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Résumé

L’article présente les résultats d’une recherche longitudinale ayant permis d’expérimenter
une approche pédagogique développementale en écriture aupres d’éléves du primaire.

Le cheminement des éleves est examiné par ’analyse de récits réalisés a différents temps
de la recherche dans deux contextes distincts : 1’un sans structure prédéfinie, I’autre avec
structure prédéfinie. Les résultats des €leves identifiés au début de 1’étude comme étant
en difficulté sont comparés avec ceux de leurs pairs considérés comme non en difficulté.
Les analyses réalisées, en plus de mettre en exergue I’apport de I’approche pour le

déploiement d’interventions différenciées, permettent de s’interroger sur les pratiques
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d’évaluation et d’intervention actuelles, qui s’appuient souvent sur une conception

¢tapiste et rigide de 1’écriture.

Mots-clés : écriture a 1’école primaire, récit et créativité, approche pédagogique

développementale, pédagogie différenciée, apprentissage

Abstract

This scientific article presents the outcomes of a longitudinal study experimenting with

a developmental pedagogical approach in writing with primary school students. The
students’ progress is assessed by analyzing fictional stories written by the children at
different points in time and in two distinct contexts, one with a predefined structure, and
one without. The outcomes of the students identified as struggling at the beginning of the
study are compared to those of their peers who were considered as having no difficulties.
The analysis carried out, besides highlighting the contribution of the approach, makes it
possible to question current evaluation and intervention practices, which often rely on a

step-by-step and rigid conception of writing.

Keywords: writing in primary school, fiction writing and creativity, developmental peda-
gogical approach, differentiated teaching, learning
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Introduction

Alors que I’intensification et I’accessibilité¢ du numérique mettent plus que jamais
’écrit au cceur de la vie courante, nombre de citoyens et citoyennes n’atteignent pas ou
atteignent a peine un niveau de compétences de base a 1’age adulte (Desrosiers et al.,
2015 ; Nanhou et Desrosiers, 2019 ; Statistique Canada et al., 2013) et sont ainsi privés
des ressources leur permettant de profiter pleinement des apports de la vie en société.
Les difficultés dans I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture, et les conséquences qui
en découlent sur la réussite scolaire, apparaissent en fait tres tot dans le cheminement
scolaire de I’enfant (Janosz et al., 2013) et, par surcroit, persistent et s’amplifient
rapidement (Desrosiers et Tétreault, 2012 ; Juel, 1988). Il y a donc une nécessité, des les
premieres années de scolarisation, d’intervenir efficacement dans les différentes spheres
de compétences littéraciques.

Les compétences littéraciques reposent sur différents fondements élaborés au
cours de la petite enfance dans le discours quotidien, mais ¢galement dans les discussions
et les interactions autour des livres qui soutiennent chez I’enfant I’émergence des
habiletés inférentielles et de la capacité a établir des relations causales (Makdissi et al.,
2010; Makdissi et al., 2019); 1’¢laboration d’une syntaxe et d’un vocabulaire littéraires ;
le développement d’explications et de connaissances sur le monde ; de méme que la
construction d’univers ludiques et fictionnels nourrissant I’imaginaire. Les habiletés
développées et les connaissances et univers construits avant I’entrée formelle dans
I’écrit — qui vont s’étendre encore dés lors que I’enfant profite de lectures autonomes
de plus en plus consistantes — contribuent ainsi, dés le début de la scolarisation, aux
apprentissages a réaliser autour du texte. Notamment autour du récit de fiction ou
sollicitant I’imagination, lequel, comme le souligne Reuter (2019), est bien ancré dans les
traditions scolaires.

Néanmoins, écrire reste une tache fastidieuse et peu motivante pour nombre
d’¢leves (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017). Le passage de I’oral a 1’écrit,
qui implique la conceptualisation du principe alphabétique et nécessite ainsi « une
symbolisation des symboles sonores, c’est-a-dire une symbolisation au second degré »
(Vygotsky, 1934/2013, p. 349), contribue certes a freiner la spontanéité et I’élan créatif
de I’enfant qui entre dans I’apprentissage formel de 1’écriture. Par ailleurs, la prise en

compte simultanée des différentes composantes du texte (structure, cohérence, syntaxe,
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orthographe, etc.), qui exige une gestion et une attention continues, peut é¢galement
affecter 1’habileté des éléves du primaire a €élaborer un récit, et ainsi générer un écart
entre ce qu’ils ont développé a I’oral et ce qu’ils produisent a 1’écrit. Cet écart peut
conséquemment camoufler le niveau réel de développement de chacun (par exemple,
concernant I’organisation textuelle ou la syntaxe) et complexifier, voire embrouiller
la recherche d’un soutien différencié, pourtant au cceur des programmes de formation
actuels (ministére de I’Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2006 ; ministére de
’Education du Québec [MEQ], 1999, 2006).

Ce souci d’une intervention au juste niveau de développement est au cceur de la
théorie vygotskienne. Vygotsky (1934/2013, p. 349), qui congoit que le langage écrit,
«I’algebre du langage », permet une réorganisation du « systeme psychique antérieur
du langage oral» par I’acces «au plan abstrait le plus élevé du langage », rappelle
que I’enfant d’age scolaire a déja une bonne maitrise a 1’oral du vocabulaire, de la
syntaxe et des formes grammaticales de I’écrit. Comment donc développer, malgré les
embuches liées a la mise a 1’écrit chez 1’éléve du primaire, une intervention s’appuyant
sur ces constructions et se situant dans la zone proximale de développement (Vygotsky,
1934/2013) — délimitée par ce que I’enfant sait déja faire seul et ce qu’il peut faire sous
la guidance de I’adulte —, une intervention prenant en compte «les fonctions venues
a maturité mais aussi celles qui sont au stade de la maturation» (Vygotsky, 1934/2013,
p. 361)? Cette problématique oriente nos travaux de recherche (Sirois et Boisclair, 2015 ;
Sirois et al., 2010; Sirois et al., 2012 ; Sirois et al., 2021) réalisés en contexte scolaire

aupres d’¢éléves du primaire.

Contexte de la recherche

Plusieurs dispositifs en écriture, émergeant de la nécessaire considération des besoins de
soutien des éléves, ont été proposés et expérimentés au cours des derniéres décennies’.
Dans cette perspective, Marin et Crinon (2017), notamment, mettent en exergue

I’importance, pour le déploiement d’interventions adaptées aux besoins de chacun, des

1 Voir : Alamargot et al., 2017 ; Calkins, 2017 ; Castagnet-Caignec, 2017, 2018; Colognesi et Lucchini, 2016, 2018a,
2018b; Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017 ; Crinon, 2006b ; Garcia-Debanc, 2019 ; Jolibert, 1988 ; Lafont-Ter-
ranova, 2009; Makdissi et Boisclair, 2011 ; Marin et Crinon, 2017 ; Nadon, 2011 ; Niwese et Bazile, 2014 ; Simi-
lowski, 2017; Sorin, 2005 ; Tauveron et Séve, 2005.
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constructions et des représentations sur lesquelles repose I’apprentissage de I’écrit. Ils
inscrivent la nécessaire prise en compte du «déja-la» et du «presque-la» — vus
comme les connaissances « non encore stabilisées » (Marin et Crinon, 2017, p. 4) —
dans le cadre de référence vygotskien (zone proximale de développement) en référant
au passage de I’intersubjectif a I’intrasubjectif, et soulignent la nécessité de I’étayage
(Bruner, 1996, 1983/2011 ; Wood et al., 1976) pour la résolution des problémes rencontrés
lors des situations d’écriture. Dans un texte de 2006 portant sur I’écriture littéraire et les
genres, Crinon déplorait déja la dérive formaliste qu’ont connue des modeles se voulant
pourtant novateurs. Concernant le conte, il mettait alors en relief I’appauvrissement

des textes produits a la suite d’un enseignement du schéma narratif, « alors méme que
des ¢leves du méme age simplement nourris de contes écrivent des contes développés,
imaginatifs et conformes aux caractéristiques du genre» (2006a, p. 20), et déplorait ainsi
le temps passé a enseigner aux €leves ce qu’ils connaissent déja (Crinon, 2006a).

D’autres auteurs et autrices ont également déploré la dérive de certaines
propositions didactiques (Sorin, 2005 ; Tauveron et Séve, 2005) et la standardisation du
récit de fiction, qui éloigne I’enfant de son imaginaire et de son originalité (Sorin, 2005).
Comme le souligne Séve (2017), qui s’est intéressé aux points d’appui sur lesquels les
¢léves comptent « pour risquer 1’aventure de I’écriture» (Seve, 2017, p. 2), alors que les
adultes prennent spontanément en compte le titonnement du jeune enfant qui apprend
a parler, ils s’écartent de cette attitude soutenante devant la lecture d’un texte d’éléve.
Ils regleraient en fait leurs interventions sur un texte qu’ils souhaiteraient voir écrit, ou
écrit par eux-mémes, en réponse a une consigne. En ce qui concerne le Québec plus
particuliérement, une étude réalisée aupreés de 92 participantes et participants répartis
dans 13 des 17 régions administratives révele que les pratiques d’écriture littéraire sont
peu répandues dans les classes du primaire et que les interventions orientées vers la
créativité ou vers les conventions ne différent pas de facon significative lors des activités
d’écriture de textes créatifs (Lamb, 2017 ; Lamb et al., 2017).

Par ailleurs, au Québec, les pratiques d’écriture s’appuient sur une procédure
souvent peu ou non itérative (plan, brouillon, propre) impliquant la proposition, voire
I’imposition d’un plan figé a remplir avant I’écriture du texte (Sirois et al., 2010),
présentant et induisant, dans le cas du récit de fiction, une structure en trois temps
(début, milieu, fin) pour le début du primaire, et en cinq temps (situation de départ,

¢lément déclencheur, péripéties, dénouement, situation finale) pour les 2¢ et 3¢ cycles du

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation
WWWw.cje-rce.ca


http://www.cje-rce.ca

L’écriture créative partagée 337

primaire. Ces pratiques, qui visent a rendre apparente I’organisation des composantes
d’un récit, voire de sous-¢éléments estimés nécessaires (par exemple, pour 1’incipit du
texte : « qui», «quoix», «quand», «ou», dans la situation initiale), se restreignent aux
exigences minimales des programmes de formation ministériels (MELS, 2009 ; MEQ,
2006) (pourtant certes envisagées comme pouvant étre dépassées). Elles se réferent au
courant privilégiant, pour I’ensemble des €leves, voire plus spécifiquement pour les
¢leves en difficulté, un enseignement explicite de stratégies d’apprentissage (Bissonnette
et al., 2021 ; Bissonnette et al., 2010; Desrochers et al., 2021 ; Desrochers et al., 2016
Falardeau, 2017 ; Harris et al., 2019 ; Hollingsworth et Ybarra, 2009, 2012 ; ministére de
’Education et de I’Enseignement supérieur [MEES], 2017 ; MEQ, 2003)2, notamment
concernant la planification et 1’¢laboration de textes.

Or, des travaux de recherche en écriture littéraire réalisés dans des écoles du
Québec (Sirois et al., 2010; Sirois et al., 2012 ; Sirois et al., 2011) et s’appuyant sur des
¢tudes portant notamment sur la structuration du récit a I’oral (Makdissi et Boisclair,
2008 ; Makdissi et al., 2008 ; Stein, 1988) ont permis de mettre en exergue la créativité
des éléves de premiére année du primaire?® et la capacité de ceux-ci a produire a 1’écrit,
en paralléle avec le développement des représentations du systéme d’écriture (Ferreiro
et Gomez-Palacio, 1982/1988 ; Ferreiro et Teberosky, 1982)*, des récits présentant des
formulations syntaxiques littéraires et structurés autour d’un but (pouvant &tre implicite)
engendré par une problématisation (Sirois et al., 2010), et ce, sans qu’un plan ou qu’un
cadre de récit leur soit proposé. Ces travaux ont montré qu’en s’appuyant sur leurs
représentations, les éléves du tout début du primaire peuvent produire a 1’écrit, méme

sans soutien dans le cadre d’évaluations et sans plan de récit a remplir avant la mise a

2 Selon Bissonnette et al. (2021), I’enseignement explicite, dont s’est emparé le milieu scolaire, vit actuellement un
«flou artistique » sur le plan théorique, ce qui génére des incompréhensions et de la confusion dans les pratiques
d’enseignement, « I’enseignement explicite étant tantdt confondu avec 1’enseignement magistral, tantot ramené a
une conception béhavioriste de I’apprentissage caricatural, dans laquelle les éléves seraient entrainés a répondre de
fagon simpliste a des stimuli qui atomisent les savoirs » (2021, p. 1).

3 Enfants de 6 ans au 30 septembre de 1’année scolaire en cours.

4 Notons que, dans le cadre de I’approche d’écriture créative partagée, I’adulte soutient, au fil de la coconstruction
des textes, le développement de la conceptualisation du systéme d’écriture de 1’éléve qui entre dans 1’écrit. L’écri-
ture est, au départ des interventions, principalement prise en charge par 1’adulte, qui réfléchit ponctuellement avec
I’enfant autour d’hypothéses orthographiques s’appuyant sur la relation graphémes-phonémes et qui partage pro-
gressivement la transcription avec lui.
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I’écrit, des textes présentant une structure plus élaborée que celle en trois temps (début,
milieu, fin) du programme de formation, et dépassent ainsi, sans enseignement explicite,
les attentes minimales de ce programme.

Ces résultats soutiennent I’importance de développer et de déployer des
pratiques d’écriture littéraire et des interventions prenant en compte la créativité, les
représentations et les construits langagiers des éleves, leurs univers culturels et littéraires,
le «déja-la» (Marin et Crinon, 2017). Ils ont mené a la réalisation de la recherche
présentée ici’. Cette recherche (Sirois et al., 2019) s’est ainsi appuyée, en vue d’une
intervention différenciée favorisant la progression des apprentissages, sur I’hypothése
qu’étant donné 1’horizon d’attente générique (Jauss, 1978/1990) construit par les enfants
au fil des expériences et des discussions menées autour de ce genre littéraire depuis la
petite enfance (c’est-a-dire avant I’entrée formelle dans 1’€crit), la production de récits
sans structure de texte prédéfinie par un plan a remplir préalablement a 1’écriture —
et donc non régie par un cadre de récit « conventionné» et figé — permet de mieux
cibler leur niveau de développement au regard de 1’organisation causale des différentes
composantes du récit (chapeautées par la ou les quétes [ou les buts, voire les sous-
buts] du ou des protagonistes, et exprimées explicitement ou implicitement [Makdissi
et Boisclair, 2011]). De plus, la spontanéité d’écriture et la prise de «risques» sur le
plan de la structuration du récit, générées par cet horizon d’attente prenant appui sur
les représentations des éléves, pourraient impliquer d’autres aspects du texte, d’ordres
macrostructural et microstructural, et en soutenir la prise en compte au fil de la mise a
I’écrit, révélant ainsi davantage la zone proximale de développement de chacun. Pensons
ici, par exemple, a la complexité syntaxique ou a I’emploi de I’imparfait et du passé
simple distinguant les deux plans du récit (Weinrich, 1989, 1973/2012).

C’est dans cette perspective développementale que s’est déployée, en vue
d’un étayage différencié soutenant la progression des ¢éleves, I’approche pédagogique
expérimentée, qui met la discussion et la prise en compte de la zone proximale
de développement de chacun au regard des différents aspects du texte au cceur de

I’intervention en écriture. Car, comme le souligne Vygotsky, «la zone prochaine de

5 Sirois, P, Tremblay, P. et al., Le développement de [’écriture aux 2e et 3e cycles du primaire : interventions déve-
loppementales et différenciation pédagogique. Recherche financée dans le cadre de 1’ Action concertée MEES-FR-
QSC, Programme de recherche sur 1’écriture.
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développement, qui définit ce domaine des passages accessibles a 1’enfant, est précisément
I’élément le plus déterminant pour I’ apprentissage et le développement » (Vygotsky,
1934/2013, p. 365). Considérant le défi d’intervenir et de soutenir le développement

en écriture aupres de I’ensemble de la classe tout en prenant pleinement en compte les
besoins spécifiques des €léves considérés comme étant en difficulté en écriture —lesquels
doivent, comme leurs pairs, progresser au regard des différents aspects du texte — c’est

avec un regard particulier sur la situation de ceux-ci que la recherche a ét¢ menée.

Objectifs et méthodologie

Objectifs de 1a recherche

L’objectif général de cette recherche, qui a été réalisée dans un réel souci de collaboration
et de partage de connaissances entre les milieux de pratique et le milieu universitaire, était
ainsi d’expérimenter, en classe ordinaire, une approche pédagogique développementale
s’appuyant sur les représentations et la créativité des enfants, qu’ils soient considérés

en difficulté ou non en difficulté, et visant un soutien différencié tant sur le plan de la
structure et de la cohérence du texte que sur les aspects d’ordre microstructural, et ce,

en cours d’écriture de textes. Différentes visées spécifiques ont été ciblées, mais, dans le
cadre de cet article, le cheminement des éleves en écriture concernant différents aspects
du texte sera examing, et ce, par I’analyse de récits réalisés sans soutien a différents
temps de la recherche dans deux contextes distincts : I’un sans structure prédéfinie,
’autre avec structure prédéfinie par un plan®. Une attention particuliére sera portée sur

la comparaison des résultats obtenus par les éleéves identifiés au début de I’étude comme
étant en difficulté en écriture’ avec ceux obtenus par leurs pairs n’étant pas considérés

comme en difficulté.

6 Voir Sirois et al. (2021).

7 En cohérence avec I’objectif général de la recherche, et puisqu’au Québec les éleves en difficulté ne bénéficient
pas d’emblée, pour diverses raisons (manque de ressources, attente d’une évaluation, etc.), de services d’ortho-
pédagogie ou d’autres services professionnels complémentaires, 1’expertise du personnel enseignant au regard du
développement des compétences en écriture attendues en 3¢ année, selon les exigences et les critéres du ministere
de I’Education (MEQ, 2006 ; MELS, 2009), a été impliquée pour identifier les éléves rencontrant des difficultés en
écriture. Notons que 1’année scolaire étant amorcée lors du début de 1’expérimentation, les enseignant[e]s connais-
saient les éléves. Notons également que les ¢éleves identifiés au début de 1’étude comme étant en difficulté n’ont pas,
tout comme leurs pairs, bénéficié d’autres programmes intensifs en production de textes au cours des trois années
de la recherche que celui expérimenté dans le cadre de celle-ci.

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation
WWWw.cje-rce.ca


http://www.cje-rce.ca

L’écriture créative partagée 340

Durée de I’expérimentation et participant|e]s

L’expérimentation de I’approche, qui s’appuie sur les travaux en écriture littéraire
(Sorin, 2005 ; Tauveron, 2002 ; Tauveron et Seve, 2005) et que 1’on peut qualifier
d’écriture créative partagée (Sirois et al., 2021), s’est déroulée sur trois années scolaires
successives et a été réalisée dans des classes de niveau primaire de la région de Québec®.
Les éléves étaient en 3¢ année’ (CE2) et avaient entre 8 et 9 ans au début de 1’étude.
Nous rapportons ici les résultats des 34 ¢léves qui ont été suivis du début a la fin de
I’expérimentation, ¢’est-a-dire de la 3¢ a la 5° année du primaire (de CE2 a CM2), et

qui ont donc bénéficié des interventions tout au long de cette période. Ces 34 éleves
étaient répartis, a chacune des années scolaires, dans des classes distinctes comportant
en moyenne 25 éléves. Ils ne se sont donc pas retrouvés d’emblée dans les mémes
groupes a travers ces trois années. Parmi les 34 ¢éléves, 13 ont été identifiés, au début de
I’étude, comme étant en difficulté en écriture. Notons que les enseignant[e]s des trois
niveaux scolaires concernés, qui étaient libres d’accepter ou de refuser de participer a la
recherche, ont pris part a celle-ci avec enthousiasme et ont collaboré avec 1’équipe tout au

long de I’expérimentation.

Déroulement de I’expérimentation et approche pédagogique déployée

La collaboration des enseignant[e]s a permis un travail intensif autour du déploiement de
I’approche dans les différentes classes a travers les trois années de 1’expérimentation, et
ce, par 'intermédiaire de visites hebdomadaires en classe et de rencontres, séminaires,
discussions et échanges avec les chercheur[-euse]s et les assistantes de recherche®. Le

récit de fiction, qui rejoint la créativité, I’imaginaire, I’'univers ludique et les intéréts

8 Indice de milieu socioéconomique (ISME) de I’école concernée : 10. Le rang 10 correspond au regroupement
d’écoles publiques du Québec accueillant les éléves provenant des milieux les plus défavorisés.

9 Enfants de 8 ans au 30 septembre de I’année scolaire en cours.

10 Nous tenons a remercier les €léves et leurs parents, les enseignant[e]s et autres intervenant[e]s, les directions
d’écoles de méme que les responsables et les intervenant[e]s de la commission scolaire pour leur implication et leur
précieuse collaboration tout au long de la recherche. Nous tenons également a remercier les étudiantes et profes-
sionnelles de recherche sans qui cette recherche n’aurait pu se déployer, qui ont travaillé avec rigueur afin d’assurer
une constance dans I’intervention et la cueillette de données, et qui ont participé, pour certaines, a la coordination
de la recherche, a la transcription, la classification et I’analyse des données, de méme qu’a la diffusion des résultats.
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des enfants, était au cceur de I’approche pédagogique déployée!! (pour la description de
I’approche, voir aussi Sirois et al., 2021). En vue d’un soutien dans la zone de proche
développement par la prise en compte des représentations des €léves concernant la
structuration du récit, aucun plan ou cadre de récit n’était proposé ou imposé lors des
séances d’écriture. Ces séances se déroulaient pendant les heures de cours habituelles
et s’inscrivaient dans un contexte de coconstruction (entre €léves et/ou avec 1’adulte)
suscitant la créativité et encourageant la prise de risques littéraires, syntaxiques,
orthographiques ou autres liés a la production de textes et a la mise a I’écrit. Les éléves
¢taient invités, en lien avec leurs intéréts littéraires et leur patrimoine fictionnel (Sorin,
2005), a déployer leur imaginaire pour entrer dans un univers fictif et étaient soutenus
dans 1’¢laboration du récit par la discussion avec un pair ou avec un adulte autour du
texte en construction. Ils avaient la possibilité de produire un récit de fagon individuelle
ou en dyade. Peu importe la modalité choisie, ils étaient encouragés a partager leurs
textes avec les €éléves de la classe, pour le plaisir ou pour obtenir des rétroactions, des
conseils pour le développement de I’intrigue ou concernant 1’orthographe de certains
mots, etc. Ce partage, qui s’effectuait tantot en groupe-classe avant ou apres les séances
d’écriture, tantdt spontanément, pendant celles-ci, avec un ou plusieurs éléves, avait
¢galement comme objectif de nourrir la créativité et I’imaginaire de chacun, au fil de
I’¢laboration du texte et en vue des prochaines productions.

Notons ici que dans I’approche créative partagée, la collaboration avec les pairs,
bien que contribuant de fagcon importante a faire de la classe un milieu de médiation
sociale et culturelle soutenant et motivant les éléves, ne peut se substituer au réle central
de I’enseignant[e], qui agit comme médiateur ou médiatrice et qui offre un soutien a
chaque ¢€léve au regard des différents aspects du texte, dans un contexte de coconstruction
et d’étayage (Bruner, 1996, 1983/2011; Wood et al., 1976). Ainsi, dans le cadre de
I’expérimentation de 1’approche, cette perspective développementale impliquait que
I’adulte se permette d’aller bien au-dela de propositions ou de corrections ponctuelles.
II contribuait activement, selon les besoins, a 1’élaboration du texte, en discutant et

en prenant le crayon a 1’occasion pour faire avancer le récit, soutenir I’éléve et guider

11 Bien que mettant I’écriture de récits au coeur de I’intervention, 1’approche d’écriture créative partagée permet d’in-
tégrer la production de différents genres textuels aux situations d’écriture élaborées, et ce, dans un contexte de mise
a profit de la relation lecture-écriture et de développement de projets interdisciplinaires, en lien avec les différentes
matiéres scolaires (Sirois et al., 2012 ; Sirois et al., 2021).
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celui-ci dans ses essais de complexification de la trame narrative vers, par exemple,
une multiplication ou une opposition épisodique (Makdissi et Boisclair, 2011), tout en
portant une attention particulieére a la cohérence textuelle (Vandendorpe, 1995) et a la
complexification des énoncés syntaxiques. L’intervention et I’étayage visaient en fait
toutes les composantes du texte, 1’orthographe et la ponctuation étant parallélement
soutenues en cours d’élaboration du texte. Ce soutien développemental pouvait aussi se
déployer dans le cadre d’activités réflexives émergeant des besoins de plusieurs éléves
ou de I’ensemble du groupe autour des diverses composantes macrostructurales ou
microstructurales du texte. Les savoirs en construction y étaient discutés et verbalisés
collectivement (en groupes ou en sous-groupes) dans une perspective de résolution de
problémes, en vue d’une éventuelle verbalisation pour soi (Schneuwly, 2020).

L’expérimentation de 1’approche a donc permis, sur trois années successives, le
déploiement d’'une communauté d’apprenants (Brown et Campione, 1995 ; Vanhulle,
1999) et d’auteurs (Sorin, 2005) dans un contexte d’écriture littéraire s’appuyant sur
la créativité et les besoins des éléves et sur une évaluation dynamique et continue des
apprentissages de chacun (Brown et Campione, 1995), a raison d’un minimum d’une
séance d’écriture partagée par semaine. Ce contexte développemental étant propice a
une production abondante de récits, chaque éléve disposait d’un portfolio comportant
trois sections répartissant les textes selon leur état d’avancement («textes en chantier»,
«textes complétés, mais non préts a étre diffusés [non corrigés] », textes préts pour la
diffusion»), de méme que d’une fiche individualisée sur laquelle étaient notées diverses
informations (titre des récits, dates, textes écrits en individuel ou en équipe de deux,
etc.). Ces outils visaient a organiser le travail des éléves, mais aussi a soutenir chez
ceux-ci le développement d’une posture d’auteurs et d’autrices (Tauveron et Seéve, 2005).
Ils permettaient aussi aux enseignant[e]s, d’une part, de suivre le travail, I’implication
et la progression des €leves et, d’autre part, de relever les difficultés et les besoins
pédagogiques émergeant des séances d’écriture et de I’analyse des productions, lesquels
¢taient ensuite discutés avec I’équipe de recherche, toujours dans le souci partagé d’offrir
une intervention ajustée au développement de chacun, en cohérence avec les fondements
théoriques et les visées pédagogiques de 1’approche.

Enfin, notons que les discussions avec les enseignant[e]s ont fait émerger I'utilité
d’un tableau de suivis pédagogiques sur lequel il était possible de noter brievement,

apres chaque séance d’écriture, le soutien donné aux éleéves. Cet outil visait a s’assurer,
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dans I’effervescence liée aux différentes interactions réalisées en coenseignement
(présence hebdomadaire des assistantes de recherche, visite mensuelle des chercheur|-
euse]s, intervention ponctuelle d’une orthopédagogue, etc.), que chaque éléve bénéficie
d’interventions régulicres, et ce, de fagon particulierement vigilante concernant les
¢léves en difficulté. Cet accent mis sur le suivi de ces derniers, facilité par la présence
de plus d’un adulte agissant en coenseignement au cceur méme de la classe, permettait
une intensification des interventions dans des tiches complexes d’écriture. L’approche
pédagogique déployée impliquait en effet, pour eux comme pour leurs pairs, un soutien
réflexif non appuyé sur des «procédures de facade» (Brown et Campione, 1995, p. 27)
et outils « préfabriqués » appliqués étape par étape, car, comme le souligne Astolfi : «il
n’y a guere d’apprentissage a espérer quand on se cantonne a appliquer mécaniquement
des procédures balisées. Apprendre suppose une pensée qui se risque» (2002/2019,

p. 44). L’approche déployée visait ainsi a ce que les éléves en difficulté, tout comme leurs
pairs, puissent s’aventurer avec spontanéité, sans crainte de 1’erreur et de la sanction
¢valuative, dans des sentiers narratifs (Baroni, 2013) parfois sinueux, mais contribuant
a la complexité et a la richesse littéraires, soutenus par I’adulte a la recherche d’une

intervention différenciée et ajustée aux besoins de chacun.

Données recueillies et analyses réalisées

Afin de suivre et d’analyser la progression des €léves a travers les trois années
du déploiement de I’approche pédagogique, des récits de fiction écrits individuellement
et sans soutien ont été recueillis & différents temps de 1’étude. A chacun des temps, deux
récits ont été recueillis. D’abord, les enfants étaient invités a écrire une histoire, et aucun
plan ou cadre de récit n’était proposé ou impos€. En vue de préparer I’écriture (Kervyn,
2021), une discussion collective permettant d’entrer dans 1’imaginaire et de faire émerger
diverses formulations de départ (p. ex. : «Il était une fois...», «Il y a trés longtemps... »),
des lieux, des époques et des personnages était réalisée. Les propositions amenées
en cours de discussion étaient inscrites au tableau et les éléves pouvaient ensuite les
utiliser, ou non, pour I’écriture de leurs récits. Aucun probléme ou élément déclencheur
en lien avec les personnages, les époques ou les lieux évoqués n’était soulevé afin de
ne pas suggérer ou induire une intrigue, une trame narrative ou une structure prédéfinie.

Quelques jours plus tard, les éléves étaient de nouveau invités a écrire une histoire de
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facon individuelle, mais cette fois, un cadre de récit introduit par «II était une fois, dans
une forét lointaine... » et présentant les différentes composantes d’un récit de fiction
devait étre rempli par chacun avant la production du texte'?. Dans les deux contextes
d’écriture, c¢’est-a-dire avec et sans structure de texte prédéfinie, les €léves n’ont recu
aucun soutien de I’adulte, hormis des encouragements, devant un enfant devenant inquiet
ou moins engagé a un quelconque moment de la tache, a se faire confiance, a poursuivre
I’écriture du texte ou a faire des hypothéses orthographiques, par exemple. Notons
¢galement que dans les deux contextes d’écriture (avec et sans structure prédéfinie),
aucune limite n’était fixée concernant le nombre de mots ou de phrases a produire. Les
¢leves avaient acces, sans restriction, au nombre de feuilles lignées qu’ils jugeaient
nécessaires a 1’écriture de leurs récits.

Pour les fins de cet article, les récits recueillis au début de 1’étude (3° année du
primaire), a la fin de la 3¢ année et a la fin de la 5° année (fin de 1’étude) ont été analysés,
et ce, en prenant en compte les critéres suivants : longueur du texte (nombre de mots);
proportion de subordonnées produites sur le nombre total de propositions; proportion
de mots comportant des erreurs orthographiques sur le nombre total de mots produits;
pourcentages de textes comportant les composantes d’un récit avec trame causale et quéte
du ou des protagonistes traversant celui-ci (Stein, 1988; Makdissi et Boisclair, 2011); et
pourcentages de textes révélant une utilisation adéquate du passé simple pour le premier
plan du récit (Weinrich, 1989, 1973/2012).

Résultats

Dans un premier temps, les résultats de I’ensemble des ¢léves seront présentés pour les
trois temps de cueillette de données dans les deux contextes d’écriture, ¢’est-a-dire sans

structure prédéfinie (sans SP, dans les tableaux) et avec structure prédéfinie (avec SP, dans

12 Les éléves ont été familiarisés deés leur entrée a 1’école avec ce type de taches, un cadre de récit a remplir avant
I’écriture du texte étant une demande courante, voire une exigence dans le milieu scolaire québécois, tant pour
les productions écrites réalisées en cours d’année scolaire que pour celles réalisées plus spécifiquement dans le
cadre d’évaluations formelles. Cependant, au cours des trois années d’expérimentation, ¢’est presque exclusive-
ment I’écriture créative partagée qui a été déployée dans le quotidien de la classe, les cadres de récit induisant une
structure de texte prédéfinie n’ayant été proposés aux éléves qu’aux différents temps de cueillette de données de
la recherche, ainsi que dans le cadre d’évaluations réalisées par les enseignant[e]s en fin d’étape et en fin d’année,
c’est-a-dire hors recherche.
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les tableaux) par I’utilisation d’un plan a remplir préalablement a I’écriture du texte. Par
la suite, les résultats obtenus par les €éléves identifiés au début de I’étude comme étant en
difficulté seront mis en lien avec ceux obtenus par leurs pairs considérés non en difficulté.
Enfin, un regard qualitatif sera porté sur les données recueillies avant une discussion sur

I’ensemble des résultats.

Analyse des résultats de I’ensemble des éléves

Le Tableau 1 présente, pour I’ensemble des €éléves, les moyennes et les écarts-types pour
la longueur du texte (nombre de mots), de méme que pour la proportion de subordonnées
produites sur le nombre total de propositions et pour la proportion de mots comportant

des erreurs orthographiques sur le nombre total de mots produits.

Tableau 1
Moyennes et écarts-types pour la longueur du texte, les subordonnées et les mots avec

erreurs orthographiques

Mots avec erreurs

Nombre de mots Subordonnées orthographiques
M (ET) M (ET) M (ET)

Début de I’étude Sans SP 210 (176) 0.17 (0.08) 0.31 (0.10)
Avec SP 112 (48) 0.17 (0.11) 0.30 (0.10)

Fin 3¢ année Sans SP 206 (113) 0.18 (0.08) 0.26 (0.10)
Avec SP 137 (57) 0.18 (0.08) 0.26 (0.10)

Fin 5° année Sans SP 333 (277) 0.21 (0.09) 0.16 (0.08)
Avec SP 223 (154) 0.21 (0.08) 0.18 (0.09)

Note. Tous les sujets (N = 34). SP : structure prédéfinie; M : moyenne; ET : écart-type.

Ce tableau montre que, pour chaque temps de cueillette de données, les textes
produits par les éléves étaient en moyenne plus longs quand il ne leur était pas demandé
de remplir et d’utiliser un plan préalablement a 1’écriture du récit. C’est-a-dire quand
une structure prédéfinie par un plan comportant une présentation linéaire et figée des
différentes composantes du récit n’était pas proposée ou imposée. Des tests ¢ pour

¢chantillons appariés réalisés sur ces moyennes confirment que les différences entre
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les deux contextes d’écriture sont significatives tant au début de I’expérimentation,
t(31)=3.27,p < .01; qu’ala fin de la 3¢ année, #(31) = 3.67, p < .001; et de la 5¢ année,
#(31)=3.23, p < .01.

IIn’y a cependant pas de différence significative entre les deux contextes d’écriture
en ce qui concerne la proportion de subordonnées produites sur le nombre total de
propositions, et la proportion de mots avec erreurs orthographiques sur le nombre total de
mots (voir I’Annexe 1, Tableau A). Notons aussi que les ratios subordonnées/nombre total
de propositions augmentent du début de I’expérimentation a la fin de la 5° année ; et que ceux
concernant les mots avec erreurs orthographiques sur le nombre total de mots, quant a eux,
diminuent, et ce, dans les deux contextes d’écriture (voir les histogrammes de 1’annexe 2
présentant les moyennes et les intervalles de confiance pour chacun de ces items).

Le Tableau 2 présente les pourcentages de textes comportant les composantes
d’un récit avec trame causale et quéte du ou des protagonistes traversant celui-ci
(Makdissi et Boisclair, 2011 ; Stein, 1988), ainsi que les pourcentages de textes révélant

une utilisation adéquate du passé simple'® pour le premier plan du récit.

Tableau 2

Structuration du récit et utilisation adéquate du passé simple

Structuration Passé simple
% %

Début de 1’étude Sans SP 94 % 47 %
Avec SP 97 % 41 %

Fin 3¢ année Sans SP 94 % 41 %
Avec SP 100 % 50 %

Fin 5¢ année Sans SP 94 %, 56 %
Avec SP 100 % 67 %

Note. Tous les sujets (N = 34); SP : structure prédéfinie.

13 La presque totalité des éléves ont utilisé le passé simple dans leurs récits, mais nous ne considérons ici que les
textes dans lesquels il y avait une constance et une bonne utilisation de ce temps verbal dans le premier plan du
récit.
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Ce tableau montre qu’a chacun des temps de cueillette de données, les éléves sont
parvenus, avec |’utilisation d’un plan, a produire un texte comportant les composantes
d’un récit et dans lequel la trame causale et la quéte du protagoniste traversent le récit. Le
tableau montre cependant que, méme sans I’utilisation d’un plan a remplir avant I’écriture
du texte, c’est-a-dire dans le contexte d’écriture sans structure prédéfinie, un pourcentage
similaire d’éleves (la presque totalité) y est également parvenu. Une analyse plus fine des
données a par ailleurs permis de constater que, d’une cueillette de données a I’autre, ce ne
sont pas les mémes €léves qui n’y sont pas parvenus (début de 1’étude : sujets #38 et #46;
fin de 3¢ année : sujets #20 et #31 ; fin de 5° année : sujets #12 et #29).

En ce qui concerne le passé simple, on constate qu’en 3¢ année, il est
adéquatement utilisé par 40 a 50 % des ¢éleves dans les deux contextes d’écriture (avec ou
sans structure prédéfinie par un plan) et que ce pourcentage augmente en fin de 5¢ année
(voir également les histogrammes a 1’annexe 2). Les analyses de contingence avec tests
de y* réalisées pour la structuration du récit et pour I’utilisation du passé simple ont
montré que les différences entre les deux contextes d’écriture n’étaient significatives pour
aucun des trois temps de cueillette des données (voir I’ Annexe 1, Tableau B).

Il convient ici de mettre en lien les résultats des éleéves identifiés au début de

I’é¢tude comme étant en difficulté avec ceux de leurs pairs considérés non en difficulté.

Résultats des éleves identifiés au début de I’étude comme étant en
difficulté versus leurs pairs

Le Tableau 3 présente maintenant les moyennes et les écarts-types pour la longueur du
texte, les subordonnées et les mots avec erreurs orthographiques, selon que les éléves
aient ét¢ identifiés au début de I’étude comme étant en difficulté (» = 13) ou non (n =21)

en écriture.
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Tableau 3
Moyennes et écarts-types pour la longueur du texte, les subordonnées et les mots avec

erreurs orthographiques (en difficulté/non en difficulté)

Nombre de mots Subordonnées Mots avec erreurs
orthographiques
En Non En Non En Non
difficulté  difficulté difficulté  difficulté difficulté difficulté
M M M M M M
ED (ED) (ED) (ED) (ED ED
Début de  Sans SP 149 247 0.15 0.18 0.35 0.28
I’étude (105) (202) (0.09) (0.08) (0.10) (0.09)
Avec SP 91 124 0.15 0.18 0.34 0.27
(28) (53) (0.09) (0.12) (0.10) (0.09)
Fin 3¢ Sans SP 191 216 0.16 0.19 0.32 0.22
année (103) (120) (0.07) (0.08) (0.10) (0.07)
Avec SP 113 152 0.16 0.19 0.31 0.22
(37) (63) (0.07) (0.09) (0.10) (0.08)
Fin 5¢ Sans SP 368 312 0.20 0.22 0.21 0.13
année (374) (204) (0.08) (0.09) (0.07) (0.07)
Avec SP 270 193 0.19 0.23 0.23 0.14
(223) (78) (0.07) (0.09) (0.08) (0.09)

L’analyse de variance multivariée (MANOVA) réalis€e sur ces moyennes
a permis d’observer une tendance : Wilks’s A4(18.12) =2.21, p =.08. L’analyse de
variance (ANOVA) ensuite réalisée sur chacun des items a permis d’observer des
différences significatives pour la longueur du texte dans le contexte d’écriture de récit
avec structure prédéfinie au début de I’expérimentation, F(1.29)=4.40,p < .05;etala
fin de la 3¢ année, F(1.29) = 5.16, p < .05; les éléves en difficulté produisant alors des
récits plus courts que leurs pairs non en difficulté dans ce contexte encadré par un plan
a remplir avant I’écriture. Des différences significatives entre les €¢léves en difficulté et
leurs pairs non en difficulté ont également été relevées pour la proportion de mots avec
erreurs orthographiques dans le contexte d’écriture avec structure prédéfinie au début
de ’expérimentation, £(1.29) =5.11, p < .05 ; de méme que dans les deux contextes
d’écriture a la fin de la 3¢ année : contexte sans structure prédéfinie, F(1.29) = 12.48,
p <.001; contexte avec structure prédéfinie, F(1.29) =8.05, p <.01; et alafin de la
5¢ année : contexte sans structure prédéfinie, £(1.29) = 6.53, p < .05 ; contexte avec
structure prédéfinie, F(1.29) = 8.82, p < .01.
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Le Tableau 4 présente enfin les pourcentages de textes, produits par les éléves en
difficulté ou non, et comportant les composantes d’un récit avec trame causale et quéte du
ou des protagonistes traversant celui-ci, ainsi que les pourcentages de textes révélant une

utilisation adéquate du passé simple pour le premier plan du récit.

Tableau 4
Structuration du récit et utilisation adéquate du passé simple (en difficulté/non en

difficulté)

Structuration Passé simple

Difficulté Non difficulté Difficulté Non difficulté

% % % %
Début de 1’étude Sans SP 83 9% 100 % 17 % 65 %
Avec SP 92 % 100 % 23 % 52 %
Fin 3¢ année Sans SP 85 % 100 % 8 % 62 %
Avec SP 100 % 100 % 23 % 67 %
Fin 5° année Sans SP 85 % 100 % 46 % 62 %
Avec SP 100 % 100 % 54 % 75 %

Note. SP : structure prédéfinie.

Les analyses de contingence avec tests de x> ont montré des différences
significatives entre les éleves en difficulté et leurs pairs non en difficulté en ce qui
concerne 1’utilisation du passé simple dans le contexte sans structure prédéfinie au début
de I’expérimentation, ¥*(1) = 7.04, p < .01 ; et a la fin de la 3° année, ¥*(1) =9.74, p < .01 ;
ainsi que dans le contexte avec structure prédéfinie a la fin de la 3¢ année, ¥*(1) = 6.10,

p <.01. On ne constate cependant plus de différence significative dans 1’utilisation

de ce temps de verbe a la fin de la 5¢ année, et ce, tant dans le contexte sans structure
prédéfinie, y*(1) = 0.81, p = .37 ; que dans celui avec structure prédéfinie, ¥*(1) = 1.59,

p =.21; les éleves en difficulté ayant rattrapé les éleves non en difficulté. L’histogramme
ci-bas (Figure 1), qui présente les pourcentages aux différents temps de mesure, permet
d’illustrer cette importante progression des €léves en difficulté concernant I’utilisation

adéquate du passé simple pour le premier plan du récit entre la 3¢ et la 5¢ année.
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Figure 1

Utilisation adéquate du passé simple selon le contexte (avec ou sans structure prédéfinie;

en difficulté/non en difficulté)

Soulignons aussi que les éleves en difficulté ne se distinguent pas de leurs pairs
non en difficulté pour la production de textes comportant les composantes minimales
d’un récit avec trame causale et quéte du ou des protagonistes traversant celui-ci, et ce,
méme dans le contexte d’évaluation sans structure prédéfinie par un plan a remplir avant
I’écriture, et malgré quelques écarts dans les pourcentages. Ce contexte exigeait qu’ils
¢laborent leur propre schéma causal tout en gérant I’ensemble des composantes, et ils y
sont parvenus.

En somme, on constate, comme I’illustrent les différentes figures (Figure 1 et
Figures 2, 3, 4 et 5 ci-bas), que malgré des écarts avec leurs pairs sur certaines mesures,
les ¢éleves identifiés au début de 1’étude comme étant en difficulté ont, comme leurs pairs

non en difficulté, progressé dans les différents items évalués.
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Figure 2 Figure 3
Moyennes et intervalles de confiance pour Moyennes et intervalles de confiance

la longueur du texte (en difficulté/non en  pour [’orthographe (en difficulté/non en

difficulté) difficulté)

Figure 4 Figure 5

Moyennes et intervalles de confiance pour Pourcentage de textes pour la structuration
les subordonnées (en difficulté/non en du récit (en difficulté/non en difficulte)
difficulté)

Regard qualitatif sur les récits produits

De¢s le début de I’expérimentation de ’approche, et pendant trois années scolaires
successives, les éleves de 1’étude ont pu bénéficier, minimalement une fois par semaine,
de séances d’écriture créative partagée s’appuyant sur leur capacité a structurer un
récit, évaluée notamment par les mesures d’écriture prises aux différents temps de

I’étude, et prenant en compte leurs représentations et leur créativité. En plus du travail
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réalisé, en cours d’écriture, sur I’ensemble des autres composantes d’une production
¢écrite (syntaxe, ponctuation, orthographe, délimitation de paragraphe, etc.), ils étaient
soutenus dans 1’¢laboration de leurs textes, de structures vari€es (avec opposition ou
multiplication épisodique, par exemple [Makdissi et Boisclair, 2011]). L’attention portée
sur I’¢laboration du texte visait notamment a s’assurer de la cohérence et de la cohésion
(Vandendorpe, 1995) a travers 1’ensemble du récit et a soutenir le développement de
I’aspect littéraire du texte, en évitant notamment la production de phrases reprenant les
termes et formulations liés aux composantes structurantes du récit (probléme, tentative
d’action, etc.) et présentés aux éléves dans les plans ou cadres de récits' (p. ex.,

«Pourquoi la tentative n’a-t-elle_pas fonctionné ? »).

Or, on retrouve tout de méme, dans plusieurs textes produits sans soutien lors
des cueillettes de données, des phrases comportant ces termes et formulations, comme
I’illustrent les exemples qui suivent :

Exemple 1 : L’enfant raconte ici I’histoire d’un dinosaure immortel qui, alors qu’il

gambadait dans la forét les yeux fermés, ouvre les yeux et s’apergoit qu’il s’est perdu.

«Il ne s’avait pas quoi faire! Alors, Chikamonga essaya une tentative. De

chercher un autre chemin. [...] Chikamonga avait essayer la tentative mais

vous savez quoi? Sa n’avait pas marcher.® Chikamonga essaya encore

une nouvelle tentative. Mais cette tentative risque de briser ses cors vocals.

Chikamonga cria : “Au secour ! Au secours! Aidez-moi!» (Sujet #27, fin de

3¢ année, extrait du texte produit avec structure prédéfinie, nous soulignons).

Exemple 2 : L’enfant raconte ici I’histoire d’un bébé lion qui est perdu dans la forét a

Paris et qui se fait capturer par un trés méchant chasseur.

«Le lion voulait se déprendre et il essaya de le manger. Le lion de pouvait
pas manger le chasseur parce que il n’a pas asser de dents. La deuxiéme
tentative pour le bébé lion il cria a s’est parents le chasseur veux me
manger et dit vien me sauver le plus vites possible s.v.p.» (Sujet #20, fin de

5¢ année, extrait du texte produit avec structure prédéfinie, nous soulignons).

14 Rappelons ici qu’au Québec, les éléves sont généralement familiarisés dés le début de leur parcours scolaire a 1’uti-
lisation d’un plan de récit a remplir avant 1’écriture d’un texte.
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Exemple 3 : L’enfant raconte ici I’histoire de deux elfes qui habitaient un village
tranquille dans une forét lointaine. Un jour, des ogres attaquent le village d’elfes et

détruisent les maisons. Les elfes essaient alors de faire peur aux ogres.

«Les ogre détruise leure maison les elfes éssai de leur faire peurre mais il ne
réusise pas a fair peure au autre mais il aisais quanmaime mais il ne réusise
pas a faire peure au ogre ancar moin a heu. Sana pas foxioner parceque il

non peurre dorrient. Il éssai de protaiger leur maison pour pas quil détruise
leur maison mais sa marche pas.» (Sujet #35, fin de 3¢ année, extrait du
texte produit avec structure prédéfinie, nous soulignons).

On retrouve en fait cette particularité dans 8,82 % des textes produits avec un plan
préalable au début de 1’étude, dans 38,24 % des textes produits dans le méme contexte
en fin de 3° année (n = 13) et dans 21,21 % de ceux produits, toujours dans le méme
contexte, en fin de 5¢ année (n = 7), mais non dans les textes produits sans structure
prédéfinie par I’utilisation d’un plan.

Par ailleurs, on reléve des situations dans lesquelles les éléves, bien que parvenant
a écrire des récits bien structurés et comportant des formulations syntaxiques élaborées
et littéraires dans le contexte d’écriture sans structure prédéfinie, ont écrit des récits avec
plans préalablement remplis qui sont en fait construits avec une reprise presque intégrale
des énoncés produits dans ces plans. Ces récits sont non seulement moins élaborés que
ceux qui sont produits sans structure prédéfinie, mais ils semblent, par rapport a ceux-
ci, privés de spontanéité et d’élans de créativité. Les textes suivants (Tableaux 5 et 7)
illustrent cette problématique. Notons que les textes reproduits dans le Tableau 5 ont été
€crits par un €leve non en difficulté en écriture (sujet #32) et que ceux qui figurent dans
le Tableau 7 (sujet #41) I’ont été par un ¢€leve identifié au début de 1’étude comme étant
en difficulté. Pour chacun de ces éléves, les récits produits (a une semaine d’intervalle
environ) dans les deux contextes d’écriture (sans et avec structure préalablement définie)
sont présentés cote a cote et sont suivis du plan de récit tel que rempli par 1’¢éleve. Les
¢léments des plans repris presque intégralement dans les textes produits sont mis en

exergue dans ceux-ci par le caractere italique.
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Tableau 5

Récits produits sans et avec structure prédéfinie par un éleve (sujet #32) non en difficulté

en écriture

Récit produit sans structure prédéfinie
(sujet #32, fin 3¢ année)

Récit produit avec structure prédéfinie
(sujet #32, fin 3¢ année)

La forét protéctrice

11 était une fois, dans une forét enchantée un bébé
licorne. Sa meére ne voulait pas qu’elle sorte de la
forét parce qu’il y avait des méchants Ogres. Elle
n’arétait jamais de lui dire alors que Lila (le bébé
licorne) voulait sortir pour explorer. Aujourd’hui,
c’est ’annivesaire de Lila. Elle a eu deux ans. Elle
était vraiment épuiser de rester dans la forét et de

ne pas sortir donc, elle parti avec son petit baluchon

sur le dos pour explorer dehors. Aussitot qu’elle
passa le derniér abre de toute la forét un ogre bon-
dit sur elle pour le casse croute. Lila cria de toute
ses force :

-HITIIIII!!

Sa meére I’entendit comme si elle était juste a coté
d’elle. Elle courut a son secours et la ramena dans la
forét. Lila ne parti plus jamais en dehors de la forét.
Elles vécurent heureuses jusque a la fin des temps.

Fin

11 était une fois, dans une forét lointaine, une
siréene nommée Agua qui se premenais sous forme
humaine. Elle rentra chez elle a vingh trois heures
pille. Aussitot, elle fut banit du village parce
qu’elle n’a pas réspecter le couvre feu. Elle esséya
de s escuser mais sa reine ne voulut rien savoir
parce que une sirene banit du village ne peut pas
revenir. Elle lui offert un cadeau mais ¢a n’a pas
marcher non plus. Elle chanta une chanson expres
pour elle et exepsionnelement, elle accepta. Elle
vécure heureuse pour [ ’éternitée dans son royaume
de siréne.

fin

Tableau 6

Plan du récit produit avec structure prédéfinie (Sujet #32, fin 3¢ année)

11 était une fois, dans une forét lointaine,

Quel est ton personnage principal ?

Agua la siréne

Quel probléme rencontre ton personnage ?

Elle se promena dans la forét (sous forme humaine) et

elle rentra chez elle dans la mére. Le lendemain, elle fut
banit du village parce qu’elle écouter une des régles la
plus importante : réspecter le couvre feu

Ton personnage effectuera deux tentatives d’action pour résoudre son probléme.

Quelle est la premiére tentative de ton per-
sonnage pour résoudre son probléme ?

Elle voulut s’escuser mais, ¢a n’a pas marcher.

Pourquoi cette tentative n’a-t-elle pas fonc-

tionné ? nir.

parce que une siréne banit du village ne peut jamais reve-

Quelle est la deuxiéme tentative de ton per-
sonnage pour résoudre son probléme ?

Elle ofre un cadeau a sa reine mais, ¢a n’a pas marcher
non plus.

Quelle est la solution au probléme de ton
personnage ?

Elle chante une chanson a sa reine et exepsionnelement,
elle accepa qu’elle revienne.

Comment ton histoire se termine-t-elle ?

Elle vécure heureuse pour I’éternitée !
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Les textes réalisés par 1’¢leve (sujet #32) mettent en lumicre la difficulté que peut

générer ’utilisation d’un plan fourni d’emblée avant I’écriture du récit. Les textes et le

plan de récit présentés dans les tableaux suivants illustrent de fagon non moins €¢loquente

cette situation rencontrée également chez les éléves considérés comme étant en difficulté.

Ici, non seulement 1’¢leéve recopie presque intégralement, pour produire son texte avec

structure préétablie, les énoncés formulés dans son plan (en italique dans le texte), mais

il tente d’y insérer les termes « probleme» et « solution» (soulignés dans le texte), ce qui

cause par surcroit des maladresses syntaxiques.

Tableau 7

Récits produits sans et avec structure prédéfinie par un éleve identifié au début de [’étude

comme étant en difficulté en écriture

Récit produit sans structure prédéfinie
(sujet #41, fin 3¢ année)

Récit produit avec structure prédéfinie
(sujet #41, fin 3¢ année)

La forét enchantée.

11 était une fois, dans une forét enchantée, il avait
une princesse qui se baladaie avec le roi. Et elle
était heureuse mais tout-a-coup la princesse avait
vue un ogre qui voulait la trapé et le chevalié est
venut au secour de la princesse. La princesse avait
eu peur de I’ogre. Et le roi voulait plus que la prin-
cesse va dans la forét enchantée mais la princesse
aimait beaucoup la forét enchantée. La renne elle
voulait que la princesse se trouve un prince mais

la princesse ¢€tait pas dacor pour ce marié avec un
prince. Mais la princesse elle était aubligé de ce
marié avec un prince. Il ne restais pas beaucoup de
temp pour ce trouver un prince pour la princesse. Et
quant le prince a vue la princesse il a tomber amou-
reux de la princesse. Et aussi la princesse a tomber
amoureuse du prince. La princesse et le prince a
déssidé de ce marié enssanble. Et il on vécue une
belle vie enssanble. Dans la forét enchantée il avait
plus de monstre. Et il on faite une féte apres le ma-
riage de la princesse et du prince. Il on faiter dans
le royaume du prince et de la princesse. Le roi et la
renne on vécue aussi un beau maument enssanble.
Il on invité a’la féte tout la famille et les chevaliers,
les licornes et les chevals magique.

Fin

11 était une fois, dans une forét lointaine... un magi-
cier qui voulait faire de la magie mais il n’avait
pas de baguette pour faire de la magie. Mes le pro-
bléme pour avoir la baguette le magicien pourrait
allée voir chez la fée pour avoir la baguette mais

il avait un sistaime de larme. Et 1 le sistaime de
larme a sonner et le magicien c est faite prendre
par la fée. La solussion des fées pourraits donner
la baguette mais la baguette était trés préssieuse et
treés magique. Les fées appris une déssision de don-
ner la baguette au magicien et le magicien était trés
content et il pouvait faire de la magie.

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation

WWWw.cje-rce.ca


http://www.cje-rce.ca

L’écriture créative partagée 356

Tableau 8
Plan du récit produit avec structure prédéfinie (Sujet #41, fin 3¢ année)

11 était une fois, dans une forét lointaine,

Quel est ton personnage principal ? Un magicien

Quel probléme rencontre ton personnage?  Un magicier qui veut faire de la magie mais il n’avait pas
de baguette pour faire de la magie.

Ton personnage effectuera deux tentatives d’action pour résoudre son probléme.

Quelle est la premicre tentative de ton per-  Le magicien pourrait allée voir chez la fée pour avoir une

sonnage pour résoudre son probleme ? baguette mais il y a un sistaime de larme.

Pourquoi cette tentative n’a-t-elle pas fonc- Parce que chez les fée il y a un sistaime de larme et le
tionné ? magicien c’est faite prendre par les fées.

Quelle est la deuxieme tentative de ton per- Les fées pourrait donner la baguette mais la baguette pour
sonnage pour résoudre son probléme ? les fées c’est trés praissieux.

Quelle est la solution au probléme de ton Le magicier a besoin de la baguette mais la baguette est trés
personnage ? préssicuse et trés magique.

Comment ton histoire se termine-t-elle ? Les fées a déssider de donner la baguette et le magicier

était trét content et il pouvait faire de la magie

Ainsi, non seulement les éléves, considérés comme étant en difficulté ou non,
ont produit, de fagon générale, des textes plus courts et moins €élaborés dans le contexte
d’écriture avec structure prédéfinie par I'utilisation d’un plan que dans le contexte sans
structure prédéfinie, mais on a relevé, dans le premier contexte, des problématiques
liées a la recopie presque intégrale et exclusive du plan, de méme qu’a I’utilisation non
créative et factice de termes et de formulations liés aux composantes structurantes du
récit. De plus, soulignons que loin d’étre soutenus par 1’utilisation d’un plan rempli
avant I’écriture du récit, plusieurs éleéves en difficulté ont méme été davantage amenés
que leurs pairs a produire, dans ce contexte, des récits structurés de fagon «artificielle »
par ces termes et ces formulations. En effet, on retrouve des récits comportant de tels
¢léments métanarratifs chez 53,85 % (7/13) des ¢léves considérés comme étant en
difficulté, et chez 42,86 % (9/21) des éleves considérés comme n’étant pas en difficulté,
et, par ailleurs, dans davantage de textes produits par les premiers (33,33 %) que par les
seconds (16,13 %). En outre, alors que la presque totalité des ¢leéves non en difficulté
ayant produit un texte comportant des éléments métanarratifs (8/9) 1’ont fait a une seule
occasion — principalement en fin de 3¢ année —, la problématique chez les €éléves

en difficulté¢ semble plus importante : deux €léves ont produit un récit avec ¢léments
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métanarratifs a une occasion, quatre a deux reprises et un autre, a trois reprises, c’est-a-
dire a chacun des temps de cueillette des données. L'utilisation d’¢léments métanarratifs
pour structurer le texte se retrouve encore, a la fin de la 5¢ année, dans les récits de
46,15 % des ¢léves identifiés au début de 1’¢tude comme étant en difficulté, mais dans
un seul des textes de ceux n’ayant pas été¢ identifiés comme étant en difficulté (5 %).

Or, rappelons que ni les éléves considérés comme étant en difficulté ni leurs pairs n’ont
produit, dans le contexte d’écriture sans structure prédéfinie, des textes comportant ces

¢léments métanarratifs affectant I’aspect littéraire du texte.

Discussion et conclusion

Devant le défi d’étayer I’écriture et d’intervenir aupres de I’ensemble des éleves de la
classe du primaire tout en prenant en compte les besoins spécifiques des éleves considérés
en difficulté afin qu’ils puissent, comme leurs pairs, progresser, la recherche avait pour
objectif d’expérimenter une approche pédagogique développementale s’appuyant sur les
représentations et la créativité des enfants, en vue d’un soutien différencié tant sur le plan
de la structure et de la cohérence du texte que sur les aspects d’ordre microstructural, et
ce, en cours d’écriture. Différentes visées spécifiques étaient ciblées, mais, dans le cadre
de cet article, le regard était plus particulierement porté sur le cheminement des éléves
identifiés comme étant en difficulté en écriture au début de 1I’étude. La recherche a pris
appui sur I’hypothése qu’étant donné I’horizon d’attente générique (Jauss, 1978/1990)
construit au fil des lectures et des discussions menées autour du récit depuis la petite
enfance, la production de récits sans structure de texte prédéfinie par un plan a remplir
préalablement a I’écriture, et donc non régie par un cadre de récit « conventionné» et figé,
allait permettre de mieux cibler les constructions et représentations de chacun des enfants,
a la fois au regard de I’organisation causale des différentes composantes du récit et des
différents aspects du texte, et favoriser une intervention différenciée s’inscrivant dans la
zone proximale de développement de 1’¢éléve. Des mesures ont été prises a différents temps
de la recherche et dans deux contextes d’écriture distincts, soit avec structure prédéfinie
par un plan de récit a remplir avant I’écriture du texte et sans structure prédéfinie.

Les résultats des analyses réalisées sur les différents aspects évalués aux trois
temps de mesure ont permis de constater que les éléves considérés comme étant en

difficulté au début de 1’étude, qui ont bénéficié¢, comme leurs pairs considérés comme
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n’étant pas en difficulté, d’interventions hebdomadaires réflexives s’appuyant sur leurs
représentations et leur créativité dans des taches d’écriture complexes, ont progressé tout
au long de I’expérimentation, qui s’est étendue sur trois années scolaires successives'.
Les résultats obtenus ont également permis de mettre en évidence la capacité des €éléves
de I’étude, sans que leur soit donnée une structure prédéfinie par un plan, a produire
des textes comportant les composantes d’un récit avec trame causale et quéte du ou
des protagonistes traversant celui-ci, et ce, tout en gérant I’ensemble des composantes
d’une production écrite. La recherche montre ainsi que les éléves en difficulté, comme
leurs pairs, planifient leurs textes dans un processus d’écriture itératif et non figé, en
s’appuyant sur leurs représentations de 1’organisation causale d’un récit, les récits
produits dans ce contexte d’écriture étant de surcroit non fossilisés (Tauveron et Séve,
2005), plus longs et plus littéraires que ceux écrits dans le contexte d’écriture avec
structure prédéfinie par un plan. Pourtant, alors que les éléves en difficulté, tout comme
leurs pairs, ont besoin d’un soutien réflexif soutenant et complexifiant ces constructions
et ces habiletés narratives déja élaborées, on constate ces années-ci une tendance
préoccupante — bien que certes générée par un souci de bienveillance — a astreindre
ces éleves, en vue de la mise en texte, a des procédures et des outils figés et standardisés,
qui révelent une conception étapiste et applicationniste de 1’écriture pourtant remise en
cause au cours des dernic¢res décennies (Crinon, 2006a; Mas, 2019 ; Vanlint, 2018), et qui
¢loignent la possibilité d’intervenir dans la zone proximale de développement de chacun.
Soulignons aussi I’utilisation spontanée, par un nombre important d’éléves de
1I’¢tude, du passé simple pour le premier plan du récit, maladroite chez certains au départ
mais ayant évolu¢ au cours de I’expérimentation, particuliérement en ce qui concerne les
¢léves considérés comme étant en difficulté, qui ont rattrapé leurs pairs. L’utilisation de
ce temps de verbe contribuant au caractere littéraire du texte — que nous avions constatée
dans des textes d’éléves de 1™ année du primaire (Sirois et al., 2010; Sirois et al., 2012)
et qui a été relevée des la 3° année du primaire dans le cadre de la recherche présentée
ici — est parfois découragée, voire proscrite dans certaines classes, et n’est formellement
a I’étude au Québec qu’a partir de la 5¢ année du primaire (MELS, 2009 ; MEQ, 2006).

15 Soulignons également ici le haut niveau de motivation et le grand sentiment de compétence développés par les
¢éleves (identifiés comme en difficulté ou non en difficulté au début de 1’étude) ayant participé a I’expérimentation
de I’approche pédagogique (voir Sirois et al., 2021).
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Pourtant, comme le rapporte Cappeau (2000), des enfants de quatre ans peuvent utiliser le
passé simple dans les histoires qu’ils racontent a I’oral et le souci des éleves de 1’utiliser
dans leurs récits écrits se manifeste tres tot. Ce constat jumelé aux résultats obtenus dans
la recherche met en exergue la nécessité d’encourager ’utilisation spontanée de ce temps
de verbe dans les récits et de soutenir cette utilisation, comme le propose 1’approche
d’écriture créative partagée. Ceci, dans un réel souci d’offrir une intervention s’appuyant
sur les construits langagiers de I’enfant, donc se situant dans la zone proximale de celui-
ci, plutdt que prescrite par son age, le «statut» qu’on lui attribue (en difficulté/non en
difficulté) ou son niveau scolaire.

Les résultats obtenus dans cette recherche et les constats dégagés ne nient certes
pas les besoins d’intervention plus soutenus des éléves rencontrant des difficultés en
écriture. L’approche déployée, /’écriture créative partagée, en plus de permettre le
partage et le soutien entre pairs, vise précisément a ce que ces €leves soient accompagnés
finement par 1’adulte, dans un contexte créatif et réflexif plutot qu’applicationniste
et hypernormatif (Vanlint, 2018), dans des cadres scolaires ou le coenseignement
(Tremblay, 2013, 2015), qui favorise la différenciation pédagogique, est encouragé'®. La
prise en compte du réel niveau de développement des éléves dans le cadre de 1’approche
vise a soutenir chacun, en cours d’écriture, dans I’élaboration de structures narratives
variées et plus complexes que ne I’encourage le « mythique et désincarné schéma
narratif» (Tauveron et Seve, 2005, p. 12) habituellement proposé, voire impos€, tant
dans les activités d’écriture en classe que dans les évaluations normatives. L’approche
veut éviter un enseignement qui ramene le récit a un genre figé générant des textes
préfabriqués ne révélant pas et ne mettant pas a profit la créativité et les réelles capacités
d’écriture littéraire des €léves. Ainsi, I’adulte, plutot que de réprimer, de peur qu’il ne
s’égare, les €lans créatifs de 1’¢leve considéré comme étant en difficulté qui s’engage
dans des sentiers littéraires complexes noués autour d’une intrigue et d’une tension
narrative (Baroni, 2013), lui tend la main pour le guider, dans un réel contexte de
discussion soutenant cette complexité (Sirois et al., 2021). Il intervient parallélement

sur les différentes composantes du texte, guidant I’enfant dans 1’¢laboration d’énoncés

16 Soulignons ici que I’approche n’exclut certes pas que 1’éléve puisse aussi avoir besoin d’un soutien individuel
donné ponctuellement ou de fagon réguliére hors de la classe. Cependant, ce soutien devrait, a notre avis, s’inscrire
étroitement dans ce que 1’éléve réalise en classe lors des périodes d’écriture, d’ou I’importance du portfolio et d’une
étroite collaboration entre les enseignant[e]s et les orthopédagogues.
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syntaxiques littéraires et dans la concordance des temps selon les différents plans du récit,
et réfléchissant avec lui, dans une perspective inductive (Chartrand, 1995 ; Ulma, 2016),
autour de I’écriture et de I’accord de tel ou tel mot.

Comme le soulignent Tauveron et Séve (2005), « Apprendre a écrire, c’est
consentir a travailler sur le variable, le mouvant, I’indécidable (parfois efficace, parfois
inefficace) et le complexe» (p. 12). L’approche encourage et soutient donc les prises de
risques et les «pas de coté» (Seve, 2017) de I’¢éléve, qu’il soit considéré comme étant en
difficulté ou non, afin d’éviter une «écriture algorithmique» (Tauveron et Séve, 2005)
dépourvue d’effets littéraires, induite par des grilles ou des cadres de récits imposant des
procédures et des structures normées et figées, et une formalisation de 1’horizon d’attente
(Biagioli, 2016). Elle vise a ce que tout éléve (auteur-lecteur ou autrice-lectrice), plutot
que d’étre enfermé dans un schéma narratif «didactisé» auquel il doit se conformer via
un enseignement explicite, puisse s’appuyer sur son horizon d’attente (Jauss, 1978/1990)
au regard du récit de fiction ou du conte merveilleux, construit et partagé au fil de ses
expériences littéraires (Dolz et Abouzaid, 2015), pour produire des aventures pouvant
surprendre ses lecteurs et lectrices, «un scripteur ne s’amélior[ant] que s’il peut vérifier
sur des lecteurs réels [...] les hypothéses sur lesquelles il a fagonné son lecteur construit »
(Biagioli, 2016, p. 607).

En somme, les résultats des données analysées dans cet article mettent en
exergue la nécessité de prendre en compte, pour le développement des compétences
en écriture, les constructions et les représentations des €léves, le patrimoine fictionnel
développé (Sorin, 2005), en fait, le «déja-la» et le « presque-l1a» élaborés dans différents
contextes de socialisation (Marin et Crinon, 2017). Ils invitent a déployer des approches
d’évaluation et d’intervention permettant de situer le niveau présent de développement
et le développement prochain de chaque ¢€léve de la classe — en considérant que 1’enfant
peut toujours faire davantage avec I’aide de 1’adulte que ce qu’il parvient a faire seul,
dans «une marge déterminée [...], qui définit I’écart entre le travail autonome et le travail
en collaboration » (Vygotsky, 1934/2013, p. 363) — et a mettre en place une pédagogie
de I’écriture permettant une intervention réguliere et soutenue dans cette zone proximale
de développement, dans un contexte de réelle discussion avec 1’éléve autour du texte et
de ses composantes. C’est en effet cette zone de développement qui situe les possibilités
d’apprentissage (Vygotsky, 1934/2013) et qui permet un étayage (Bruner, 1996,
1983/2011 ; Wood et al., 1976) porteur de développements.
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Notons que des analyses complémentaires concernant tant la microstructure du
texte que sa macrostructure seront nécessaires afin d’approfondir encore les besoins de
soutien spécifiques des éleves. Par exemple, il conviendrait d’analyser plus en profondeur
I’¢laboration et la complexité des récits produits, de méme que 1’utilisation des temps
verbaux, plus spécifiquement concernant 1’alternance des verbes au passé simple et
a I’imparfait, qui contribue a différencier les plans temporels et qui s’élabore sur de
nombreuses années (Castagnet-Caignec, 2018). Les analyses syntaxiques pourraient
¢galement étre poursuivies, notamment sous 1’angle des types de subordonnées produites
et de leurs niveaux d’enchissement (Berman et Nir-Sagiv, 2009 ; Makdissi, 2014 ; Nir et
Berman, 2010). De plus, il serait pertinent d’analyser finement I’emploi des connecteurs,
des métaphores et des cataphores, ces marques de cohésion pouvant contribuer a la
cohérence globale du texte ou encore affecter celle-ci (Makdissi et al., 2007). Enfin, il
serait intéressant d’examiner les types d’erreurs orthographiques relevées, les analyses
réalisées jusqu’ici ayant montré que, bien que les €leves en difficulté aient progressé sur
ce plan tout au long de 1’étude, un écart avec leurs pairs demeure'’.

Sans conteste, le déploiement de pratiques développementales en écriture est
exigeant, notamment puisqu’il implique une nécessaire analyse continue du développement
et des besoins de soutien de chaque éléve. Le travail réalisé avec les enseignant[e] dans
le cadre de la recherche s’est appuyé sur leurs représentations des difficultés en écriture
rencontrées par les éleves. Les conceptions et perceptions des enseignant[e]s au regard du
développement de 1’écriture littéraire peuvent certes avoir influencé leur regard évaluatif,
teint¢ également par leur rapport personnel a 1’écrit (Similowski, 2018). Néanmoins, c’est
ce regard de I’intérieur, construit par les enseignant[e]s et/ou les orthopédagogues, qui est
le plus porteur pour nourrir le travail et la collaboration entre le milieu scolaire et celui
de la recherche, étant donné I’expertise et la fine connaissance des éléves que le travail
quotidien et les interactions soutenues avec ces derniers leur permettent de développer.
L’agentivité et les démarches de changement de pratiques des enseignant[e]s et des
orthopédagogues doivent étre soutenues dans un contexte de coconstruction, comme 1’a
permis ici I’expérimentation de I’approche, qui a nécessité une présence soutenue du milieu
de la recherche sur le terrain, avec les exigences que cette présence a impliquées de part et

d’autre, mais aussi les contributions qu’elle a générées.

17 Notons que les analyses réalisées jusqu’ici ayant permis d’entrevoir des stéréotypes genrés dans le choix des protago-
nistes, il pourrait également étre intéressant de mettre en lien ces stéréotypes avec le développement des intrigues.
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Soulignons ici que le milieu scolaire et les assistantes de recherche ont ceuvré
en collaboration avec un engagement positif et constant tout au long du déploiement
de I’approche. Néanmoins, des difficultés ont été rencontrées et peuvent ainsi en avoir
limité certains apports. Par exemple, les enseignant|[e]s ont rapporté, pour la plupart,
avoir eu de la difficulté a déployer des séances d’écriture supplémentaires a celle déja
prévue avec 1’équipe de recherche chaque semaine, notamment en raison des embuches
qu’ont rencontrées, malgré eux, les milieux scolaires pour dégager des ressources en
enseignement ou en orthopédagogie afin qu’elles puissent faire du coenseignement
pendant ces séances, ce que tous souhaitaient et considéraient comme tout a fait
pertinent, mais qui n’a pu étre possible. Les enseignant[e]s ont également rapporté avoir
eu de la difficulté a exploiter différents genres littéraires (notamment par I’insertion de
différentes séquences textuelles ou par 1’écriture de textes en parallele) en lien avec les
récits produits lors des séances d’écriture, bien que cela ait été prévu dans I’approche
pédagogique déployée. Des pistes, qui seront exploitées lors de travaux ultérieurs, ont
émerge de ces difficultés. Par exemple, la réalisation de projets interdisciplinaires mettant
encore davantage a profit les intéréts littéraires et culturels des ¢éleves et I’interrelation
lecture-écriture pourrait permettre d’amplifier I’exploitation et la production de différents
types et genres de textes, tout en favorisant, en paralléle, non seulement le développement
et I’engagement en écriture, mais également en lecture.

Certes, le déploiement d’une approche pédagogique développementale comme
I’écriture créative partagée questionne les pratiques actuelles et les outils visant a
évaluer les compétences en écriture. Mais devant les difficultés rencontrées par les
¢léves en écriture, devant le sentiment d’incompétence qu’éprouvent nombre d’entre
eux et la difficulté a les motiver face a cette activité scolaire (MELS, 2012), devant la
lourdeur, régulierement soulevée, de la procédure répétitive « plan, brouillon, propre »
souvent privilégiée — qui entraine une surcharge d’évaluations sommatives plutot
qu’une intervention réguliere s’appuyant sur une évaluation continue des compétences
des ¢léves— il apparait essentiel de mettre en ceuvre des structures et des modalités
qui soutiendront le développement de pratiques pédagogiques s’inscrivant dans une
perspective développementale. Des pratiques, donc, qui s’appuient sur les représentations
des ¢€léves, qu’ils soient considérés ou non comme étant en difficulté en écriture, et qui
permettent un soutien différencié et une intervention centrée, au coeur méme de la classe,

sur le niveau de développement de chacun.
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Annexe 1

Tableau A
Résultats aux tests t pour échantillons appariés

Nombre de mots Subordonnées Mots avec erreurs

orthographiques
Début de 1’étude t(31)=3.27,p<.01 #32)=-0.04, p = .97 1(32)=0.36,p= .72
Fin 3¢ année t(31)=3.67,p <.001 #(33)=0.16, p = .87 #(33)=0.22,p=.83
Fin 5° année #31)=3.23,p<.01 1(32)=-0.30,p=.77 1(32)=-1.67,p=.10

Note. Tous les sujets (N = 34), sans structure prédéfinie/avec structure prédéfinie.

Tableau B

Résultats aux analyses de contingence avec tests de x’

Structuration Passé simple
Début de 1’étude X(1)=042,p=.52 X(1)=022,p=.64
Fin 3¢ année x(1)=2.06,p=.15 x(1)=0.53,p= 47
Fin 5° année x(1)=2.00,p=.16 x(1)=0.82,p= 37

Note. Tous les sujets (N = 34), sans structure prédéfinie/avec structure prédéfinie.
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Annexe 2
Figure A Figure B
Moyennes et intervalles de confiance pour Moyennes et intervalles de confiance pour
la longueur du texte, tous les sujets les subordonnées, tous les sujets
Figure C Figure D

Moyennes et intervalles de confiance pour  Structuration du récit, tous les sujets

["orthographe, tous les sujets

Figure E
Utilisation adéquate du passé simple, tous

les sujets
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