qui semble egalement aller dans le sens des observations anterieures quant 

aux differences entre scripteurs experts et non experts (Bereiter et Scardamalia, 1987). 

Cette recherche apporte une contribution non negligeable a I'avancement des 

connaissances dans le domaine de I'enseignement 1 apprentissage de I'icriture en L2 ct 

plus particulierement en ce qui a trait a la retroaction. En effet, la recherche portant sur 

la retroaction verbale des pairs s'est souvent contentee de dicrire les interactions des 

participants plutbt que de determiner avec precision I'impact de ces interactions sur la 

qualit6 de I'ecriture (Nelson et Murphy, 1993; Sperling, 1996: IJrzua, 1987). Or. nos 

resultats montrent que la retroaction verbale des pairs a un effet positif sur la qualite de 

l'ecriture des 35 eleves de 5' annee en immersion franqaise redigeant en franqais L2. 

De plus, I'exarnen du comportement de huit de ces sujets lors des rencontres de groupes 

et des revisions textuelles nous apprend que les changements sont influences en partie 

par les suggestions des pairs. I1 est donc indeniable que les pairs ont eu une influence 

certaine sur l'amelioration des textes. 

Par contre, malgre les resultats fort encourageants d'etudes menees aupres d'eleves 

du primaire en difficulte (Beer-Toker, Hue1 et Richer, 1991; Mac Arthur, Schwartz et 

Graham, 1991; Whittaker et Salend, 1990), cette recherche ne permet pas de conclure 

que les effets positifs de la ritroaction verbale des pairs sont particulierement marquies 

chez les scripteurs faibles. En effet, nous avons observe peu de diffirences, tant sur le 

plan de la qualit6 de l'ecriture que sur le plan des comportements entre les quatre 

scripteurs forts et les quatre scripteurs faibles de notre etude. 



6.1 Implications pidagogiques 

Selon les resultats de cette etude, il semble que les enseignants en immersion 

fran~aise peuvent rnettre les pairs a contribution lors du processus redactionnel. Les 

enfants ont ainsi la chance de discuter de leur composition avec un auditoire varie qui 

retroagit spontanement au contenu du texte. Nous croyons cependant; a l'instar d'autres 

chercheurs (Connor et Asenavage, 1994), que l'irnplantation des groupes de revision 

ridactionnelle dans les classes de L2 doit se faire avec prudence, en tenant compte de 

l'attitude parfois negative de certains scripteurs face a la retroaction de leurs pairs et des 

reticences de certains participants provenant des minorites culturelles ou ayant des 

personnalite plus introverties. Ces rencontres obtiendront probablement plus de succes 

si le maitre enseigne 1e type de questions a poser et les strategies de negotiation du sens 

par le truchernent de jeu de rBle et de rencontre individuelk avec chacun de ces eleves. 

De cettc faqon, l'enseignant participe activement a la mise en place de groupes de 

revision redactionnelle bakes sur le respect et l'implication de chacun. 

Parallelement a cette implication souhaitable et mime indispensable de l'enseignant, 

i l  existr aussi le danger d'une trop grande contribution de celui-ci par peur de la perk 

de contr6le sur son enseignement. Comrne l'a fait si justement remarquer Urzua 

(l987:2%) suite a l'observation d'eleves immigrants aux ~ta ts-unis :  

It is hard work for children in peer session; the concept of cooperating and 
contributing to someone else's benefit is difficult for them to accept and 
somewhat antithetical to the ways in which schools in the United States operate. 
I t  is also hard for the teacher to "let go" and trust other students of the language 
to give effective feedback; to become a listener and find that fine line between 
telling children what should be done in their pieces and giving "movies of the 
mind" about one's response. 

L'inquietude des enseignants est en partie justifide puisque ce ne sont pas toutes les 

rencontres entre pairs qui contribueront a I'arnelioration immediate de la qualite de 

I'ecriture et ce, a tous les niveaux textueis. Les pairs seront parfois incapables de 
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retroagir efficacement, les scripteurs n'integreront pas tous les commentaires judicieux 

de leurs partenaires, les copies finales arriveront encore truffies d'erreurs sur le bureau 

de I'enseignante, etc, Les r6ultats de cette Ctude sont toutefois fort encourageants a cet 

egard, car comrne l'ont relevk Dipardio et Freedman (1988:121), "Even when no one-to- 

one relationship can be found between talk in groups and improvement on an individual 

piece of writing, learning might still be occurring in groups." Or, nous avons observe 

des ameliorations notabIes en ce qui a trait a la qualite des textes revises suite aux 

rencontres. I1 est possible que nos sujets aient aussi fait des apprentissages autres que 

ceuli observes directement par l'evaluation du produit h i .  D'autres etudes, par le biais 

de protocole de pensee a haute voix et d'entrevues suivant les rencontres entre pairs, 

pourront confirmer ou infirmer les progres des cnfants dans la gestion du processus 

redactionnel et dans I'acquisition de la L2. 

6.2 Limites de I'ktude et questions pour les futures recherches 

A la suite de l'exarnen de I'ensemble de ces resultats en ce qui a trait aux effets des 

G&@ sur les sujets forts et faibles, nous serions tentes de croire que les effets sont 

semblables quel que soit le niveau d7habiletC initial des scripteurs. Un certain nombre 

de limites methodologiques viennent pourtant jeter un doute sur cette conclusion. 

Premierement, la selection des quatre scripteurs forts et des quatre scripteurs faibles 

s'est effectute a partir d'un bassin relativement petit. En effet, rappelons qu'apres avoir 

elimine des 53 elkves, les sujets "francophones", nous avons ivalue les habiletes a ecrire 

en anglais L1 des eleves qui avaient obtenu un score moyen (plus ou moins un ecart 

type de la moyenne) aux tests de comprehension oraie et Ccrite en franqais L2. Nous 

voulions ainsi nous assurer que ces sujets avaient une connaissance semblable de la L2 

mais des habiletes distinctes a I'ecrit, I1 ne nous restait a cette itape que 20 sujets 

potentiels. Or, il fallait aussi que les membres des deux equipes s'entendent bien entre 

eux; cela limitait davantage notre choix. I1 a d'ailleurs fallu modifier notre premiere 

selection, car un des gargons refusait de parler puisqu'il etait avec trois filles. Compte 
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tenu de tous ces facteurs, nous nous demandons si les differences sur le plan des 

habiletes a ecrire etaient assez marquees pour obtenir des resultats differents entre les 

scripteurs. 

De plus, on doit aussi questionner cette distinction entre "competence en L2" et 

"habileti a ecrire". En effet, mime si ces d e w  composantes de I'ecriture sont distinctes 

selon des resultats de recherche avec des sujets adultes de niveaux intermediaire et 

avance en L2 {Cumming, 19891, iI  n'en demeure pas rnoins que la competence en L2 

faciiite le contrde cognitif du processus redactionnel (Cumrning, 1989). I1 est donc 

possible que nos huit sujets ayant obtenu des resultats moyens aux tests de 

comprihension orale et icrite en L2 aient ete assez semblables au niveau des habiletes 

a ecrire en L2 mime si nous avions pris soin d'evaluer leurs habiletes a rediger en L I. 

Leur niveau de competence en L2 est aussi relativement bas par rapport aux sujets de 

la recherche de Cumming (1989). Malgre les differences de niveau en ce qui a trait a 

leurs habiletes a ecrire en L1, il est donc possible qu'ils n'aient pas atteint un niveau de 

competence suffisant en L2 qui permettrait de distinguer les scripteurs forts des faibles 

en L2. 

Dans cette mime foulee, on peut aussi remarquer que les scripteurs forts. malgre le 

fait que leurs compositions n'etaient pas de qualite superieure, ont quand mCme effeclue 

un plus grand nombre et une plus grande diversite de revisions de fond que leurs pairs 

rnoins habiles. Or, selon la recherche en L1, c'est environ a cet Bge que les enfants 

cornmencent a effectuer des revisions de haut niveau (Graves, 1983). I1 peut s'agir. pour 

ces enfants, du debut de l'utilisation de la strategie. 11s n'ont probablement pas une tres 

grande maitrise de celle-ci ce qui pourrait expliquer que les revisions effectuees ne 

resultent pas en une plus grande amelioration de la qualite de I'ecriture par rapport a 

leurs pairs class& comme scripteurs faibles. 

Ensuite, i l  faut tenir compte de la limite des tests pour juger de la competence en 

L2. En effet, certains individus sont plus habiles que d'autres lors de fa passation de 

tests ce qui ne donne pas une image juste de la competence veritable (Wesche, 1992). 



Finalement, il ne faut pas non plus perdre de w e  que le faible taw de fidelitd inter- 

correctrice indique une grande marge d'erreur dans l'evaluation des textes. I1 est donc 

peutl tre difficile de discriminer les forts des faibles. En effet, la correlation inter-juge 

du score holistique n'est que de 0,51 et de 0,48 pour le score analytique (calculee 

d ' ap rb  le sous-total "fond"). 

Compte tenu de I'ensemble de ces limites, nous suggirons donc aux chercheurs qui 

voudraient selectionner des scripteur forts et faibles dam un groupe relativement 

homogene en ce qui a trait a I'apprentissage de la L2 d'examiner uniqucment leurs 

habiletes a ecrire en L I .  

D'autres facteurs importants limitent les resultats de cette recherche en ce qui a trait 

a sa generalisation. En effet, a cause de la petitesse de notre echantillon et du plan de 

recherche adopte. i l  nous est difficile de generaliser les risultats a d'autres populations 

que celle qui nous a semi dms  le cadre de certe etude. De plus, ces eleves de 

I'irnmersion, contrairement aux autres elives canadiens anglais. apprennent le franqais 

dam une province majoritairement francophone. Malgre le soin que nous avons pris a 

selectionner des enfants non-francophones, cette population est quand mime exposee 

plus friquemment au franpis que les autres eleves de I'immersion. En outre, les enfants 

que nous n'avions pas selectionnes pour fin d'analyse participaient au mEme titre que 

les autres au G&& et pouvaient se retrouver dans la m2me Cquipe que nos sujets3'. 

En effet, les aleas de la recherche sur le terrain limitaient serieusement la possibiiite 

"d'isoler" nos sujets anglophones de leurs pairs provenant de farnilles bilingues franqais- 

anglais. Ces derniers, que I'on suppose plus habiles en franqais, ont donc pu procurer 

un feedback plus correct surtout en ce qui a trait a la forme. En effet, I'analyse de 

variance des copies finales des trois compositions indique une augmentation significative 

pour la rubrique forme. Des recherches du mime type effectuees au Canada anglais 

" Seuls Ies huit sujets forts-faibles selectiomds pour l'analyse des interactions et des revisions ont 
dtd isolks des autres. 



permettraient de verifier si le contexte socio-linguistique aurait des repercussions 

differentes sur les resultats obtenus. 

Lors de notre intervention pedagogique, nous avions insiste sur l'importance des 

idees et de I'organisation textuelle lors des premiers brouillons pour se preoccuper de 

la forrne avant la remise du texte a I'enseignante pour la verification finale. Le premier 

G&& servait d'ailleurs exclusivement a la retroaction sur le fond du texte tandis que 

le deuxieme servait a retroagir sur la forme. Cette separation entre fond et forme semble 

etre une pratique courante dans I'enseignement de I'ecriture aus enfants en L1 

perrnettant ainsi d'alleger la surcharge cognitive lors de la mise en texte (Calkins, 1986; 

Cullinan, 1995; Fayol, 1990; Graves, 1983; Millett, 1986; Samway, 1987a). Malgre ces 

recommandations, les huit enfants dont nous avons observe les interactions ont fait un 

grand nombre de corrections de surface et ce, des la redaction du brouillon qui suivait 

la premiere rencontrc. Or, comme nous I'avons mentiom6 plus haut, les enfants ont 

reussi a amiliorer de faqon significative la forrrle de leur texte, mais les resultats sont 

plus mitiges sur le plan du fond. En effet, Ies tests-T montrent une augmentation 

significative de la qualite du contenu entre la premiere et la dernitre version du 

deuxieme et troisieme textes, rnais I'analyse de variance entre les copies finales des trois 

compositions ne rcvcle pas une augmentation significative. 

Plusieurs raisons peuvent expliquer ces differents resultats sur le plan de 

I'arnelioration du fond el de la forrne. Tout d'abord, les sujets de cette etude n'avaient 

pas ou peu ete exposes a un enseignement de l'icriture base sur I'approche processuelle. 

Nous supposons donc que pour ces eleves, cornrne pour la plupart des scripteurs en L2. 

bien Ccrire, c'est ecrire sans faute (Ferris, 1995; Hedgcock et Lefkowitz, 1994; Leki, 

1991). 11s avaient donc I'habitude de reviser la surface de leur texte, mais avaient moins 

d'experience quant aux revisions de fond, ce qui pourrait expliquer en partie leur 

propension a effectuer des changements de forme et leur reussite dam ce domaine. 



Nous interrogeons egalernent I'insistance des didacticiens de l'ecriture a vouloir a 

tout prix separer les revisions de fond des corrections de forme. En effet, selon 

l'observation de scripteurs adultes experts, mkme si ceux-ci ont tendance a corriger les 

dernieres erreurs de surface lorsque leur texte est termid sur le plan des idies, ils 

effectuent aussi des corrections de forme tout au long du processus (Bereiter et 

Scardarnalia, 1987; Flower et Hayes, 1980). 

Cette question en souleve une autre plus ginerale: est-ce que tout ce qui est bon pour 

la didactique de l'ecriture en L 1 est bon pour la L2? Ou a I'inverse: est-ce que tout ce 

qui est mauvais dans I'enseignement de I'icriture en L1 est mauvais pour la L2? Cettc 

question a dija i t t  souleve par Zhang (1995) qui a examine les preferences de 81 

scripteurs adultes en L2 en ce qui a trait au feedback provenant de I'enscignant, des pairs 

ou I'auto-correction. Ces sujets ont largement favorise la retroaction du professeur. Ccs 

resultats plutBt ntgatifs envers I'aide des pairs contredisent ceux de Bell (1991), 

Mangelsdorf (1 992) et Mendon~a et Johnson ( 1  994). Leurs sujets semblent au contraire 

appricier la retroaction de leurs pairs tout en reconnaissant la cornpllmentaritd du 

feedback provenant de I'enseignant qui connait la langue cible et qui est capable de 

corriger toutes les erreurs de surface (Mendoga et Johnson, 1994). Les eleves de 

I'irnmersion franqaise. surtout ceux qui sont identifies par leurs pairs comme scripteurs 

forts. peuvent aussi avoir ce genre de doute et remettre ainsi en cause les suggestions 

des autres elives. 

Dans cette etude, nous avons choisi d'examiner la retroaction verbnle des pairs en 

laissant un peu de cBte la participation de I'enseignante. Effectivement, selon les 

risultats de recherches ernpiriques basees sur les theories sociolinguistiques de 

l'apprentissage des langues, il semble que les relations entre pairs, contrairernent a celles 

entre enseignant-eleve, favorisent I'implication du scripteur, condition essentielle a 

I' integration du feedback (Florio-Ruane, 1986; Freedman. 1982, 1995; Freedman et 

Sperling, 1985; Goldstein et Conrad, 1990; Jacobs et Karliner, 1977; Jacob, 1982; 

Scardamaiia et Bereiter, 1986). Dans les G&&, I'apprenant de L2 peut egalement 



exercer les quatre composantes de la communication, c'est-a-dire lire, ecouter, parler et 

bien sfir kcrire (Bell, 199 1 ; Mittan, 1989). De plus, les enfants qui se rencontrent ainsi 

peuvent exercer l e u  capacite a detecter les erreurs dans les textes autres que les leurs, 

ce qui semble cognitivement plus facile pour eux (Brakel-Olson, 1991; Fayol, 1990; 

Garcia-Debanc, 1986). Les rencontres entre pairs creent aussi un contexte de 

communication authentique favorisant le ddveloppement du langage (DiPardio et 

Freedman, 1988). 

Or, lors de la collecte des donnees, nous nous sommes rendu compte que cette 

isolation etait artificielle, car I'cxpertise des enseignants est importante, non seulement 

au niveau de la langue cible, mais aussi sur le plan de la gestion du processus et de la 

regulation des relations des equipes. Ce cloisonnement etait cependant necessaire afin 

d'isoler la variable "retroaction verbale des pairs". Nous nous interrogeons cependant 

sur ies effets de I'influence du maitre dans une approche axee sur le processus et sur Ies 

rencontres entre pairs. Pour plusieurs auteurs, les enseignants devraient sewir de 

modeles lors de rencontres individuelles avec chacun de leurs eleves pour que ceux-ci 

interiorisent le type de questions a poser lors des rencontres de groupes (Bell, 1991; 

Connor et Asevanagc, 1994; Froc, 1995; Nelson et Murphy, 1993; Samway, 1 987a). 

Ayant observe comment les theories "vygotskiennes" de I'apprentissage peuvent 

s'appliquer a la correction des erreurs en immersion franqaise, Froc (1995) conclut: 

The individual writing conference with the teacher leads to the peer conference. 
Because the members of the peer group are less competent users of the TL 
(target language), they are not as able to correct every fossilized error that 
occurs; however, they still remember some of the predictable questions h a t  arise 
from the individual conference and are able to transfer those questions and ideas 
about how the French language is structured. (Froc, 1 99S:7l3) 

Meme si cette implication semble souhaitable a bien des egards, il existe aussi des 

mises en garde contre la tentation des enseignants de vouloir aussi trop contrder 

I'implication des pairs lors des groupes de revision redactionnelle (Dipardio et 

Freedman, 1988). En ofitre, selon la recherche sur les G&& avec le professeur en L 1, 



Jacob (1982) et Jacobs et Karliner (1977) soulignent le fait que les enseignants ont bien 

souvent tendance a prendre trop de place dam I'intcraction avec le scripteur. MEme en 

L2, le scripteur a besoin de s'impliquer dam une negociation du sens qui facilitera les 

revisions subsequentes (Goldstein et Conrad, 1990). Nous avons aussi observe que les 

sujets de la recherche de Connor et Asevanage (1994)' qui n'ont integre que 5% des 

commentaires de leurs pairs, devaient suivre les instructions ecrites sous f o m e  de 

questions preparees par le professew. I1 semble en effet que les GRh& sont plus 

efficaces si les Cleves parlent librement et ne sont pas diriges par une feuille 

d'instruction imposie par .l'enseignant (Freedman, 1992). 

Une autre difficulte inherente au contexte de ltirnmersion franqaise est que les 

eleves, au fur et a mesure qu'ils vieillissent, ont de plus en plus tendance a s'exprimer 

en anglais dam 13 classe creant ainsi a diglossic siluation (Tarone et Swain, 1995). 

Cene situation commence vers la 3' ou 4' annie, et des la 5' ou 6' annee, les eleves de 

I'irnrnersion preferent utiliser leur L1 lorsqu'ils interagissent de faqon informelle. 

A diglossic situation is one in which a second language is the superordinate, 
formal language variety, and the native language is reserved for use in informal 
social interactions (Tarone et Swain, 1995: 166). The result, we claim, is a kind 
of diglossia in which the L2 is used for institutional and academic purposes, and 
the L1 vernacular is used for peer-peer social interactions (Tarone et Swain: 
19953173) 

Or, s'ii est vrai que les GR6& sont plus efficaces si les scripteurs discutent de 

fayon informelle et que les Cltves de I'immersion, lorsqu'ils ont atteint la 5 b e e .  sont 

reticents i utiliser le franqais entre eux lors d'interactions sociales infonneiles, ces deux 

variables combinees ensemble viennent jeter un doute supplementaire sur la pleine 

efficacite des G&R& dans le contexte de I'enseignement immersif. 

Lors de notre collecte de donnees, nous n'avons pas remarque cette difficulte des 

enfants a discuter informellement entre eux. I1 y avait tout au plus un leger manque de 

spontaneid dans la faqon de s'exprimer. Notons, encore une fois, la specificite de cette 
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clientele de I'immersion qui est plus "immergie" dam la L2 que les autres eleves 

apprenant le franqais a l'exterieur du Quebec. Nous reconnaissons donc la justesse des 

propos de Tarone et Swain (1995) puisque ce phenomene a kt6 observe a maintes 

reprises. 

Une autre lirnite importante en ce qui a trait a I'intervention pedagogique de cette 

etude est I'imposition par le programme et le materiel utiiise de la redaction de trois 

types de textes differents. En effet, dans le cadre de cette etude, les enfants ont redige 

trois types de texte: expressif ("Quand je me fiche..."), incitatif (une annonce 

publicitaire) et narratif (un conte de Nod). Nous avons observC les interactions de huit 

sujets lors de la redaction de I'annonce publicitaire. Or, ce type de texte est moins 

"naturel" que le texte narratif et le texte expressif. En effet, la lecture de textes 

litteraires, principalement des contes et des recits, facilite la connaissance du schCma de 

ce type de texte. La composition de type expressif quant a e lk ,  proche du discours oral. 

est aussi plus facilement accessible aux enfants. Les discussions inforrnelles ant donc 

plus de chance de se produire autour d'un texte expressif ou narratif, plus familier aux 

enfants, qu'autour d'une composition dont ils possedent moins le schema. comrne c'est 

le cas pour une annonce publicitaire par exemple. Malgri cette apparente difficulte, les 

sujets de notre etude ont quand mime rlussi a retroagir a ce type de texte. Nous nous 

demandons quand mime s'il existe un ou des types de textes plus appropries que 

d'autres pour ies fins d'utilisation des GI@&. 

Un auue problemc auquel doivent faire face les didacticiens de l'ecriture en L2 est 

que leurs apprenants, souvent d'origines culturelles diverses, peuvent egalement eviter 

de critiquer les textes de leurs pairs afin de preserver I'harmonie du groupe (Carson et 

Nelson, 1996). Ces auteurs ont en effet remarque que les ttudiants chinois, mime s'ils 

savaient que I'objectif des rencontres etait de faire des cornmentaires afin d'ameliorer 

les textes de leurs pairs, ont plut6t evite les critiques directes. Les sujets espagnols 

craignaient aussi de nuire a la borne entente de l'equipe, mais ils ont quand m h e  

suggire des changements a leurs pairs. ~ t a n t  donne la clientele de plus en plus 
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allophone dans les classes d'immersion fran~aise (Bild et Swain, 1989; Taylor, 1992). 

on est en droit de se demander si les eleves de cultures autres que celle de la majorit6 

pourraient avoir des difficultes du mEme genre lors des rencontres de groupes. 

D'autres questions relatives a l'evaluation de l'ecriture en L2 emergent de cene 

etude. En effet, malgre les precautions prises lors de I'entrainement des juges et la 

rigueur de celles-ci dans l'evaluation des compositions, le faible taux de correlation vient 

jeter un doute sur I'interprCtabilitC des resultats. Les efforts mis de I'avant afin de 

reduire I'erreur possible de mesure sont une condition docimologique essentielle pour 

assurer la fidilite aux tests de langue (Wesche, 1992). Or, i l  semble qu'il est souvent 

difficile d'obtenir des resultatits fidtles lors de l'evaluation des productions ecrites chez 

les enfants en L 1 ou L2 (Brakel-Olson, 199 1;  Samway, 1987a), et chez les adultes en 

L2 (Brown et Bailey, 1884; Ebarn, 1989; Huot, 1990; Vignola et Wesche, 1991). Nous 

avons donc encore besoin d'etudes dans le domaine afin de trouver des moyens 

d'augmenter la fidelite des scores holistiques et analytiques dans l'evaluation de 

I'ecriture en general et en L2 en particulier. 

Malgre ces limites, les resultats obtenus combines avec ceux des recherches du 

rntme type, nous pennettent de croire que I'application des theories socio-cognitives de 

I'apprentissage des langues peut contribuer a l'arntlioration des habiletes a ecrire chez 

les eleves du primaire frequentant les programme d'imrnersion franqaise. 
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ANNEXE A: Questionnaires sur la langue maternelle des cnfants et sur l'usage 
du franqais a la maison 
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QUESTIONNAIRE: First Dart (to be answered bv the aarentls)\g;uardian) 

Identification 

Name of your child\pupil: 

Birthday: 

General auestions 

1. Where was your child\pupil born? 

2. How long has your child\pupil lived in Quebec? 
I l l  

Quebec 

another province in Canada 

other 

3. Which grade did s h e  start French Immersion? , 

(specify) 

Did s#e study in another school board? If yes, which one? ' 
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5 .  Which language(s) did s\he first learn? 

English 

French 

English and French 

6. Where were you born? 

other 

mother father 

(specify) 

7. What is your main occupation? 

I father 

(specify) 

QuC bcc 

another province 
in Canada 

other 

8. If you work, what is your job title? 

(specify) 

father 

9. What is your mother tongue? (First language learned and still used at home) 

mother father 

English 

French 

English and French 

other 



1 1. Where were the grandparents of your child\pupil born? 
B I I lt 

12. What is (was) their mother tongue? 

grandmother grandfather 1 
paternal maternal paternal maternal 

English 

French 

other (specify) 

grandmother 

Thank you very much for your cooperation, 

Quebec 

another province in 
Canada 

other (specifj) 

paternal 

grandfather 

Sylvie Blain, Universite de Montreal 

maternal paternal maternal 



OUESTIONNAIRE: Deuxiime partie (a faire remplir par les enfants) 

Ton norn: 

Ouestions sur le demC d'utiIisation du francais 

1. Est-ce que tu regardes a la telivision des emissions 

2. Est-ce que tu Ccoutes a la radio des emissions 

anglaises? 

fran~aises? 

3. Est-ce que tu lis des Iivres, bandes dessinees, journaux, periodiques autres que 
ceux imposes par ton enseignante? 

jamais 

anglaises? 

franqaises? 

4. Quelle(s) langue(s) parles-tu a ton pere? 

rarement 

parfois jarnais 

tris souvent 

parfois 

souvent rarement 

souvent 

en anglais? 

en franqais? 

tres souvent 

tres souvent 

souvent 

jamais 

trks souvent 

tres souvent 

parfois rarement 

anglais 

franqais 

autre (preciser) 

rarement 

souvent jarnais 

parfois rarement 

anglais 

franqais 

autre @rkiser) 

parfois 

souvent jamais 
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5. Quelle langue parles-tu a tes freres ou soeurs (si tu en as)? 

6. Est-ce que tu vis avec... 

anglais 

franqais 

autre (preciser) 

... ton ptre? 

... ta mere? 

... les deux? 

jamais 

7. Quelle langue tes parents te parlent (par1aient)-ils d'habitude? 

ton pere: 

rarernent parfois 

8. Quelle langue tes parents se parlent (par1aient)-ils? 

tres souvent 

anglais 

franqais 

autre (priciser) 

souvent 

souvent 

tres souvent 

anglais 

franqais 

autre (priciser) 

jamais 

jamais rarernent parfois 

rarement 

souvent parfois 

mglais 

franqais 

autre (pricker) 

tres souvent 

parfois 

jarnais rarement 

souvent tres souvent 



ANNEXE B: Test de comprChension orale (Tarrab, 1983) 
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ADMINISTRATION DU TEST s 
1. At t end re  que chacun so i t  a t t e n t i f .  Ecarter 

t o u t  m a t e r i e l  q u i  r i s q u e  de  d i s t r a i r e  l ' a t t e n t i o n .  

2 .  S f a s s u r e r  que l ' e n f a n t  n ' a  s u r  l a  t a b l e  que son  cahier  

d e  tests e t  un crayon. 

3. Lire les q u e s t i o n s  avec  les B l e v e s  a v a n t  de  l i r e  l e  t e x t e .  

4 .  Verif ier  s i  les e n f a n t s  o n t  compr is  l e  sens  des  q u e s t i o n s  

q u i  s o n t  posges .  

5 .  Au beso in  donner un exemple a u  tableau. 

6 .  L i r e  l e  t e x t e  une s e u l e  f o i s ,  de faqon  d i s t i n c t e ,  d ' une  

v o i x  c l a i r e  e t  glevge.  

7 .  Ne pas r a l e n t i r  le d g b i t .  

8. Ne pas  a t t i r e r  l ' a t t e n t i o n  de l f e n f a n t  s u r  certains 

passages  a f i n  de l f a i d e r  5 mieux repondre. 

9 .  Demander aux e n f a n t s  de  repondre  aux q u e s t i o n s  a p k h  

a v o i r  &out6 chaque Bnoncg en e n t i e r .  



SE REPRESENTER UNE SCENE 

DE CR I TE ORALEMENT 

Le pomnier e s t  l ' u n  des arbres  l e s  p l u s  
i n te ressan ts .  Au pr intemps,  il se couvre 
de t rPs  b e l l e s  f l e u r s  e t  f a i t  a i n s i  l t o r -  
nement des vergers e t  des j a rd ins .  

En e t&,  i 1 o f f r e  une ombre trk agreable,  
oa 1 'on  peu t  s  ' a b r i  t e r  con t re  l e s  rayons 
du s o l e i  1. 

En automne, il p l o i e  sous l e  poids des 
f r u i  t s  e t  semble i n v i  t e r  1  'home 3 l e s  
cue i  11 i r, 

Cet a r b r e  occupe peu de p lace  e t  p rodu i  t 
neanmoi ns beaucoup de f r u i  ts .  Dans n o t r e  
pays, on r e c o l  t e  chaque annee une grande 
q u a n t i t e  de pomnes q u i  f o n t  l e s  d e l i c e s  
des enfants .  

Les pornmes s o n t  employees comne desse r t :  
on en f a i  t des c o n f i  t u res  e t  des gel&es. 

Complete les  d e s s i n s  s u i v a n t s  e n  t e n a n t  

compte d e s  d g t a i l s  q u i  t e  s o n t  donngs dans 

le t ex te .  

Au tomne Fl wl rl 
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DEDUIRE A PARTIR DU CONTEXT€ LE SENS DES MOTS 
b 

Marc es t en retard,  1 1 se depeche de v i  der son 
velrrcede l a i t ,  

I1  met son manteau v e A L  
e t  se dl ri ge rapldement vend I '&ole. 
mals o u b l l e  de por te r  ses v e m e b .  
Come 1 1  est myope, 1 1  ne v o l t  pas le  p e t f t  
w e d  sole  qui  se tortille I ses pleds. 
En cl asse, 11 doi t fa1 re preuve de beaucoup 
d ' imagl na ti on pour composer des vekd . 
En rent rant  chez lul , 11 trouve son per@ qui 
1 'a t tend en prenant un u e n d e .  
I1 va vehs lui pour lu i  montrer son t r a v a i  1. 
Son p@re l e  f e l l c i  t e  pour les beaux vead q u ' i  1 
a r e d  tes. 

Tu vae entendre 9 fois le mot /vea/dont le eens varie 
d'me phrase l'autre. Le &me Yens peut  appa- 
raftre dane p lus  d l u e  phrase. 

A lV&coute de chacune des phrases, tu dois cocher 

l'eepace correepondant au gens approprig. 

direction lentille animal couleur 
pour 

corriuer 
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t * 

DEDUIRE A PARTIR DES INFORMATIONS DONNEES 
- 

I 
! 

1 .  Les passants, chausses de leurs bottes a m i -  
cuisse, semblent a l l e r  ll la  pkhe,  Plusieurs 
residents demenagent dans un autre quartier; 
d'autres doivent loger 2 l 'e tage superieur de 
leur maison. La circulation e s t  detournee e t  
les chaloupes sillonnent les rues, Que se 
passe-t-i l ?  

2 .  Toutes les ecoles de la region sont fermees. 
Les grandes voies de circulation sont bloquees. 
Pl usieurs automobi les sont abandonnees l e  long 
des routes. Pris de panique, les gens s'em- 
pressent de s'approvisionner, a 1 ' a ide  de 
trarnes sauvages , aux epi ceries les plus rappro, 
chges. On les voi t circuler  dans les rues en 
motoneiges, en raquettes e t  &me en skis. 
Qu'est-ce qui e s t  arrive? 

1. Choisis parmi ces reponses  cel le  qui  rgsume 

l e  mieux l e  t e x t e  no 1:  

- on va a l a  pGche 

- on demenage 

- l a  v i l l e  es t  inondge 

2 .  C h o i s i s  parmi ces reponses  cel le  qui  rgsume 

le  mieux l e  t e x t e  no 2: 

- c'est  une tempgte de n e i g e  

- c'est  un acc ident  

- c'est  l a  panique 

- c 'es t  un jour de conge 

- ce sont les s p o r t s  d ' h i v e r  
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Pendant que les croissants achevafent de cuire, 
Julien sorti  t les poubel l e s  sur le  t ro t to i r  e t  
enleva les  volets  de b o i s  d~r  magas in ,  I 1  f a i -  
s a i  t encore n u i  t ,  l a  rue P t a i  t presque deserte. 
Seuls la boulangerie e t  le nlaqasin du marchand 
de journaux Etaient ocrverts. Lot.srlrl' i 1 revi n t ,  
le patron dgfournai t les croissants. Le patron 
lui d i  t d '  apporter l a  grande corbei 1 le .  Jul ierl 

posa sur l a  table du four l a  p l u s  grande des 
corbeilles q u i  servaient aux livraisons. Une 
f o i s  l a  corbeil le  pleine, Julien 1 ' a  prise, I ' a  
m i s e  sur sa t e t e  e t  e s t  sor t i !  

hdap tation Le Boulanger 
T i  re du journa 1 des ins t i  t u  teurs 
no. 6 ,  mars 1981. 

1. Q u e l  est le m E t i e r  de J u l i e n ?  

Boulanger 

2 ,  Vers quelle heure 

Vendeur de 
journaux 

se passent  ces gvgnements? 

I 1 

A 5 h e u r e s  du 
m a t i n  

L i v x e u r  

A 8 heures d u  
soir 



Complete les dess ins  suivants  en  tenant 

cornpte des d g t a i l s  qui t e  sont domes 

dans le t e x t e  

SE REPRESENTER UNE SCENE 
DECRI TE ORALEMENT 

Printemps 

b 



( DEDUIRE A PARTIR DU COHTEXTE LE SENS kS MOTS I 

Tu vas entendre 9 f o i s  le  mt/vcrr(dont  l e  sens 
I 

v a r h  d lune phtase 8 ll&tre. :. ~ e '  dm lens peut 
apparaTtre dans p l u s  dnune phraee. 

C d 

I J 

A 1'6coute de chacune'des phrases, t u  dois 
I cocher lfespace correspondant au sens approprie ( 

boissor materiau 

, . 
rime ' recipient animal 

I .  

lentille 
4 pour 

corriger 
l a  vue 

1 

direction cauleur ' 
. , 

6 - -  
7 

8 

* 9 1  

1 

2 

3 

4 

5 

I 

T 
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E X P L I C I T E R  CE OUI E S T  D1T I M P L I C I T E M E N T  

I 

Encadre les  trois  act ivites  que 

Richel propose b son ami de fa ire  

regarder la  tB16 

faire du hockey 

jouer au soccer 

faire de l a  natation 

faire du karat€ 

jouer au baseball 

re promener 

eauter ?l l a  corde 

a l l e r  au cin6ma 



DEDUIRE A PARTlR DES INFORMATIONS RECUES 

J 

1. Quel est le metier de Jul ien?  

Boulanger Vendeur de 
. journaux 

Livreur 

Vers quelle heure se pasaent ces 

6vgnemen ts 3 

A 5 heures 
du matin 

A 0 heures 
du aoir 



DEDUIRE A PART1 R DES INFORMATIONS DONNEES 
I 

1. Choisit~ p a d  ces reponsea ce l le  qui 
rgsume le miew le texte no 1: 

- on va a l a  pQche 

- on d6mgnage 

- l a  v i l l e  e a t  inondge 

2. Choleis pami  cea dponaeu celle qui 
rBsume l e  mieux le texte  no 2: 

- c le r t  une ternpets de neige 

- c ' s r t  un accident 

- c 'er  t l a  panique 

- c le r t  un jour de con96 

- ' ce ront leu sport8 d'hiver 



ANNE-XE C: Test de cornprihension fcrite (Charbonneau et GagnC, 1985) 



Senrlce dss 4ludes 

ROULER SANS SE FAIRE ROULER 

EVALUATION DE L 'HABILET~ A LIRE 

GUIDE DE L'ENSEIQNANT 

4*annde, primalre 

4'6tape 



Conception et redaction: 

FRANCINE CHARBONNEAU 

~ollaborat ion : 

LISETTE GAGNE 

LES MEMBRES DE LA TABLE DE 
CONCERTATION EN FRANCAIS 

Graphisme: 

ROXANE PARADIS 
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ROULER SANS S E  FAIRE ROULER 

O b j e c t i f s  s p g c i f i q u e s  d e  l l i n s t r u r n e n t  

L ' i n s t r u m e n t  d  ' 6 v a l u a t i o n  v i s e  3 v 6 r i  f i e r ,  chez  les  6co-  
l i e r s ,  1 1 h a b i l e t 6  a l i r e  un t e x t e  i n f o r m a t i f  a v e c  l ' i n -  
t e n t i o n  d e  j o u e r  3 r g s o u d r e  un p roh l sme .  

I1 permet  d l o b s e r v e r  l a  c a p a c i t g  d e s  g c o l i e r s :  

5 ~ G l e c t i o n n e r ,  parrni p l u s i e u r s  i n f o r m a t i o n s  
donnges ,  c e l l e s  q u i  rgpondent aux  e x i g e r ~ c ~ s  
d e  l a  t a c h e ;  

B f a i r e  d e s  i n f s r e n c e s .  ( C e t t e  a c t i v i t 6  rnen- 
t a l e  e s t  r e l i g e  3 son d e q r e  d~ dGveloppement 
i n t e l l e c t u e l . )  

D e s c r i p t i o n  sommaire d e  l ' a c t i v i t g  

L 1 6 c o l i e r  d o i t  c h o i s i r ,  e n t r e  p l u s i e u r s  b i c y c l e t t e s ,  ce l l e s  
q u i  c o n v i e n n e n t  l e  mieux 3 d e s  amis  a y a n t  d e s  e x i g e n c e s  
p a r t i c u l i z r e s .  P l u s  d ' u n e  b i c y c l e t t e  p o u r r a i e n t  r e p o n d r e  5 
ces e x i g e n c e s .  

L ' ins t ru rnen t  d 1 6 v a l u a t i o n  cornprend deux documents :  

un t e x t e  i n f o r m a t i f  c o n t e n a n t  l a  d e s c r i p t i o n ,  
l e s  a v a n t a g e s  e t  l e s  i n c o n v e n i e n t s  d e  p l u -  
s i e u r s  s o r t e s  de  b i c y c l e t t e s .  (document 1) 

deux t e x t e s  d 6 c r i v a n t  les e x i g e n c e s  d ' e n f a n t s  
v o u l a n t  a c h e t e r  une b i c y c l e t t e .  Chacun de  
ces t e x t e s  est accompagng d l u n e  g r i l l e  sur 
l a q u e l l e  1'Bcolier au ra  3 i n sc r i r e  un c r o c h e t  
rgpondan t  a i n s i  aux  e x i g e n c e s  des j eunes  q u i  
l u i  b c r i v e n t .  
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Durge a p p r o x i m a t i v e  

Le temps n e c e s s a i r e  3 l a  l e c t u r e  du tcxte e t  3 l a  r g a l i -  
s a t i o n  de l a  t S c h e  est d ' e n v i r o n  90 m i n u t e s  pour l a  majo- 
r i t e  d e s  e c o l i e r s  i n c l u a n t  l a  p g r i o d e  d e  I'amorce e t  
ce l le  d e  1 'ob j e c t i v a t i o n .  C e r t a i n s  6c'oliers p r e n n e n t  
j u s q u ' 3  100 m i n u t e s .  

C a r a c t 6 r i s t i q u e s  du  t e x t e  

S t r u c t u r e  

L e  t e x t e  est d i v i s g  en 7 p a r t i e s .  C h a q u e  p a r t i e  e s t  mar- 
quge d ' u n  s o u s - t i t r e .  C h a q u e  partie romprend l a  d e s c r i p -  
t i o n ,  les a v a n t a g e s  e t  les  i n c o n v 6 n i e n t s  d ' u r i  t y p e  p a r t i -  
c u l i e r  de b i c y c l e t t e .  

Syn t a x e  

La p l u p a r t  des p h r a s e s  o n t  12 mots e t  moins.  

I1 y a predominance des  p h r a s e s  a f f i r m a t i v e s .  

Les p h r a s e s  n ' o n t  q u ' u n e  ou deux p r o p o s i t i o n s .  

La p l u p a r t  des p h r a s e s  o n t  une s t r u c t u r e  s imple  e t  fami- 
1iSre 3 l f 6 c o 1 i e r .  

L e  mode-temps g h e r a l e r n e n t  u t i l i s g  est  l e  p r e s e n t  de 
l ' f n d i c a t i f .  

Lexique 

L e s  mots s o n t  ggn6ra lement  connus  l l o r a l .  A t t e n t i o n :  
les mots g u i d o n ,  s e l l e ,  d e r a i l l e u r  et m a n e t t e  de f r e i n s  
ne  f o n t  peu t -Gt re  pas p a r t i e  du l a n g a g e  c o u r a n t  d e  
l l G c o l i e r .  Pour G v i t e r  t o u t  problPme d e  compr6hensionI  
u n  d e s s i n  d ' u n e  b i c y c l e t t e  a v e c  ses p r i n c i p a l e s  par t ies  
est  f o u r n i  a v e c  le t e x t e .  ~ , ~ g c o l i e r  p o u r r a  y r 6 f E r e r  
a u t a n t  d e  f o i s  q u l i l  le d e s i r e  pour une m e i l l e u r e  com- 
p r g h e n s i o n  d u  t e x t e .  
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S u s c i t e r  l'intgret d e s  g c o l i e r s  p o u r  les q u e s t i o n s  
s u i v a n t e s  : 

Y e n  a - t - i l  q u i  o n t  d 6 j 3  a c h e t 6  une h i r \ v c l e t t e ?  
C o n n a i s s e z - v o u s  les  c a r a c t 6 r  i s t  i q u e s  d ' 11r1e bonne  
b i c y c l e t t e ?  

Animer un c o u r t  g c h a n g e  s u r  l e  s u j e t .  

L e u r  p r o p o s e r  d e  j o u e r  a u  COI)  se i 1 l.er . P r g s e n  t e r  
l e  document  1. Annonro r  r q t l  ' o 1 1  rie s ' i rn111 nvise p a s  
c o n s e i l l e r ,  q u '  i l  f a u t  un m i 1 1  i rn~irn cle conrlai s s a n c e s .  
L e u r  d i r e  q u e  v o u s  p o s s 6 d e z  ! in b e x t e  q ~ ~ i  y o u r r a  
l e s  g u i d e r  3 c o n s e i l l e r  d e s  a m i s  l o r s  r l ~  I ' a c h a t  
d ' u n e  b i c y c l e t t e .  

A j o u t e r  q u e  v o u s  a v e z  p rGpar6  u n  j e u .  

Le j e u  c o n s i s t e  a f a i r e  s e m b l a n t  q u e  deux  a m i s  
t ' o n t  ec r i t  pour t e  demander  c o n s e i l  s u r  l ' a c h a t  
d ' u n e  b i c y c l e t t e  q u i  leur  c o n v i e n t .  

Tu dois l e u r  r g p o n d r e  a p r P s  a v o i r  l u  l e  document  
I i n t i t u l g :  *Types  d e  b i c y c l e t t e s ) ) .  Ije d e s s i n  
d e  l a  b i c y c l e t t e  p o u r r a  t ' a i d e r  2 cornprendre cer- 
tains mots. 

P r g s e n t e r  le documen t  2 .  R e p r o d u i r e  a u  t a b l e a u  
les d e u x  g r i l l e s  d e  ce document  p o u r  une  m e i l l e u r e  
compr6hens ion  d e  l a  tsche.  

Lire a v e c  l t & x l i e r  l e  p r o j e t  e t  l ' e x p l i q u e r .  
L i r e  a v e c  e u x  les  l e t t r e s  d e s  a m i s  q u i  l e u r  6 c r i -  
v e n t .  

I n v i t e r  f o r t e m e n t  l e s  g c o l i e r s  3 r e m p l i r  l a  g r i l l e  
a u  f u r  e t  2 m e s u r e  d e  l e u r  l e c t u r e .  

Leur  d i r e  q u ' i l  f a u t  i n s c r i r e  un c r o c h e t  s u r  l a  
grille s e u l e r n e n t  l o r s q u e  le c r i t s r e  r epond  a u x  
e x i g e n c e s  des  enfants. 

Les b i c y c l e t t e s  q u i  r e p o n d e n t  2 - t o u s  les p o i n t s  
demandgs s e r o n t  c e l l e s  q u ' i l s  r ecommande ron t .  

I1 f a u t  s ' a s s u r e r  q u e  t o u s  o n t  bien c o m p r i s  l a  
tsche. Bien p r t k i s e r  que l e  t e x t e  les  a i d e r a  S 
t r o u v e r  l a  bonne  r g p o n s e .  
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2 .  L e c t u r e  et r g a l i s a t i o n  de  l a  tSche 

Le l e c t u r e  d o i t  Gtre une  lecture p e r s o n n e l l e  e t  
s i l e n c i e u s e .  A f  i n  d e  conserver 3 cet i n s t r u m e n t  
sa  c a p a c i t g  d'gvaluer l ' h a b i l e t e  2 l i r e  d e  c h a c u n ,  
l ' e n s e i g n a n t  n e  d o i t  p a s  a ide r  ses eco l i e r s .  

I1 e s t  f o r t e m e n t  c o n s ~ i l l 6  d ' i s o l e r  les k o l i e r s  
pa r  d e s  p e t i t s  p a r a v e n t s  ou t o u t  a u t r e  o b j e t  pou- 
v a n t  les  empeche r  d e  cop ie r  I P S  uris s u r  les a u t r e s .  

S i  l ' e n s e i q n a n t  s ' a p e r y o i t  q u e  o e r t a i n s  6 c o l i e r s  
n ' o n t  p a s  c o r n p r i s  l a  Ldche, i l  doit l a  l e u r  p rg-  
ciser  . 
Aux E c o l i e r s  e n  d i f f i c u l t G I  j l  d o i t  r a p p e l e r  de se 
s e r v i r  d e s  t e c h n i q u e s  h a b i t u e l l e s  d e  dgpannage :  
r g f g r e r  au  t e x t e ,  ail r o n t e x t e ,  3 l'ill~lstration, 
a u x  graphPmes/phonGmes,  aux der i va t i  orls l e x i c a l e s ,  
e tc .  

L1ecol ier  p e u t  r e l i r e  le t e x t e  a u t a r l t  d e  f o i s  q u l i l  
l u i  e s t  n e c e s s a i r e  de  l e  f a i r e .  

On d o i t  l u i  l a i s s e r  t o u t  l e  temps  d o n t  i l  a b e s o i n  
p o u r  e x g c u t e r  l a  t d c h e .  

Rarnasser  les f e u i l l e s  d e  t z c h e  et l e s  c o r r i g e r .  

NOTE IMPORTANTE: 

Normalernent ,  l o o b j e c t i v a t i o n  d e v r a i t  s u i v r e  immedia-  
t e m e n t  l'activitg d e  l e c t u r e .  En g v a l u a t i o n ,  il faut 
q u e l q u e  peu  d i f f i 5 r e r  l ' o b j e c t i v a t i o n  du f a i t  q u e  les 
c o p i e s  d e s  Gcoliers d o i v e n t  Gtre c o r r i g e e s .  I1 e s t  
c e p e n d a n t  trGs important de r g d u i r e  a u  minimum l ' g c a r t  
de  t emps  e n t r e  l a  l e c t u r e  e t  l ' o b j e c t i v a t i o n .  

3 .  O b  j e c t i v a t i o n  

Remettre a u x  g c o l i e r s  les f e u i l l e s  d e  t s c h e  c o r r i g g e s .  

S o a s s u r e r  q u e  t o u s  o n t  le  t e x t e  s u r  a l e s  t y p e s  d e  
b i c y c l e t t e s ~ .  



Demander 3 quelques  6 c o l i e r s  d e  lire les l e t t r e s  et 
les rgponses t r o u v g e s .  F a i r e  cornparer les rsponses 
de chacun.  I n v i t e r  ceux q t ~ i  ont r 6 u s s i  2 expliquer 
aux autres comment i l s  ont t r o ~ l v 6  les rGpor~ses. 

I n v i t e r  les Bcoliers q u i  o n t  e u  des  difficultes 2 
i d e n t i f i e r  ces difficultes. Trouver  avec eux ce qui 
a u r a i t  pu les dgpannex.  

Demander ce que le texte l e u r  a appris concernant 
les bicyclettes. 

qProtEgez-vousb> mai 83. ~L'achat d'une b icyc l e t t e  -- 
pour e n £  a n t ~ .  

aProt6gez-VOUSR m a i  8 4 .  aRouler sans perdre l e s  p e d a l e s ) > .  



C16 de correction 32 x 1 = 3 2  
4 x 3 = 1 2  - 

4 4  points 
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Q u e l l e  ( s )  b i c y c l e t t e  ( s )  lui c o n s e i l l e s - t u ?  

BMX e t  o r d i n a i r e  

Simon 

S g c u r i t a i r e  

S e l l e  con fort a b l e  

Peu d'entretien 

F a c i l e  2 rnanoeuvrer 

A l a  v i l l e  e t  Z l a  
campagne 

Bonne v i s i o n  

I (rnanier, condu i re )  I I /  

Moto-cross 

0 

0 

J 0 

I Pr ix  peu 6 lev6  

Pos i t ion  v e r t i c a l e  I 

BM X 

J 0 

4 @ 

J @ 

Q u e l l e  ( s )  b i c y c l e t t e  (s) lui c o n s e i l l e s - t u ?  

Mustang 

O 
0 

J 0 

3 vitesses 

Ord ina i r e  

J 0 

J 0 

f 0 

Ord ina i r e  

* Pour i n s c r i r e  c e s  rGponses, l ' e n f a n t  a dQ f a i r e  d e s  in fe rences .  
- 6 -  

5 v i t e s s e s  

1. 

3 v i t e s s e s  10 vitesses  
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Seuil de r g u s s i t e  

l l d c o l i e r  e s t  c a p a b l e  d e  r e c o n s -  
En t r e  t r u i r e  le  s e n s  du t e x t e  e n  t e n a n t  

compte  d e  l ' i n t e n t i o n  de l e c t u r e .  

E n t r e  7 1  1 1 6 c o l i e r  e p r o u v e  d e s  d i f f i c u l t e s  
Zi s e l e c t j o n n e r  e t  Ei f a i r e  d e s  

l l P c o l i e r  6 p r o u v e  de qrar tdes  d i f f i -  
c u l t 6 s  2 s 6 l e c t i o n n e r  ~ t :  2 f a i r e  
d e s  i n f g r e n c e s .  

I1 a b e s o i n  d l E t r e  confronte r6qu-  
1 i P r e m e n t  3 ce t y p e  de  t e x t e  avec  
d e s  i n t e n t i o n s  d e  lecture  s e m b l a b l e s  
e t  des  tsches sernb1at) les .  
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Ton pro jet 

Je  t e  p r g s e n t e  un t e x t e  q u i  t e  donne l a  d e s -  

c r i p t i o n ,  l e s  a v a n t a g e s  e t  les i n c o n v e n i e n t s  

d e  d i f f g r e n t e s  s o r t e s  d e  b i c y c l e t t e s .  Lis 

b i e n  ce t e x t e  ca r  il t ' a i d e r a  s Q r e m e n t  un  

j o u r  ZI Eaire l ' a c h a t  d ' u n e  bonne b i c y c l e t t e  

e t  mEme 5 conseiller d e s  amis .  

Aprss l a  l e c t u r e  du  t e x t e ,  je te p r o p o s e  d e  

jouer a u  j e u  s u i v a n t :  on va  f a i r e  s e m b l a n t  

que d e s  a m i s  t'gcrivent pour t e  demander 

c o n s e i l  sur 1 'acha t d 'une bicycle t t e  . 

Tu h g s i t e s  a c h o i s i r  e n t r e  q u a t r e  b i c y c l e t t e s .  

P o u r  t ' a i d e r  t u  i n s c r i s ,  s u r  l e  t a b l e a u ,  un 

c r o c h e t  5 cbtG de  chaque p o i n t  demand6. 

La b i c y c l e t t e  q u i  rgpond 3 t o u s  les p o i n t s  

dev ra  E t r e  c h o i s i e .  

ATTENTION: il se p e u t  que  deux ou t r o i s  b i c y -  

c l e t t e s  r e p o n d e n t  2 t o u s  l e s  points. 



Pour t ' a i d e r  1 comprendre  c e r t a i n s  mots d e  ton  t e x t e ,  

t u  auras  b e s o i n  d e  r e g a r d e r  p l u s i e u r s  i o i s  ce d e s s i n .  

guidon 

se l l e  I 

manette de frein 

f reins 
freins 

- pnsu 



TYPES DE BICYCLETTES 

MOTO-CROSS 

La  moto-cross e s t  t r k s  lourde car elle passsde de nom- 

breux accessoires. De plus, le guidon e s t  t rop  6 l e v 6 .  

Pour ces ra i sons ,  c e t t e  bicyclette est difficile a ma- 

noeuvrer. Elle est donc peu p r a t i q u e  pour les dep lace -  

ments. La se l le  e s t  inconfor tab le  et d i f f i c i l e  5 ajuster. - 
Cependant, la moto-cross est facile d'entretien. Ce 

rnodgle est d&onseill6 car il n ' o f f r e  pas de secur ik6 .  

C'est pourquoi l a  vente de  c e t t e  bicyclette  est inter- 

dite dans une province du Canada, le Manitoba. 

Comparee 2 la moto-cross, la BMX e s t  sup6rieure. Elle 

est moins lourde, donc plue facile a conduire. Par 

contre, elle.est c h k e .  Cependant, elle est facile 3 

enttetenir. Elle est ma1 construite pour la randonnee 

3 cause des pneus trop larges. La selle es t  confor tab le .  

Le, guidon es t  un peu plus has que celui de la moto-cross, 
ce q u i  est avantageux. Par c o n t r e ,  les manettes des 

freins sont placges trop loin des poign6es. Cette bicy-  

clette est quand mCme s6curftaire et on la recommande. 
' Elle e s t  u t i l i s d e  pour l a  competition s p o r t i v e .  



MUSTANG 

Ce modsle d i t  acrobatique a  6t6 la cause de nombreux ac- 

cidents.  On l e  d6conseille forternent. La s e l l e  e s t  trop 

GlevGe e t  inconfortable. Le  guidon e s t  beaucoup trop 

haut. Donc, l a  conduite de ce t te  bicyclet te  est 6pui- 

sante e t  d i f f i c i l e .  Le Manitoba in te rd i t  aussi  l a  vente 

d e  c e t t e  bicyclet te .  Sa seule qual i t6  e s t  d 'g t r e  f ac i l e  

2 ent re teni r .  

O R D I N A I R E  

La bicycle t te 'ord ina i re  convient bien aux courts d6pla- 

cements dans la  v i l l e .  Enfants e t  adultes peuvent l ' u t i -  
l i s e r .  Elle est f ac i l e  3 manoeuvrer e t  t r e s  d c u r i t a i r e .  

Son guidon d ro i t  permet au cyc l i s te  de res ter  en position 

ver t ica le .  A i n s i ,  il peut v o i r  rapidement l e s  obstacles.  

Sa s e l l e  e s t  large,  f ac i l e  3 ajus ter  e t  confortable. 

Cette bicyclet te  est  robuste e t  sare mais pas tr&s rapide. 

Elle requiert  peu dlentre , t ien.  Peu cotlteuse, durable, 

elle e s t  l e  choix ideal pour tous. 
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3 VITESSES 

C e  t y p e  d e  b i c y c l e t t e  p o s s s d e  les m&es q u a l i t e s  q u e  l a  

b F c y c l e t t e  o r d i n a i r e :  s e l l e  l a r g e ,  gu idon  d r o i t ,  e t c .  

L e  d g r a i l l e u r  p o s s e d e  3 v i t e s s e s .  L ' e n t r e t i e n  e s t  un 

peu compl iqug.  Les  manettes d e s  freins sont un peu d u r e s  

pour  les j e u n e s  ma ins ,  Cette b i c y c l e t t e  es t  t res  i n d i -  

qu& pour  l a  v i l l e  e t  les  e x c u r s i o n s  3 l a  campagne. Son 

p r i x  e s t  peu 6 l e v 4 .  

5 VITESSES 

Cette b i c y c l e t t e  r e s s e m b l e  beaucoup a l a  b i c y c l e t t e  2 

t r o i s  v i t e s s e s .  Cependan t ,  e l l e  possOde deux v i t e s s e s  

d e  p l u s .  Son p r i x  e s t  t res  e l e v e .  Comrne l a  b i c y c l e t t e  

a 3 v i t e s s e s ,  e l l e  posskde u n e  s e l l e  l a r g e  e t  u n  guidon 

d r o i t ,  Elle c o n v i e n t  aussi bien 3 l a  ville q u ' a u x  en-  

d r o i t s  montagneud de  l a  campagne. 

1 0  VITESSES 

Ce t y p e  d e  b i c y c l e t t e  est  r a p i d e  e t  igger. C e  modele 

e s t  tres c h e r .  I1 c o n v i e n t  d . l a  v i l l e  comme aux l o n g u e s  

r a n d o n n e e s  3 l a  carnpagne. Cet te  bicyclette est  (quip& 

d ' u n  gu idon  r e c o u r b g .  Pour ce t te  r a i s o n ,  l e  c y c l i s t e  ne  

peu t  p a s  v o i r  les  o b s t a c l e s .  De p l u s ,  il r e j o i n t  d i f f i -  

c i l e m e n t  l es  manettes d e s  f r e i n s .  Pour  p e r m e t t r e  l a  p o s i -  

t i o n  couch6ie du c y c l i s t e ,  l a  s e l l e  est k t r o i t e .  Les  

p i k e s  s o n t  fragiles; el les  demandent  beaucoup d ' e n t r e t i e n  

e t  d e s  a j u s t e m e n t s  f r e q u e n t s .  C e  modele est r 6 s e r v E  aux 

c y c l i s t e s  tr2s h a b i l e s .  
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Bon jour, 

Je suis un garcon de 9 ans. Je veux m'acheter 

une bicyc le t te  securitaire. La selle doit etre 

confortable. Je prgfgre une bicyclette q u i  

demande peu d'entretien et qui soit facile 2 

manoeuvrer. Quelle bfcyclette dois-je acheter? 

Simon 

Sgcuritaire 

Selle confortable 

Peu d'ehtretien 

Facile 2 manoeuvrer 
(manier , conduire) 

Moto-cross Mustang Ordina  ire 

Quelle (s) bicyclette (s) lui conseilles-tu? 



Bon jour , 

J ' a i  11 ans e t  je d6sire rn'acheter une b i c y -  

c l e t t e .  Celle-ci doi t  me permettre de me 

dsplacer a l a  v i l l e  comme 5 la carnpaqne. Je  

dgsire  une s e l l e  large pour me s e n t i r  bien 

confortable. Cette bicyclette do i t  m 'of f r i r  

une bonne v i s i o n .  Son p r i x  ne doi t  pas  Gtre 

Glevs. De plus, je veux conduire en position 

ve r t i ca le .  Quel sera l e  meilleur a c h a t ?  

Ma non 

A la  v i l l e  e t  2 l a  
campagne 

Sel le  large 

Bonne v i s i o n  

Prix peu 6levG 

Position ver t ica le  

Quelle (s) bicyclet te  ( s )  l u i  conseil les-tu? 

Ordinaire 

I 

3 vi tesses  5 v i tesses  1 0  vi tesses  



ANNEXE D: Grille d'kvaluation holistique (Carroll, 1980) 
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GRILLE D'EVALUATION HOLISTIOUE 

Excellent scri~teur - Redige avec competence, prtcision, concision et style. 
Maitrise la langue ecrite. 

Tres bon scri~teur - Presentation claire et logique, dam une langue correcte 
et avec style. Seules quelques erreurs ou maladresses revtlent qu'il ne 
s'agit pas d'un locuteur natif. Presque bilingue. 

Bon scriuteur - Est capable de developper une these de facon systernatique, 
avec themes principal et secondaires ainsi qu'une argumentation pertinente. 
La langue, Ie format et le style sont generalemcnt precis et corrects. 
Respecte le ton et l'objet du travail assigne. Se diffirencie des scripteurs 
des niveaux precidents principalement en ternles d'aisance, de pricision et 
de iustesse de la langue. 

Scri~teur com~etent  - Expose sa these au moyen de techniques variees: la 
presente de facon bien structuree, organise logiquement les themes principal 
et secondaires ainsi que les details. Utilisation assez correcte du Iexique et 
des tournures gramrnaticales. Presentation intelligible, bien que le style et 
I'aspect idiomatique ne soient pas parfaits. 

Scri~teur moyen - RCussit a transmettre une information de base, mais la 
structure logique de la presentation manque de clarte. Le texte renferme 
plusieurs lapsus et fautes. Le style et le ton ne sont pas soutenus. La 
composition manque peut-Ctre d'intertt mais le message passe. 

Scrioteur faible - La presentation est coherente en apparence et peut 
comprendre des sequences d'inonces factuels. Le texte ne posside pas de 
structure logique et les expressions charnieres font defaut, Les erreurs de 
lexique et de grammaire sont frequentes. Les rigles elkrnentaires de la 
ponctuation sont respectees. Les techniques d'ecriture sont restreintes. I1 
peut y avoir des repetitions de contenu et de forme. Le theme de base est 
exprime de f q o n  imparfaite. 

-- - - - -  

Scri~teur tres faible - RCdige une suite de phrases plutBt qu'une 
composition. II y a un W m e ,  mais il est presente sans logique. Les 
structures de phrases sont simples et le vocabulaire est limid; on retrouve 
de nombreuses erreurs et improprietes. Le texte reussit surtout a 
transmettre une information simple. 

Scripteur qui ne peut produire de texte, ecrit peut-ttre rarement. 

Scripteur incapable de rediger. 

Grille de Carroll (1980) traduite par Vignola et Wesche (1991) 
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