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Plusieurs recherches en psychopédagogie s’inscrivant dans une perspective
positiviste ont relevé que la motivation revét un réle important pour développer les
compétences disciplinaires des éléves (voir Pintrich 2003), notamment en frangais.
Or, selon les résultats d’une enquéte de I’Institut de la statistique du Québec, la
motivation a écrire des ¢éléves du primaire est plus susceptible de décroitre entre la
deuxieme et la troisiéme année du primaire (Guay, Talbot 2010). Afin d’améliorer la
motivation et la réussite des éléves en écriture, nous proposons une approche
psychopédagogique axée sur le développement des pratiques enseignantes qui
permettent de stimuler 1’engagement et la persévérance des éleves dans les taches
d’écriture, tout en prenant en compte I’apprentissage des stratégies d’écriture.

Depuis plus de quatre ans, nous dispensons et évaluons une formation continue
— CASIS-Ecriture — destinée a des enseignants' du primaire. Cette formation a pour

1. Dans ce texte, le générique masculin est utilisé sans aucune intention de discrimination et uniquement
dans le but d’alléger le texte.



objet de rehausser la motivation des ¢léves du primaire envers 1’écriture par
I’entremise des pratiques pédagogiques des enseignants. Plus précisément, elle vise,
chez les enseignants, 1’appropriation de cinq pratiques exemplaires :

1. La Collaboration entre les éléves ;

2. L’utilisation d’Activités signifiantes ou authentiques ;

3. Le Soutien a I’autonomie des éléves ;

4. Leur Implication ;

5. La Structuration de I’enseignement.

Une étude évaluant le programme CASIS-Ecriture a été menée auprés de 18
enseignants et plus de 250 ¢éléves du primaire. Les résultats révélent que la
motivation en écriture, évaluée par I’entremise d’un questionnaire rempli par les
éleves des enseignants ayant recu la formation CASIS, a augmenté significativement
au fil de I’année scolaire, alors que la motivation des éléves des enseignants n’ayant
pas recu la formation CASIS a plutét diminué au fil de I’année scolaire. De surcroit,
les ¢léves dont les enseignants ont suivi la formation ont obtenu de meilleurs
résultats a une dictée uniforme de fin d’année que les éléves des enseignants qui
n’ont pas suivi la formation, et ce, en contrdlant le niveau d’habiletés des éléves au
début de I’année scolaire. Ces changements sur le plan de la motivation et du
développement de la compétence a écrire semblent attribuables au fait que les
enseignants ayant regu la formation CASIS ont enrichi leurs pratiques pédagogiques.
Nos multiples observations des legons de frangais données par les enseignants
montrent que ceux ayant suivi notre formation CASIS-Ecriture favorisent davantage
la collaboration entre les éléves, I'utilisation d’activités signifiantes, s’engagent
davantage auprés des éléves et soutiennent mieux leur autonomie dans les activités
d’écriture. Seule la pratique pédagogique de la structuration n’a pas été utilisée
davantage.

Dans les prochaines sections, nous présentons les fondements théoriques du
programme de formation CASIS-Ecriture, de méme que chacune des cinq pratiques
pédagogiques de la formation.

LES FONDEMENTS DE CASIS-ECRITURE : LA THEORIE DE
L’AUTODETERMINATION

Au cours de la derniere décennie, la théorie de 1’autodétermination (Deci, Ryan
2002) s’est avérée utile pour mieux cerner les liens entre les pratiques pédagogiques
des enseignants et la motivation des éléves. La théorie de l’autodétermination
postule que tout étre humain a une tendance innée a croitre et a se développer sur le
plan psychologique. Néanmoins, ce développement psychologique ne s’opére pas de
maniére automatique, il repose en grande partie sur 1’apport de I’environnement
social. Le contexte social et les relations interpersonnelles peuvent donc soutenir ou
bloquer cette tendance naturelle a croitre et a se développer. Cette dialectique entre
I’individu et son contexte social permet de prédire le comportement, les expériences
et le développement des individus. Trois besoins psychologiques fondamentaux
permettent de mieux comprendre le fonctionnement de 1’étre humain : le besoin de
compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale. En effet, I’étre humain a besoin
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de se sentir compétent, autonome et lié significativement aux autres dans ses
interactions avec I’environnement.

Les motivations « autodéterminée » et « controlée »

La motivation autodéterminée veut que l’¢léve s’engage dans une activité
d’apprentissage par plaisir ou encore parce qu’il la valorise (Ryan, Deci 2009). Par
exemple, un éléve qui aime écrire des lettres ou des petites histoires posséde une
motivation autodéterminée. De méme, un ¢léve qui étudie une liste de mots parce
qu’il la trouve importante pour 1’aider a écrire une lettre fait montre d’une
motivation autodéterminée. Dans ce cas, 1’activité n’est pas intéressante en soi, mais
représente un moyen d’atteindre des buts importants pour son bien-étre.

En revanche, la motivation « contrélée » référe a des comportements qui sont
émis dans le seul but d’obtenir une récompense ou d’éviter une punition. Elle
renvoie également a des comportements qui sont posés afin de se soustraire a des
sentiments de honte ou de culpabilité¢ (Ryan, Deci 2009). Ainsi, I’¢léve qui essaie
d’orthographier correctement ses mots uniquement pour avoir une bonne note a la
dictée du vendredi ou parce que son enseignant lui a promis une récompense pour
chaque mot orthographié correctement est animé par une forte motivation controélée.
Il en est de méme lorsque 1’éléve relit attentivement la version finale de ses textes
pour ne pas décevoir ses parents ou son enseignant.

Plusieurs études ont démontré que si une personne motivée de fagon
autodéterminée envers une tiche recoit subséquemment une récompense pour
effectuer la méme tache, elle verra son niveau de motivation autodéterminée
diminuer (voir Deci, Koestner, Ryan 1999). Ainsi, un éléve qui lit les livres de
collection proposés en classe par plaisir verra son plaisir de lire diminuer s’il est
récompensé¢ par I’enseignant pour le nombre de livres lus. Les récompenses
tangibles sont donc souvent associées a une diminution de la motivation
autodéterminée. Toutefois, il est important de mentionner que ce ne sont pas toutes
les formes de récompenses qui ont des effets nuisibles sur la motivation
autodéterminée. L’étude de Deci et al. (1999) apporte des précisions intéressantes a
ce sujet. Premiérement, les récompenses dites verbales (p. ex. complimenter un
¢éléve sur I’amélioration de sa performance dans une dictée) ont des effets positifs
sur la motivation autodéterminée. Deuxiémement, les récompenses tangibles (p. ex.
argent, bonbons) ont un effet nuisible sur la motivation autodéterminée si, et
seulement si, elles sont attendues par I’individu. Par exemple, la motivation
autodéterminée envers 1’écriture d’un enfant de huit ans diminuera s’il se trouve
dans un contexte dans lequel on lui promet une récompense (p. ex. collants, billets
de tirage, étoiles) chaque fois qu’il écrit une dictée avec moins de trois fautes. Par
contre, donner un collant en cadeau pour récompenser 1’enfant pour sa dictée alors
qu’il ne s’attendait pas a recevoir une telle récompense n’aura aucun effet négatif sur
sa motivation autodéterminée.

L’explication de tels résultats réside dans la notion de besoins psychologiques
présentée précédemment. Selon Deci et al. (1999), une récompense tangible
attendue aura des effets négatifs sur la motivation autodéterminée parce qu’elle ne
permet pas a I’individu de satisfaire son besoin d’autonomie. En effet, ce type de
récompense envoie le message a 1’individu qu’on veut le contréler par une source
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externe. Par contre, une récompense inattendue ne peut pas avoir un tel effet négatif,
puisque I’individu ne sait pas qu’il sera éventuellement récompensé au moment ou il
réalise la tache. Par ailleurs, 1’effet positif des récompenses verbales (p. ex. dire a un
enfant qu’il a bien réussi) s’explique par le fait qu’elles permettent de satisfaire le
besoin de compétence de I’individu.

D’autres facteurs peuvent miner le besoin d’autonomie et donc diminuer la
motivation autodéterminée. Ces facteurs sont la compétition, la pression et les
situations ou I’individu pergoit que son estime de soi dépend de ses performances.
Bref, il semblerait que tous les facteurs qui ont pour objet de contrdler le
comportement de I’individu auraient pour effet de brimer son besoin d’autonomie et
donc de diminuer sa motivation autodéterminée envers une activité donnée. Par
contre, des éléments du contexte qui offrent a I’individu la possibilité d’exercer son
autonomie favorisent la motivation autodéterminée (Ryan, Deci 2009). Par exemple,
lorsque I’enseignant prend en compte les différentes idées des éléves quant a la
fagon dont un mot pourrait étre orthographié, il crée un environnement
d’apprentissage qui favorise I’autonomie des éleves.

Les conséquences de la motivation autodéterminée et contrélée

La recherche indique que ce sont les éléves motivés de maniére
autodéterminée, contrairement a ceux qui le sont de maniére controlée, qui
réussissent le mieux a I’école, qui ont des stratégies d’apprentissage plus adaptées et
qui sont plus enthousiastes envers des activités qui demandent un défi (Guay,
Ratelle, Chanal 2008). Comment peut-on amener les ¢léves a développer leur
motivation autodéterminée envers 1’écriture et ainsi & développer leurs compétences
dans ce domaine ? Le programme de formation CASIS nous a permis de mettre en
lumiére cinq pratiques pédagogiques qui pourraient avoir un effet positif sur le
développement d’une motivation autodéterminée chez les éléves.

Les pratiques pédagogiques

La figure ci-contre illustre les liens qui sont postulés entre les pratiques
enseignantes, les besoins psychologiques, la motivation et le développement de la
compétence en écriture. La coopération, la mise en place d’activités signifiantes, le
soutien a [’autonomie, I’implication et la structuration sont cinq pratiques
pédagogiques qui permettent a 1’éléve de satisfaire ses besoins psychologiques. Par
conséquent, l’utilisation de ces cinq pratiques pédagogiques est susceptible
d’augmenter la motivation autodéterminée de 1’éléve et ses compétences en écriture.
La description de chacune des pratiques pédagogiques est présentée dans les
prochaines sections.
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Le modéle théorique du programme CASIS-écriture

1. LA COOPERATION

La coopération entre les éléves permettrait de satisfaire leur besoin
d’appartenance sociale et favorise chez ces derniers une motivation plus
autodéterminée. En effet, la coopération permettrait a 1’éléve de se sentir accepté,
reconnu et aimé par ses pairs, lui faisant ainsi éprouver plus de plaisir dans ses
activités scolaires et de les effectuer davantage par choix ou parce qu’il les trouve
importantes. Dans ’apprentissage de I’écriture, la coopération peut notamment
prendre la forme de la coécriture d’un récit, de 1’échange de textes pour en favoriser
la révision, en focalisant I’attention des €léves sur une connaissance en particulier.
Le travail collectif favoriserait alors la satisfaction du besoin d’appartenance sociale,
notamment en raison du partage de compétence et de connaissance. Bien que la mise
en place de la coopération puisse étre longue et demander des efforts, son
implantation pourrait faciliter grandement la gestion de classe. La création d’une
interdépendance positive entre les éleves et 1’enseignement des habiletés de
coopération devraient faciliter la coopération.

L’interdépendance entre les éléves

L’interdépendance constitue, selon Johnson et Johnson (1994), le noyau d’une
coopération réussie. Il s’agit de placer les éléves dans une situation ou les taches, les
objectifs, le matériel et les interventions les aménent a percevoir qu’ils sont
relativement dépendants les uns des autres pour achever une activité.

Plusieurs types d’interdépendance peuvent étre mis en place dans une activité
coopérative (pour plus de détails a ce sujet, voir Rouiller, Howden 2010).
L’interdépendance peut étre créée par 1’établissement d’un objectif commun pour
tous les membres de 1’équipe. Par exemple, lors de la rédaction d’un conte en équipe

de quatre éléves, 1’enseignant peut demander aux éléves: « Quelle émotion
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voudriez-vous faire vivre au lecteur qui lira votre conte ? ». Leur objectif commun
serait, par exemple, de faire peur au lecteur. Ensuite, le partage des ressources
(matériel, accés a I’information, connaissances) permet aussi de créer de
I’interdépendance. Par exemple, si les éléves doivent lister les activités sportives qui
se retrouveront dans les Jeux olympiques d’hiver, le fait de donner une seule feuille
réponse aux ¢éléves favorise une interdépendance. De méme, le partage
d’informations entre les membres de I’équipe devient nécessaire pour réaliser la
tache si certains membres de 1’équipe ont accés a Internet pour trouver les réponses
alors que les autres doivent les chercher dans un livre.

L’interdépendance peut aussi étre créée en divisant la tache entre les éléves de
telle sorte que chaque membre du groupe en ait une partie a exécuter. Il faut
toutefois s’assurer que chaque éléve doive rendre compte de son travail et que celui-
ci permettra d’atteindre un objectif commun. A titre d’exemple, il pourrait étre
demandé a une équipe de quatre éléves de composer une devinette comportant
quatre indices. Chaque membre de 1’équipe devrait alors composer un des quatre
indices et c’est la combinaison de ces indices qui permettrait de trouver la réponse.
Comme dans I’exemple précédent, les membres de 1’équipe seraient également
obligés de se consulter pour réussir la tiche. Enfin, lorsqu’on donne des rdles précis
aux membres d’une équipe, on améne les éléves a développer leur sens des
responsabilités envers les autres. Ainsi, I’enseignant pourrait proposer aux éléves
des roles de gestion d’équipe (p. ex. : animateur, secrétaire, porte-parole, facilitateur,
responsable du temps et du matériel) ou des rdles cognitifs (p. ex. experts de la
ponctuation, des accords, de la conjugaison, de la syntaxe). L’enseignant doit
s’assurer d’expliquer et d’enseigner préalablement ces roles aux éléves car ces
derniers ne sauront pas, a priori, comment jouer leur role dans 1’équipe.

L’enseignement des habiletés de coopération

Tout comme [’apprentissage de D’écriture, les habiletés de coopération
s’apprennent et se développent (Johnson, Johnson 1994). L’enseignement d’une
habileté de coopération comporte les mémes éléments essentiels que 1’enseignement
de tout autre savoir ou habileté. 11 est suggéré d’enseigner les habiletés de
coopération en cing étapes :

1. Déterminer I’habileté a enseigner (p. ex. encourager ses coéquipiers, faire

des compromis, mettre les idées en commun, etc.) ;

2. Définir les comportements observables de 1’habileté ;

3. Agir a titre de modele (p. ex. faire des mises en situation avec les éléves qui

leur montrent les comportements a adopter) ;

4. Evaluer I’habileté de maniére formative (par I’enseignant ou par les éléves

eux-mémes) ;

5. Donner une rétroaction (c’est-a-dire discuter avec les éléves de ’atteinte de

I’objectif de coopération).

Les habiletés de coopération pourraient d’abord étre enseignées de fagon
systématique, pour faire en sorte qu’elles soient graducllement intégrées par les
éleves qui agiront de fagon plus coopérative.
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2. LES ACTIVITES SIGNIFIANTES

Les activités signifiantes sont celles susceptibles de se produire dans la vie de
tous les jours, en dehors du contexte scolaire. Pour étre signifiante, il semblerait que
I’activité doive présenter certains éléments primordiaux, notamment un lien avec le
vécu et les intéréts des éléves, un but, une utilité et un destinataire réels et étre
intégrée a une thématique étudiée. Ces éléments permettraient a 1’éléve de satisfaire
son besoin d’autonomie, d’étre motivé de maniére plus autodéterminée et ainsi de
mieux intégrer ses apprentissages et développer ses compétences. En écriture, les
activités dites signifiantes peuvent étre, par exemple, celles qui prennent en compte
le contexte de communication afin d’aider les éléves a attribuer un sens a la tache :
les éléves, dans ce cas, sont en mesure d’identifier a qui ils s’adressent, dans quel
but, sur quel support. Cette prise en compte du contexte de communication
conditionne toutes les autres composantes du langage qui seront nécessaires a la
tdche d’écriture : les connaissances génériques, syntaxiques, lexicales, ortho-
graphiques, etc.

Un lien avec le vécu et les intéréts des éléves

Pour étre signifiante, il semble qu’une activité doive étre en lien avec le vécu et
les intéréts des éléves (Duke et al. 2006 ; Guthrie ef al. 2007). La perception par les
¢éleves de la pertinence et de 1’authenticité d’une activité serait favorisée s’ils ont eu
un vécu préalable en rapport avec I’activité et s’ils possédent des connaissances
suffisantes sur le sujet et sur la tdche en question. Comme le vécu et les
connaissances différent beaucoup entre les ¢leves d’une méme classe, il est possible
de «créer» le vécu avant D’activité. Pour ce faire, il peut étre intéressant de
questionner directement les éléves sur leur vécu, d’enseigner les connaissances
préalables a 1’activité d’écriture ou de faire vivre a 1’éléve une situation concréte en
lien avec celle-ci.

Un but réel

Dans notre conception de I’activité authentique et signifiante, une activité
d’écriture, doit avoir un but réel et répondre a un besoin existant. Duke et al. (2006)
ont identifié trois fagons d’interpréter une situation d’écriture authentique :

1. La situation répond a un besoin de la communauté (p. ex. le directeur envoie

une lettre a la classe demandant aux éléves de rédiger une partie du code de vie

sur les régles a suivre dans le corridor dans le but de les afficher a I’entrée de

I’école) ;

2. La situation fait partie de la résolution d’un probléme (p. ex. les éleves de la

classe de 1" année ont écrit des lettres a leurs parents et demandent 1’aide des

¢léves plus agés pour corriger leur texte) ;

3. Le destinataire fait partie intégrante de la situation d’écriture (idéalement,

I’¢léve devrait pouvoir choisir ce destinataire selon la situation d’écriture ; ce

destinataire peut se trouver a I’extérieur de 1’école — famille, correspondants,

travailleurs — ou a l’intérieur de 1’école — personnel non enseignant, éléves
d’autres classes, ¢leves de la classe, etc.).
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Des activités intégrées a une thématique étudiée

Pour favoriser 1’apprentissage des ¢éléves, leur motivation et leur désir
d’approfondir leurs connaissances, il peut étre intéressant de travailler a partir d’un
concept thématique, étudié¢ dans plus d’une discipline et a I’intérieur d’une séquence
d’enseignement chapeautée par un théme (Guthrie, Alao 1997). Cela aménerait les
¢éléves a utiliser plus de stratégies cognitives, a s’engager davantage dans leurs
apprentissages et a se questionner dans un contexte plus signifiant. Cela susciterait
aussi l’attention et I’intérét des éléves qui désirent aller plus loin dans leur
compréhension.

En somme, les activités signifiantes ont pour objet d’amener les éléves a avoir
des expériences d’apprentissage en lien direct avec des tiches de la vie courante.
Des études suggerent que de telles activités augmentent [’attention, suscitent des
questions et rendent 1’¢léve plus autonome dans ses apprentissages (Guthrie et al.
2000).

3. LE SOUTIEN A L’AUTONOMIE

Le soutien a ’autonomie est une pratique pédagogique qui permet de satisfaire
le besoin d’autonomie, et donc une motivation plus autodéterminée. Soutenir
I’autonomie d’un éléve, c’est lui offrir des choix dans un contexte de classe structuré
dans lequel ses opinions sont considérées. Par exemple, on peut travailler un genre
donné (le récit d’aventure, le conte merveilleux) et laisser a 1’¢leve la liberté de
choisir son univers, ses personnages, le théme de la quéte, etc. C’est aussi lui
permettre de concevoir le bien-fondé de ses apprentissages en justifiant les choix de
contenu et d’enseignement en lien avec le développement de ses compétences et de
ses apprentissages. Par exemple, un enseignant justifie ’apprentissage des sons en
expliquant que cela permettra aux éléves d’écrire de plus en plus de mots par eux-
mémes. Un enseignant qui soutient 1’autonomie favorise aussi la prise d’initiatives
chez I’éleve et I’améne a étre proactif dans la résolution des problémes qu’il
éprouve. Par exemple, 1’enseignant guide 1’éléve vers les stratégies de correction
apprises plutot que de lui indiquer directement la bonne fagon d’accorder son mot.

Adopter un style d’enseignement qui favorise 1’autonomie semble engendrer
des conséquences positives pour [’éléve (Sarrazin, Trouilloud 2006); son
engagement, sa persévérance, son apprentissage et ses performances a 1’école
augmenteraient (Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, Deci 2004). De plus, les
¢éléves ayant des enseignants qui soutiennent leur autonomie se sentiraient plus
compétents, plus créatifs, désireraient accomplir des tdches qui présentent un défi
pour eux et auraient des émotions plus positives envers 1’école (Sarrazin, Tessier,
Trouilloud 2006). Ils utiliseraient aussi de meilleures stratégies pour apprendre
(Patrick et al. 1993). A I’opposé, il semblerait qu’un style d’enseignement controlant
puisse avoir pour effet d’entraver la motivation autodéterminée de 1’éléve, ce qui
créerait chez ce dernier des sentiments plus négatifs envers 1’école, en raison peut-
étre du fait que 1’¢éléve ressentirait une pression externe et pourrait craindre 1’échec
et vivre davantage d’anxiété ; il serait alors plus enclin a éviter la tache ou a utiliser
des stratégies défensives (Guay et al. 2008).
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Comme le mentionnent Reeve et ses collégues (1999), un des problémes qui se
poseraient a 1’école est que plusieurs taches scolaires ne sont pas trés intéressantes.
Puisque toutes les tiches ne peuvent étre intéressantes, la question est de savoir
comment amener les éléves a s’y engager de facon plus autonome tout en évitant
d’utiliser un contrdle externe. Soutenir 1’autonomie des €éléves semble une pratique
pédagogique a privilégier.

Le controle

Malgré les recherches montrant que le style d’enseignement le plus avantageux
pour I’¢léve est le soutien a I’autonomie, les pratiques des enseignants sont, selon les
recherches, plutdt contrdlantes. Plusieurs raisons peuvent expliquer 1’adoption de ce
style. D’abord, Pelletier ef al. (2002) ont mis en évidence que les pressions externes
comme le programme de formation, I’administration, la direction, les évaluations et
les demandes de rendement améneraient I’enseignant a adopter un style
d’enseignement contrdlant. De plus, la motivation de I’éléve serait elle-méme un
facteur qui influence le degré de contréle de I’enseignant. Lorsque 1’¢léve est
démotivé, I’enseignant se sent contraint a utiliser un contréle externe pour le
« forcer » a agir. Contrairement a 1’effet recherché, cela aurait I’effet de diminuer
encore plus la motivation de 1’éléve (Ryan, Connel 1989).

Plusieurs enseignants utilisent un systéme de récompenses pour maintenir la
motivation et le bon comportement des éléves. L’effet immédiat d’une directive
externe et d’une récompense conforte 1’idée selon laquelle un systéme basé sur le
contréle est efficace. Cependant, 1’effet sur le niveau de motivation de 1’éléve est
discutable. L’adoption d’un style contrdlant crée une dynamique dans laquelle le
comportement de 1’éléve est entierement régulé de fagon externe. Cela fait en sorte
que lorsque la pression externe est retirée (lorsqu’il n’y a plus de récompense ou de
conséquence immédiate), le comportement n’est plus maintenu. En écriture, ce
contrdle s’incarne le plus souvent dans les points accordés a chacune des étapes du
travail : des points pour le plan, des points pour la révision de I’orthographe, pour le
travail de réécriture en équipe, etc. Ainsi conditionné par un systéme de
récompenses, 1’éléve ne développe pas une motivation autodéterminée envers les
différentes étapes du processus d’écriture. En revanche, lorsque le style soutenant
I’autonomie est adopté, 1’effet sur la motivation et les comportements désirés est
progressif, mais durable et trés bénéfique, car 1’éléve intégre le comportement et
I’adopte de fagcon autonome. Comment les enseignants peuvent-ils mieux soutenir
I’autonomie des éléves ? Quatre moyens peuvent permettre d’atteindre cet objectif.

Reconnaitre les sentiments, opinions et perspectives de I’éléve

Pour favoriser ’autonomie de 1’éléve, il semble nécessaire de prendre en
considération la perspective de 1’éléve, c’est-a-dire par exemple de 1’écouter , de
prendre en compte ses opinions et d’accepter a la fois ses sentiments positifs et
négatifs. C’est a ce prix que peut étre créé un environnement ou I’éléve se sent a
Iaise de s’exprimer sur les stratégies qu’il utilise, ses désirs et ses émotions.

Prendre en considération le point de vue de 1’éléve, c’est par exemple 1’écouter
et lui permettre de s’exprimer. Cela signifie que 1’enseignant regarde 1’éléve, lui
donne le temps de formuler ses idées, I’encourage a poser des questions et tente de
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comprendre sa fagon de penser (Reeve, Halusic 2009). L’enseignant pose aussi
davantage de questions aux ¢éleéves sur leur fagon de voir les choses, leurs stratégies
et leurs intéréts personnels. Il se met a la place de I’¢léve et se pose des questions
qui lui permettent de mieux le comprendre : « Qu’est-ce que mon ¢éléve choisirait
dans cette situation ? Quelle stratégie cognitive utiliserait-il pour résoudre ce
probléme ? Quel obstacle 1I’empécherait-il de poursuivre ? » Le questionnement ne
porte pas alors sur la recherche de bonnes réponses, mais sur le processus qui améne
I’éléve a s’engager dans une tache, le sens qu’il y trouve. L’activité de 1’¢léve est
alors davantage valorisée que ses réussites ou ses échecs dans la construction de son
texte, sa maitrise de I’orthographe, etc.

Favoriser la prise d’initiatives et la réflexion chez I’éléve

Entre le besoin d’aller plus vite pour terminer une activité¢ planifiée et les
demandes des autres éléves, il n’est pas évident de laisser du temps a 1’éléve pour
répondre a une question ou finir une tAche. Lorsqu’un éléve pose une question, il est
plus rapide de donner la réponse immédiatement ou de simplement lui mentionner
de «réfléchir ». Or favoriser ’autonomie de 1’éléve c’est aussi lui apprendre a
réfléchir et a organiser sa pensée. Guider I’¢léve dans sa réflexion, c’est ’amener a
ce qu’il trouve lui-méme les réponses a ses questions ou la solution a son probléme.
Par exemple, lorsqu’un éléve utilise un mot erroné, 1I’enseignant peut I’interroger sur
les outils et les stratégies dont il dispose pour corriger son erreur. Le renvoyer au
dictionnaire ne suffit pas, car les éléves du primaire — comme ceux du secondaire —
doivent étre accompagnés pour apprendre a chercher le sens des mots dans le
dictionnaire et a construire des combinatoires lexicales justes. Le soutien a
I’autonomie passe notamment par une plus grande maitrise des stratégies cognitives
et métacognitives (Graham, Harris 2005).

Offrir des choix aux éléves

Offrir des choix aux éléves, c’est leur permettre de sentir qu’ils ont un pouvoir
sur leurs actions et qu’ils sont a 1’origine de leurs actes. Les choix offerts aux éléves
peuvent étre d’ordre organisationnel (Reeve et al. 1999) ou cognitif (Assor et al.
2002).

Divers choix organisationnels peuvent étre proposés aux éléves : choix du
genre de texte a produire pour travailler la définition d’un personnage, choix de
I’univers du récit, de la réalité a décrire, des mots a étudier dans un ensemble donné,
des sons a apprendre ; choix d’un partenaire de travail ; choix du moyen par lequel
I’information écrite sera diffusée (papier, ordinateur, Internet, pancartes, etc.). Des
choix cognitifs peuvent également étre proposés aux éleéves : offrir des choix de
stratégies cognitives a utiliser pour planifier 1’écriture d’un texte ou pour la
révision ; favoriser les initiatives dans la résolution d’un probléme (résoudre par
exemple une incohérence dans un récit) ; favoriser les initiatives dans la recherche

d’informations (choix sur le plan des ressources a utiliser et sur la manicre de
procéder) ; favoriser un raisonnement personnel.
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Justifier la pertinence et la valeur des activités d’apprentissages

Justifier la pertinence et la valeur d’une activité d’apprentissage en lien avec les
objectifs de I’éleve, c’est lui permettre de mieux comprendre la raison qui le pousse
a s’engager dans la tache. Cela peut lui permettre de comprendre que cette tache est
utile pour lui et ’améne a s’investir en ayant un objectif mieux défini.

La justification serait particulierement profitable lorsque 1’éléve doit réaliser
une tache qu’il trouve peu intéressante. Justifier une tiche en faisant appel a des
raisons autodéterminées (par ex. en expliquant I'utilité de la tiche dans la vie
courante ; en expliquant que I’activité permettra de devenir meilleur en écriture, de
mieux comprendre, d’avoir des outils et d’étre autonome pour une activité
ultérieure ; pour atteindre un objectif pédagogique) peut générer un meilleur
apprentissage , plus de persévérance et des performances plus élevées chez les
¢leves (Vansteenkiste et al. 2004). Justifier une tache en faisant appel a des raisons
plus contrdlées (par ex. en soulignant que la réussite de la tdche permettra a I’éleve
d’obtenir un collant, d’avoir une bonne note, de faire plaisir a quelqu’un, de ne pas
décevoir, etc.) détournerait au contraire 1’éléve de ses apprentissages et I’amenerait a
focaliser sur des indicateurs externes de réussite.

Ainsi, le soutien a I’autonomie renvoie a des pratiques ou 1’enseignant prend en
considération la perspective des éléves et leur offre la possibilité de choisir des
activités d’apprentissage (p. ex. choisir le genre de texte a produire), en évitant
’utilisation de pratiques dites contrdlantes comme les récompenses tangibles, la
compétition et les buts imposés.

4. ’IMPLICATION

Dans le but de satisfaire le besoin fondamental d’appartenance, 1’éléve doit se
sentir accepté, respecté et uni a des personnes significatives. Dans le contexte
scolaire, pour que 1’éléve s’engage dans une tiche et reconnaisse sa valeur, il doit
d’abord se sentir accepté et considéré par son enseignant. L’éléve qui ressent un fort
sentiment d’appartenance envers son enseignant sera plus engagé, consacrera plus
d’efforts a ses travaux et sera plus persévérant. Selon 1’étude de Furrer et Skinner
(2003), le fait 1’¢éléve se sente accepté et valorisé par son enseignant aurait une
influence plus grande sur ’engagement scolaire des gargons que sur celui des filles.
Cet aspect est important a souligner puisque la réussite scolaire des gargons est un
sujet préoccupant dans le contexte scolaire actuel, notamment en ce qui a trait a
I”écriture (Lévesque, Lavoie, Chénard 2007). Skinner et Edge (2002) établissent que
la satisfaction du besoin d’appartenance s’établit a partir d’un continuum allant du
désengagement a I’implication. Un comportement désengagé de la part de
I’enseignant entrave le besoin d’appartenance sociale alors que 1I’implication satisfait
ce besoin. Un enseignant impliqué est chaleureux, disponible et empathique envers
ses éleves.

Disponibilité de I’enseignant

La perception qu’a 1’¢léve de la disponibilité de son enseignant est un aspect
important dans la qualit¢ de leur relation. Un enseignant impliqué accordera du
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temps et de I’énergie dans ses interactions avec 1’¢leve (Skinner, Edge 2002 ;
Sarrazin, Tessier, Trouilloud 2006).

Il peut étre nécessaire de planifier des moments fixes dans ’horaire pour
rencontrer individuellement les éléves. Le travail coopératif est une organisation qui
permet des rencontres individuelles alors que les autres ¢éléves de la classe travaillent
en équipe. L’enseignant, dans ces moments de rencontre, peut prendre le temps de
discuter du texte de 1’éléve, de ses choix, des raisons qui ’ont amené a faire subir
telle épreuve a ses personnages, a choisir telle fin, etc. Dans un tel contexte de
discussion, 1’éléve se sentirait considéré, estimé, parce que I’enseignant ne
s’intéresse pas qu’au produit noté de son travail d’écriture, mais a sa démarche
personnelle, a son engagement affectif et cognitif dans le travail scolaire.

L’enseignant peut aussi rendre son aide et son soutien perceptibles par les
¢leves. Un éleve qui demande de 1’aide doit savoir que son enseignant répondra a
son besoin. Pour ce faire, des moyens concrets peuvent é&tre privilégiés tels
qu’encourager la demande d’aide, verbaliser sa disponibilité a aider en cas de besoin
et établir une procédure claire de demande d’aide.

L’enseignant qui prend le temps de porter attention a ses éléves augmenterait
ainsi leur engagement dans leurs apprentissages. Une étude de Skinner et Belmont
(1993) a montré que I’influence entre I’engagement des éléves dans les tiches
scolaires et I’implication de I’enseignant était réciproque. En effet, un éléve plus
engagé susciterait une plus grande implication de la part de I’enseignant, qui lui
accorderait ainsi plus d’attention. Un ¢éléve passif et peu engagé amenerait
I’enseignant a le négliger davantage ou méme a adopter des comportements négatifs
envers lui. Il est primordial d’identifier la présence de cette dynamique entre un
¢leve et I’enseignant afin de trouver des moyens de briser ce cercle d’interactions.

Manifester des marques d’affection et de respect

Afin d’établir une relation positive et chaleureuse avec les éléves, il semblerait
important que I’enseignant manifeste des marques d’affection envers chacun d’eux.
Ces marques d’affection peuvent étre exprimées a 1’oral ou a 1’écrit aussi bien que
par des gestes (sourire, clin d’ceil, regard, etc.). Skinner et Belmont (1993)
mentionnent qu’il est important que les marques d’affection soient facilement
détectables par les éléves. Il semble donc important de prodiguer des remarques ou
des gestes sinceres.

La relation avec certains éléves est parfois plus difficile et engendre des
comportements plus négatifs de la part des enseignants (Skinner & Belmont, 1993).
Afin d’étre authentique, I’enseignant qui désire augmenter ses marques d’affection
envers un de ses éléves peut débuter par lui adresser des remarques sur des
comportements observables. Par exemple : « Tu as bien écrit ce mot », « Tes idées
sont originales », etc. On peut espérer alors que la relation se développe et que les
marques d’affection deviennent plus personnelles: « C’est agréable de lire ton
texte », « J’ai aimé ta fagon de participer a 1’activité de vocabulaire », etc.

Afin que I’éléve se sente respecté, il semble important que I’enseignant montre
qu’il accepte ses difficultés, en encourageant ses efforts malgré les échecs et en lui
donnant une rétroaction positive méme lorsqu’il y a présence d’erreurs. La
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rétroaction ne peut alors pas porter que sur le texte produit — les éléments maitrisés
ou les erreurs ; elle doit aussi considérer la démarche de 1’¢éléve, les stratégies qu’il a
utilisées, les choix qu’il a effectués, etc. Alors 1’¢éléve peut sentir que c’est sa
personne qui est considérée, pas seulement le texte produit qui révele son niveau de
compétence.

Enfin, réellement s’intéresser aux éléves, c’est les connaitre. Skinner et
Belmont (1993) mentionnent que 1’'un des facteurs de I’implication est la
connaissance qu’un enseignant a de ses éléves. Des moyens concrets permettent
d’en apprendre davantage sur les éléves, tels que : consigner leurs écrits, explorer
leur portfolio de I’année précédente, passer des questionnaires sur leurs champs
d’intéréts, observer leurs dessins libres, découvrir leur choix de livres par
I’implantation de partage de critiques littéraires lors des cercles de lecture, etc.

L’implication envers 1’apprentissage des éléves a donc trait aux pratiques ou
I’enseignant est intéressé par les apprentissages de 1’éléve tout en ayant des attentes
positives au regard du développement de ses compétences (Connell, Wellborn
1991).

5. LA STRUCTURATION

La structuration de I’enseignement est un élément important pour nourrir le
besoin de compétence des éléves. Pour que les éléves s’engagent dans leurs
apprentissages et y investissent de I’énergie, ils doivent sentir qu’ils sont en mesure
de réussir la tache présentée et qu’ils peuvent développer leur compétence. Ils
doivent percevoir qu’ils ont les ressources pour réussir. Pour ce faire, ’enseignant
doit mettre en place un niveau de structure élevé dans la classe.

11 est d’abord essentiel de faire la différence entre la structure et le contréle, ces
deux processus étant bien distincts. Dans une classe ou le contrdle est élevé, 1’¢éléve
a une faible autonomie. Un haut niveau de structuration est présent lorsque le cadre
instauré par 1’enseignant permet a 1’éléve d’apprendre et de progresser en se sentant
compétent et autonome. A I’inverse, un faible niveau de structure améne la
désorganisation (Reeve et al 2004). Le cadre idéal consiste a créer un
environnement ou le contrdle est faible, pour accorder le plus d’autonomie possible
aux ¢éléves tout en instaurant une structure élevée pour combler leur besoin de
compétence. Dans une structure qui soutient I’autonomie et comble le besoin de
compétence, 1’enseignant établit des limites tout en offrant des choix a ses éléves
(Tessier 2006). Plus précisément, un enseignement structuré implique
I’établissement d’objectifs clairs lors des activités d’écriture, la mise en place
d’activités qui représentent un défi adapté pour chaque éleve et la présence de
rétroactions qui permettent le progres des éléves.

Donner un défi adapté a chaque éléve

Certaines caractéristiques de la tdche et de son organisation sont susceptibles de
faire en sorte qu’elle représente un défi pour 1’éléve. Miller (2003) a réalisé une
recherche sur I’engagement des apprenants dans différentes taches représentant un
défi élevé par rapport a des taches représentant peu de défi. Les taches représentant
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un défi élevé se sont avérées bénéfiques pour la motivation et la performance des
¢leves. Par exemple, 1’écriture de mots ou de phrases détachées représente un défi
faible pour les éleves, parce qu’elle ne mobilise pas de connaissances textuelles,
notamment la progression, la cohérence, etc. En revanche, 1’écriture de textes
simples mobilise un ensemble de connaissances qui dépassent largement
I’orthographe et la syntaxe ; il s’agit 1a d’un défi élevé. Les taches présentant un défi
peu élevé ont tout de méme leur place dans I’apprentissage de I’écriture — comme
I’apprentissage des sons, des listes de mots — car elles permettent de consolider des
connaissances nécessaires a la réalisation de défis plus élevés.

Proposer un défi adapté aux capacités de chaque éléve fait référence a la
différenciation pédagogique. Il s’agit donc, pour 1’enseignant, d’adapter les activités
d’écriture afin que tous les éléves se sentent compétents en les réalisant — en variant
par exemple la longueur des textes a produire, la complexité des intrigues attendues,
des explications demandées, etc. Certains enseignants peuvent étre réticents a varier
le niveau de difficulté des taches selon la compétence des éléves par crainte que les
¢léves ayant des difficultés se sentent diminués de faire des tiches qui sont plus
faciles que celles accomplies par leurs pairs. Au contraire, étre capable d’effectuer
des activités adaptées a son niveau d’habileté peut encourager davantage la
confiance en soi que lorsque 1’éléve n’arrive pas a faire une tache plus difficile
donnée a toute la classe (Stipeck 2010). Tous les éléves peuvent étre fiers de leur
réussite si ’enseignant crée un climat dans lequel la persévérance, 1’effort et le
succes sont récompensés, peu importe le niveau de compétence que requiert la tache
qui leur est assignée.

Présenter des objectifs clairs

Il semble que I’engagement de 1’éléve dans la tache est favorisé quand les
objectifs poursuivis dans ’apprentissage sont explicités et que les attentes sont
détaillées. L’¢leve peut bénéficier d’un haut niveau d’autonomie dans la tiche tout
en connaissant spécifiquement les attentes de 1’enseignant et I’objectif a atteindre.
Ainsi, I’enseignant peut s’assurer que les éléves savent ce qu’ils ont a faire et ou ils
peuvent trouver les ressources et le matériel dont ils ont besoin pour accomplir la
tache d’écriture. Il est possible de leur faire connaitre a quel ou quels moments ils
pourront travailler sur cette tiche et du temps qu’ils disposeront pour la réaliser. A
cet égard, la clarification des caractéristiques du genre de texte attendu semble étre
trés structurante : connaitre le contexte et I’intention de communication, le
destinataire, la structure du genre a produire, le mode énonciatif a adopter, etc. peut
contribuer a renforcer la motivation des éléves envers la tache, parce qu’ils en
maitrisent mieux la réalisation.

Nicol et Macfarlane (2006) ont relevé cinq stratégies qui permettent a
I’enseignant de clarifier les buts poursuivis, ainsi que les attentes dans une situation
d’apprentissage. Les stratégies ont été modifiées en fonction des éléves du primaire :

1. Ecrire, schématiser ou dessiner les critéres de réussite et 1’objectif

poursuivis ;

2. Définir la performance attendue, donner un exemple de performance ou de

réalisation demandée ;
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3. Discuter et susciter la réflexion sur I’objectif a atteindre et sur les critéres de
réussite ;

4. Engager les ¢éléves dans I’évaluation de productions écrites ou de travaux
afin qu’ils comprennent davantage les objectifs et les critéres ;

5. Identifier I’objectif avec les éleves et batir les critéres de performance avec
eux — les critére de réalisation du genre a produire notamment.

Donner des rétroactions efficaces

Dans le but d’augmenter la capacité de 1’éléve a s’autoréguler et a évaluer la
progression de ses apprentissages, 1’utilisation de rétroactions efficaces semble avoir
des effets positifs. La rétroaction est une information donnée aprés que 1’éleve ait
répondu a une instruction, dans laquelle 1’apprenant peut confirmer, ajouter, ajuster
ou restructurer I’information en mémoire.

Selon Hattie et Timperley (2007), le but principal de la rétroaction est de
réduire 1’écart entre la performance actuelle et la performance attendue. Cet écart
peut étre réduit lorsque 1’enseignant prodigue une rétroaction qui répond a différents
critéres : clarifier I’objectif & atteindre et les critéres de réussite ; informer 1’éléve sur
sa performance actuelle en termes directs et concrets et le guider vers Iatteinte de
I’objectif (suggestions de stratégies, explications plus précises de 1’objectif,
modelage, etc.); encourager la réflexion de 1’éléve en lui offrant davantage de
possibilités d’apprendre. Il peut s’agir de Iui donner un défi plus grand,
d’autoévaluer sa performance pour augmenter sa capacité d’autorégulation, d’utiliser
d’autres stratégies pour atteindre ses objectifs, etc.

Pour que I’enseignant donne une rétroaction qui encourage 1’éléve a poursuivre
ses objectifs et qui le motive a s’engager dans la tache, il peut valoir la peine
d’encourager les efforts et les progrés, peu importe les résultats ou le niveau
d’atteinte. Un ¢éléve qui a réussi deux mots sur vingt dans sa dictée a fait des progres
s’il n’était pas en mesure d’écrire un seul mot en début d’année. C’est précisément
sur ce point qu’il faut valoriser 1’éléve. La rétroaction doit mentionner cette
progression et guider 1’éléve dans celle-ci.

Cette valorisation des efforts et des progrés méne a un climat de classe centré
sur la maitrise des apprentissages au lieu de viser le seul but de la performance
(Ames et al. 1992). Lorsque 1’éléve poursuit un but de maitrise, il est plus engagé
dans son apprentissage, choisit et développe de meilleures stratégies pour apprendre
et sélectionne des taches présentant un défi pour lui (Sarrazin, Tessier, Trouilloud
2000).

Par ailleurs, selon Hattie (2009), [Defficacit¢ d’une rétroaction sur la
progression des apprentissages varie en fonction de 1’objet visé par cette rétroaction.
La rétroaction peut donc se faire a différents niveaux. D’abord, I’enseignant peut
rétroagir sur la tache, c’est-a-dire sur le degré de compréhension et de réussite de
I’¢léve pour une tache précise. Il s’agit alors de faire des commentaires qui
spécifient concrétement ce que 1’éléve a accompli dans la tiche. Par exemple,
« Bravo, tu as écrit sept mots correctement sur les dix mots demandés. Tu pourrais te
trouver une stratégie pour bien écrire les trois autres mots. » Ensuite, 1’enseignant
peut donner une rétroaction qui touche les processus requis pour comprendre et
réaliser la tache. Par exemple : « Tu as utilisé ta banque de mots pour corriger ton
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texte. Pour arriver a bien accorder tes noms et tes déterminants, que pourrais-tu
utiliser ? »

Lorsque la rétroaction de 1’enseignant porte sur 1’autorégulation, elle permet a
I’¢léve de mieux gérer et évaluer ses actions et son apprentissage. Ce type de
rétroaction amene 1’¢éléve a étre plus confiant pour s’engager davantage dans la
tache. Par exemple, « Tu sais déja comment €crire les sons “ail” et “ouille”. Vérifie
dans tes phrases si tu as utilisé cette connaissance. »

Enfin, I’enseignant peut donner une rétroaction plus personnelle a 1’éléve. A ce
moment, il évalue I’¢léve en tant que personne. Ce type de rétroaction comprend le
plus souvent des commentaires positifs et des encouragements, tels que « Bravo
champion ! », « Tu es intelligent. », « Super ! ». Ces commentaires sont fréquents
dans les classes, mais malheureusement, rarement efficaces pour faire progresser
I¢léve ou développer sa capacité d’autorégulation (Hattie 2009 ; Ferris 1997).

En somme, la rétroaction peut se faire sous forme orale ou écrite. Elle doit étre
concise tout en donnant assez d’informations a 1’¢léve pour qu’il comprenne sur
quoi porte la rétroaction et comment progresser pour atteindre ses objectifs. I1 est
aussi fortement recommandé d’enseigner systématiquement aux éléves a faire de
telles rétroactions afin qu’ils puissent commenter les textes de leurs pairs et
s’entraider lors des activités d’écriture. Les travaux de recherche ont montré que la
rétroaction des pairs en écriture peut contribuer au progrés des éléves (voir
Secrétariat de la littératie et de la numératie 2010).

CONCLUSION GENERALE

Les cinq pratiques pédagogiques présentées dans cet article ont été intégrées au
programme de formation professionnelle CASIS-Ecriture, destiné aux enseignants
du primaire. Ainsi, la création d’activités d’écritures signifiantes et structurées ou
I’enseignant laisse place a la collaboration, soutient 1’autonomie et démontre son
engagement envers les éléves devraient permettre a ces derniers de développer une
motivation plus autodéterminée envers 1’écriture et de mieux réussir dans cette
matiére.

Nos résultats de recherche, comme ceux d’autres études (p. ex. Hattie 2009),
suggerent que les pratiques pédagogiques qu’utilisent les enseignants peuvent
favoriser la motivation des éléves et leurs acquis en écriture. Il importe par ailleurs
de ne pas tomber dans le piege d’attribuer les difficultés de motivation vécues en
classe aux seules caractéristiques des éléves.
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