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RESUME

Au Liban, la maitrise de I’écriture constitue un enjeu académique majeur. Inspirées des initiatives au
Québec telles que la formation des enseignants et la mise en place de ressources pédagogiques, des
actions similaires pourraient étre envisagées. Ces initiatives visent a développer la compétence scripturale
des étudiants libanais, répondant ainsi a une priorité essentielle dans le contexte de littératie universitaire.
Cette recherche-développement, basée sur des entretiens semi-dirigés aupres des enseignants de francais
en contexte postsecondaire au Liban, met en évidence le manque de formation des enseignants en
matiére de réécriture ainsi que les difficultés linguistiques, cognitives et affectives liées a I'écriture. Le
dispositif concu pour répondre a ces besoins spécifiques a été validé par des experts en littératie
universitaire et en didactique de I'écriture, évaluant sa légitimité, sa pertinence, sa cohérence et sa
faisabilité. Malgré certaines limites, telles que I'absence d’une mise a l'essai empirique du dispositif, cette
étude offre des perspectives prometteuses pour la conception de dispositifs de formation adaptés aux
besoins spécifiques des enseignants libanais. Elle apporte ainsi une contribution significative a

I'amélioration de I'enseignement de |'écriture au Liban et a la recherche en littératie universitaire.

Mots clés : dispositif de formation, enseignants du postsecondaire, Liban, recherche-développement,

réécriture.
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INTRODUCTION

Selon plusieurs études réalisées au cours des dernieres décennies, la question du francais écrit constitue
un sujet de préoccupation internationale a tous les ordres d’enseignement, y compris le postsecondaire
(Barré-De Miniac et Reuter, 2006; Chabanne et Bucheton, 2002; Donahue, 2010; Lampron, 2014). Les
recherches indiquent que le développement des compétences scripturales des étudiants ne s’achéve pas
a la fin du cycle secondaire, et que les taches d’écriture au postsecondaire se complexifient et nécessitent

un accompagnement (Delcambre et al., 2009; Pollet, 2012).

Au Liban, un pays multilingue ou le francais occupe une place importante dans le systeme éducatif, la
maitrise du francais écrit des étudiants en contexte postsecondaire est une préoccupation actuelle. En
effet, le francais est souvent utilisé comme langue d'enseignement dans de nombreuses institutions
éducatives, rendant crucial le développement des compétences scripturales en frangais. Comme au
Québec, cette problématique est mise en lumiéere par la littérature scientifique portant sur la formation
des enseignants universitaires et 'amélioration des pratiques d’enseignement et d’évaluation (Karsenti et

al., 2014; Lampron, 2014; Lanctot, 2017b; Messier et al., 2016).

Considérant les difficultés rencontrées par les étudiants lors des activités d’écriture, de nombreux
spécialistes et enseignants reconnaissent I'importance de mettre en ceuvre des mesures visant a
développer la compétence scripturale, telles que des cours de mise a niveau, des centres d’aide en frangais,
des cours de perfectionnement linguistique, du matériel didactique et de nouvelles méthodes
d’enseignement (Beaudry et al., 2017; Blaser et al., 2016; Lanct6t et Blaser, 2017; Messier et al., 2016).

Cependant, malgré leur pertinence, ces mesures d’appui demeurent insuffisantes (Blaser, 2013).

Afin de mieux comprendre cette situation, il nous est apparu nécessaire d’analyser la situation du frangais
écrit en contexte postsecondaire au Liban, afin d’identifier les origines des difficultés des étudiants et
d’envisager des solutions optimales. Notre recherche s'inscrit dans le cadre des initiatives de I'Association
internationale de Recherches en Littéracies (AIRL), qui vise a promouvoir la collaboration entre chercheurs
et praticiens pour améliorer les pratiques éducatives en littératie. En alignant notre approche de recherche

avec la mission de I'AIRL, nous cherchons a contribuer de maniere significative a I'amélioration des
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pratiques pédagogiques en littératie, en particulier dans le contexte de I'enseignement du francais en

postsecondaire au Liban.

La création récente de I'AIRL représente un jalon significatif pour le champ de la littératie. Cette association
vise a rassembler les efforts de recherche, a favoriser les échanges entre chercheurs et praticiens, et a
soutenir le développement de pratiques pédagogiques innovantes et efficaces. Notre étude, explorant les
défis et les stratégies liés a la formation des enseignants de francais en contexte postsecondaire au Liban,
s'aligne étroitement avec les objectifs de I'AIRL. Les résultats de notre recherche pourraient enrichir les
connaissances sur les dispositifs de formation en littératie et offrir des pistes concretes pour leur mise en

ceuvre.

L'adhésion a des réseaux tels que I'AIRL ouvre des opportunités pour partager les meilleures pratiques,
échanger des ressources et collaborer sur des initiatives transnationales susceptibles d'influencer
positivement les politiques éducatives et les pratiques enseignantes. Notre étude pourrait contribuer
significativement a la littératie universitaire en proposant des stratégies et des pratiques pédagogiques
adaptées pour d'autres formateurs et institutions. Participer a des réseaux de recherche tels que I'AIRL ne
se limite pas seulement a la diffusion de nos découvertes, mais aussi a la collaboration sur des projets

bénéfiques pour la communauté éducative au Liban et au-dela.

La présente recherche est structurée en cing chapitres: la problématique, le cadre théorique, la
méthodologie, les résultats et la discussion. Dans le premier chapitre, nous justifions la pertinence de notre
recherche en analysant les éléments a I'origine de notre probléme de recherche, notamment le manque
de formation des enseignants en matiere d’écriture, ainsi que les obstacles rencontrés par les étudiants

en matiere d’écriture. Ce chapitre se cl6t par la formulation de I'objectif général de notre recherche.

Le deuxieme chapitre présente le cadre théorique de la recherche. Nous y exposons les concepts clés
découlant des éléments énoncés dans la problématique et s'appuyant sur des modeles d'écriture, dans le

but de formuler les objectifs spécifiques de notre recherche.

Le troisieme chapitre de notre étude décrit le type de recherche que nous avons adopté, a savoir la
recherche-développement. Il présente les trois étapes fondamentales de notre démarche
méthodologique : I'analyse des besoins, la conception et la validation du dispositif de formation, tout en

exposant les mesures que nous avons prises pour garantir la confidentialité et I'intégrité des données.
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Le quatrieme chapitre expose les résultats de I'analyse des besoins des enseignants et de la validation du
dispositif par des experts québécois, mettant en avant les modifications nécessaires pour améliorer la

légitimité, la pertinence, la cohérence et la faisabilité du dispositif.

Enfin, le cinquieme chapitre aborde les limites de |'étude et esquisse des perspectives pour des recherches

futures.
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CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

L’écriture est une compétence qui génere une charge cognitive importante, puisqu’elle requiert la mise
en ceuvre d’'un ensemble de connaissances et nécessite également I'activation de plusieurs processus
cognitifs (Brunel et Rinck, 2016). Cette exigence en matiére de ressources attentionnelles et cognitives
rend I'écriture difficile a maitriser et entraine de multiples emb{ches chez les scripteurs (Olive et Piolat,
2005). En effet, les nombreuses références recensant les défis rencontrés par les apprenants universitaires
a I'écrit sont unanimes quant au fait qu’ils peinent généralement a mobiliser des mécanismes de
production de texte ou a développer des stratégies efficaces d’écriture, malgré les nombreuses heures
accordées a I'enseignement de la compétence scripturale durant leur scolarité obligatoire (Forget et Malo,
2021; Paradis, 2012). Face aux défis inhérents a I'écriture en milieu universitaire, les enseignants
constatent des difficultés chez certains étudiants et se retrouvent souvent désemparés quant aux moyens
a mettre en place pour accompagner efficacement leurs étudiants afin de répondre aux exigences des

taches d’écriture dans ce milieu.

Dans ce chapitre, un survol de la situation du francais au Liban sera proposé afin de mieux comprendre la
place qu’occupe cette langue dans ce contexte, et particulierement dans le champ de I'éducation. Nous
aborderons ensuite la situation du frangais écrit au postsecondaire au Liban, dans le but d’analyser les
difficultés rencontrées par les étudiants au postsecondaire lors des activités d’écriture. Ainsi, nous
brosserons un portrait de I’état actuel des mesures d’appui mises en place au Liban, en les comparant avec
les pistes de solutions adoptées au Québec. Ensuite, nous décrirons le réle crucial que I'enseignant doit
jouer en tant que formateur-accompagnateur en vue de mieux soutenir ses étudiants au moment d’écrire.
Enfin, le probleme de recherche lévera le voile sur I'absence de formation des enseignants du
postsecondaire au Liban quant au processus d’écriture et précisément a la réécriture, qui pourrait étre
I’'un des facteurs a I'origine des difficultés des scripteurs. Il importe de préciser que cette étude adoptera
la représentation du processus d’écriture de Paradis (2012) qui, en ajoutant la réécriture comme sous-
processus d’écriture, percoit le fait d’écrire comme étant également celui de réécrire. Le chapitre de la

problématique se terminera par la formulation de I'objectif de recherche.
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1.1 Le francais au Liban

En matiére de francophonie, le Liban n’est certes pas le premier pays qui vient a I'esprit, étant donné que
sa langue officielle est I'arabe. Cependant, la langue francaise jouit d'une reconnaissance et d’une
valorisation sociales et culturelles importantes. Son introduction au Liban est étroitement liée a I'histoire
du pays, en particulier a la période de colonisation francaise qui s'est déroulée de 1923 a 1943. Pendant
cette période, le francais occupait une position prédominante et était méme reconnu comme la deuxieme
langue officielle du pays. Cependant, avec I'adoption de I'article 11 de la Constitution libanaise en 1943,

I'arabe a été établi comme la seule et unique langue officielle du Liban (Dommar, 2017).

Malgré cela, le Liban demeure un membre fondateur de la francophonie et représente le seul pays
francophone de la région du Moyen-Orient. De plus, il est membre de I'Organisation internationale de la
francophonie (Foucher, 2019). Ainsi, il est essentiel de comprendre I'importance du francais au Liban et
les raisons de sa présence dans le pays. Depuis I'indépendance du Liban en 1943, le francais est considéré,
tout comme I'arabe, comme une langue de communication, d’éducation et de culture par une grande
partie de la population (Kazwini-Husseini, 2018; Munoz, 2014). |l est percu comme un moyen de véhiculer

des valeurs humanistes et de favoriser I'ouverture a I'universel (Darwiche Jabbour, 2004).

Sur le plan culturel, des prix tels que le prix Phénix et le prix France-Liban ont été créés pour récompenser
les meilleurs ouvrages en francais, dans le but de promouvoir davantage I'utilisation de la langue francaise
(Tourbah, 2019). De plus, une part importante de la population considere la francophonie comme une
composante essentielle de l'identité culturelle libanaise, incarnant une pensée humaniste (Darwiche
Jabbour, 2004). Par ailleurs, la maitrise du francais est valorisée dans le milieu professionnel, étant

associée au niveau d’éducation, et elle facilite la promotion sociale au Liban.

L'importance du francais au Liban, enracinée dans son histoire et sa culture, est indéniable. Nous allons

maintenant explorer le r6le du frangais comme langue d'enseignement dans le systeme éducatif libanais.

1.1.1 Le frangais comme langue d’enseignement

La langue frangaise occupe une position singuliere dans le systéeme éducatif libanais, allant de
I'enseignement primaire au postsecondaire, en plus des éléments historiques et culturels évoqués
précédemment. Selon une étude réalisée en 2016 par le Centre de recherche et de développement

pédagogiques (CRDP), environ 54 % des éléves sont inscrits dans des écoles francophones (Kazwini-
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Husseini, 2018). Tout au long de leur parcours scolaire, les éleves ont la possibilité de choisir d’apprendre
le francais ou I'anglais comme langue seconde, et ce choix détermine la langue d’enseignement pour leurs
cours, y compris les matiéres scientifiques, la sociologie, I'’économie, etc. Parmi les 900 000 éleves libanais,
environ 600 000 sont inscrits dans des établissements francophones (Munoz, 2014). Cela démontre que le
francais garde une place privilégiée dans la société libanaise, méme si les établissements anglophones
attirent de plus en plus d’apprenants en réponse a la demande du marché pour des compétences
linguistiques en anglais. En somme, le francgais continue d'étre profondément enraciné dans la société
libanaise, reflétant ainsi I'originalité et l'identité distinctive des Libanais dans cette région du monde

(Beaudoin, 2008; Kazwini-Housseini, 2018).

1.1.2 Le frangais écrit en contexte postsecondaire au Liban

Malgré I'attachement manifeste des Libanais a la langue francaise et des vecteurs éducatifs tangibles qui
existent pour perpétuer sa transmission, la compétence scripturale des étudiants laisse a désirer, ce qui
se reflete dans les concours d’admission universitaire. Ce probléme persiste également dans le contexte
postsecondaire, ol environ 50 % des étudiants inscrits a I'université choisissent de poursuivre leurs études
en francais, qui est également la langue de nombreuses publications et recherches universitaires (Munoz,

2014).

Le Liban a toujours été et continue d’étre un pble d'excellence universitaire francophone, bénéficiant
d’une renommée internationale (Beaudoin, 2008). Cependant, malgré I'importance culturelle et sociale
du francais au Liban, il est difficile d’ignorer le déclin de la qualité de I’écriture en francais. En effet, a
mesure que |'on avance dans les ordres d’enseignement, I’écrit prend de plus en plus d'importance et sa
maitrise conditionne la réussite, souvent évaluée par les notes obtenues dans les travaux écrits ou les
examens. Pourtant, il est constaté que le niveau d’écriture en francais baisse dans le cycle universitaire

(Billiez et Serhan, 2015), ce qui entrave la progression des étudiants.

Apres I'obtention du baccalauréat libanais, lors des concours d’admission aux universités, les
établissements exigent des candidats formés dans des écoles francophones, qu’elles soient publiques ou
privées, de passer des examens d’entrée ou bien des tests portant sur les compétences linguistiques en
francais, quelle que soit leur discipline. Ces évaluations se concentrent sur deux compétences spécifiques,
a savoir lacompréhension en lecture et la production écrite. Malheureusement, les résultats dans ces deux

domaines d’évaluation sont insatisfaisants, tant pour les étudiants du secteur public que pour ceux du
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secteur privé. La production écrite, en particulier, pose un probléme, car elle représente environ 40% de

la note (El Hage, 2016).

En réalité, la grande majorité des étudiants ne parvient qu’a atteindre un niveau B2 lors du test de
positionnement, ce qui est considéré comme le seuil requis pour I'acquisition effective d’'une langue
(Conseil de I'Europe, 2001). Les données de 2016 provenant des rapports du Dispositif national
d'évaluation (DNE), réalisés lors d’une étude a |'échelle nationale menée par le ministére de I'Education et
de I'Enseignement supérieur révelent une situation alarmante (El Hage, 2016). Moins de 25 % des
étudiants du secteur public ont réussi I'épreuve de frangais du baccalauréat, une matiére généralement
trés pondérée dans les résultats globaux. Les étudiants du secteur privé s'en sortent un peu mieux, mais
leur performance générale reste peu satisfaisante, avec un taux de réussite a cette méme épreuve variant
entre 37 % et 60 % (Hafez, 2008). De plus, plusieurs établissements universitaires libanais tirent la
sonnette d’alarme quant a la baisse du niveau de maitrise du francais écrit chez les étudiants universitaires
francophones (Hafez, 2008), dont les travaux ne répondent pas aux exigences et aux attentes du contexte
universitaire. Ces constatations confirment que la situation actuelle de I'expression écrite en francais au
Liban est peu encourageante (Hoteit, 2010). Il apparait important de préciser que cette situation
problématique, liée a la faible maitrise de I'écriture en contexte postsecondaire, n’est pas récente. En effet,
les données du bureau des langues de I'Université libanaise de 1998 indiquaient déja que le niveau de
compétence en francais des étudiants universitaires se situait entre les niveaux A2 et B1 du Cadre
européen commun de référence pour les langues (CECR), ce qui est inférieur au niveau de compétence
requis en contexte universitaire, a savoir le B2. Par conséquent, il est pertinent de s’interroger sur les défis
particuliers auxquels les étudiants du postsecondaire libanais sont confrontés en ce qui concerne I'écriture

en francais.

1.1.3  Les défis des étudiants du postsecondaire au Liban

Les défis liés a I’écriture au postsecondaire sont nombreux (Cavanagh et Blain, 2009; Forget et Malo, 2021;
Messier et Pollet, 2022). lls ne se limitent pas a la dimension linguistique, mais englobent également les
dimensions cognitive (capacités intellectuelles) et affective (caractéristiques individuelles, représentations
de Iécriture et motivation) (Simard et al., 2010). Dans 'optique de mieux accompagner les étudiants dans
leurs activités d’écriture, il s"avére important de leur enseigner ce qu’est écrire et comment écrire (Forget

et Malo, 2021). Dans ce contexte précis, I'accompagnement des étudiants dans leur appropriation de
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I'écriture apparait méme essentiel (Forget et Malo, 2021), compte tenu de I'importance de la maitrise de

I’écriture pour la réussite académique et professionnelle.

Au Liban, I'écriture occupe une position centrale et cruciale dans le contexte postsecondaire, et les
difficultés rencontrées par les apprenants ont des origines diverses et variées. Elles seraient d’abord
d’ordre affectif, puisque les étudiants ressentiraient souvent de I'insécurité, un manque de motivation et
de confiance au moment d’effectuer les taches d’écriture, ce qui pourrait entraver leur capacité a produire
des textes de qualité (Lafont-Terranova et Niwese, 2016). En nous appuyant sur notre formation de cing
années dans une université privée et sur notre expérience professionnelle de dix années dans différentes
facultés d’une université publique, nous avons constaté une diminution du nombre d’étudiants
s’engageant dans les disciplines qui requiérent de longs travaux écrits, tels que la littérature et les sciences
de I'éducation, etc. Cependant, ils découvrent que, méme au sein de les disciplines gu’ils évitent, le
francais écrit occupe une place centrale, car la majorité des cours y sont dispensés dans cette langue. De
plus, les étudiants doivent réussir un cours obligatoire en francais portant sur des objectifs spécifiques a
leur discipline (francais d’affaires, francais juridique, francgais informatique, etc.). Par conséquent, ils se
trouvent dans 'obligation de remettre plusieurs travaux écrits en francais dans le cadre de ces cours,

soulignant ainsi I'importance de maitriser suffisamment I’écriture (Hafez, 2011).

En outre, certains étudiants, soucieux d'améliorer la qualité de leur expression écrite, ont recours au
plagiat pour garantir leur réussite. Selon Gervais et Peters (2019), I'habitude des étudiants d'utiliser le Web
pour la recherche et la technique du copier-coller transforme leurs habitudes d'écriture, ce qui peut
refléter des difficultés a développer des compétences en écriture. Se sentant plus sécurisés en
reproduisant le travail d'autres personnes, ils estiment manquer des compétences nécessaires en
grammaire, syntaxe, orthographe et vocabulaire. Les recherches sur les difficultés des scripteurs
soulignent également que ces derniers n'ont pas été suffisamment formés quant a I'appropriation du
processus rédactionnel et n'ont pas bénéficié d'un accompagnement adéquat pour leurs travaux écrits,
les enseignants considérant que les étudiants doivent étre autonomes dans les taches rédactionnelles a
I"'université (Hafez, 2011; Lanct6t, 2017; Libersan, 2010). Cependant, en contexte universitaire, |'écriture
ne se réduit pas a la seule dimension linguistique qui est a la base de tout apprentissage (Roberge, 2008).
Elle exige non seulement la maitrise des savoirs, mais aussi leur mise en application et leur appropriation
dans un contexte nouveau, autrement dit, la maitrise de savoir-faire, comment écrire, et de savoir-étre,

rapport a I'écriture, motivation, confiance en soi, autonomie, etc. (Barré-De Miniac, 2002, 2008; Dabene,
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1991, Forget et Malo, 2021; Messier et Pollet, 2022). Ainsi posée, I'écriture est une activité cognitive, une
compétence a parfaire et un apprentissage continu tout au long du parcours du scripteur (Blaser,

Lamporon et Simard-Dupuis, 2015; Cavanagh et Blain, 2009; Piolat, 2004).

La réussite d'une activité d'écriture universitaire nécessite que l'apprenti-scripteur progresse dans la
gestion de divers savoirs mentionnés précédemment (Brunel et Rinck, 2016; Mellet et al., 2013). De plus,
une fois en contexte universitaire, les étudiants sont souvent confrontés a de nouvelles attentes en
matiere de production écrite et font face a une « hétérogénéité » des écrits universitaires au
postsecondaire (Blaser, 2009; Messier et al., 2016; Russel, 2012). lIs doivent donc étre formés et outillés
pour faire face a cette réalité plus complexe de I'écriture. Dans ce contexte, il estimportant de reconnaitre
gue la réussite dans la rédaction d'écrits universitaires, tels que des synthéses, des articles scientifiques
ou des rapports de stage, nécessite bien plus que de simples compétences linguistiques. En effet, réussir
a produire un écrit universitaire exige la maitrise de plusieurs autres éléments indispensables quel que soit

son genre (Garnier et al., 2015; Forget et Malo, 2021; Messier et Pollet, 2022).

Dans un autre ordre d’idées, I'évaluation s’avere également problématique, car certains étudiants sont
obsédés par I'obtention de la meilleure note, ce qui réduit I'écriture a un simple produit évalué. En réalité,
en contexte universitaire, « étant véritablement pilotés par les exigences de I'évaluation » (Romainville,
2006, p. 38), les étudiants associent généralement I'écriture au produit final et, par conséquent, a la note
qui détermine leur réussite ou leur échec lors d’'une évaluation sommative. Ainsi, ne recevant ni de
rétroactions continues sur leurs travaux ni leurs copies d’examens, les étudiants ne peuvent pas constater
d’évolution sur le plan de leurs habiletés scripturales. Ces pratiques d’évaluation ne leur offrent pas
I’occasion de prendre connaissance de leurs faiblesses dans leur écriture, ce qui suggére qu’ils n’ont pas

la possibilité de remédier a leurs lacunes en produisant une version corrigée et améliorée de leurs textes.

Les difficultés des étudiants universitaires en frangais écrit au Liban sont au centre des préoccupations des
chercheurs et des formateurs qui tendent a trouver des solutions pour développer la compétence
scripturale des étudiants en contexte universitaire (Mission de pédagogie universitaire a I'USJ, 2014). Ainsi,
de nombreuses mesures ont été mises en place dans les universités francophones libanaises. Des cours de
mise a niveau, des sessions intensives et extensives de langue francaise, des cours de techniques
d’expression écrite, des cours de compétence en langue frangaise et du tutorat linguistique ont été

proposés dans toutes les facultés visant la maitrise des techniques et des outils linguistiques afin d’amener
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les étudiants a écrire correctement (Hoyek et Zohrabian, 2007). Ces interventions sont soutenues par
différents matériels et supports pédagogiques. Cependant, ces mesures ne garantissent pas toujours le
développement de la compétence scripturale des apprenants, d’autant plus qu’elles n’englobent pas
suffisamment d’outils variés et efficaces qui pourraient aider les scripteurs a mieux écrire. Ces outils se
limiteraient a des manuels de frangais, a des dictionnaires ou a des fiches pédagogiques développées par

des enseignants a la recherche de pratiques efficaces d’enseignement de I’écriture.

En examinant ces mesures, force est de constater que c’est la dimension linguistique qui prime dans les
objectifs et les contenus d’enseignement. Ceci fait en sorte que I’évaluation s’articule majoritairement
autour de celle-ci. Cette dimension, bien qu’elle soit incontournable dans le processus d’écriture (Hayes
et Flower, 1980), reste toutefois insuffisante pour I"appropriation de I’écriture universitaire, comme en
témoignent les résultats des étudiants, d’ou la nécessité d’une transformation des conceptions des
enseignants de I’écriture universitaire ainsi que de leur systéme d’évaluation (Messier et al., 2016;
Roberge, 2011; Lafont-Terranova et Niwese, 2016). Certains chercheurs estiment que cela ne pourrait étre
réalisé que par le biais d’'une formation adéquate dispensée aux enseignants du francais portant sur
I’écriture en tant que processus complexe et itératif (Barré-De Miniac, 2015; Lanct6t, 2017 ; Paradis, 2012;

Roberge, 2008).

De surcroit, prétendre que la faible maitrise du francais écrit chez les étudiants au postsecondaire est
exclusive au Liban serait inexact, car ce probléeme est également largement étudié et documenté au
Québec, entre autres. La situation au Québec fait écho a celle du Liban. La comparaison avec le Québec
est pertinente car les deux contextes partagent une forte tradition francophone et ont documenté des
problemes similaires de maitrise du francais écrit chez les étudiants au postsecondaire. En tant que
boursiére, mon expérience de transfert d'acquis du Québec vers le Liban renforce I'importance de cette
comparaison dans le cadre de mon travail visant a améliorer I'enseignement du frangais écrit dans mon
pays d'origine. En effet, comme le soulignent Blaser et Dupuis (2010), de nombreux enseignants signalent
les difficultés d’écriture rencontrées par les étudiants a leur entrée a I'université. Ainsi, dans la section
suivante, nous exposerons les mesures et outils d’accompagnement qui se sont révélés efficaces au
Québec et qui pourraient potentiellement étre mis en place au Liban pour soutenir I'appropriation du

francais écrit en contexte postsecondaire.
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1.2 Des mesures et outils pour améliorer la qualité du francais écrit au postsecondaire au Québec

Les défis auxquels font face les formateurs et les étudiants au postsecondaire sont au coeur de nombreuses
recherches en littératie universitaire, définie comme étant un « champ de recherche permettant de
théoriser et penser les liens entre écriture et construction / réception de savoirs dans une discipline »
(Pollet, 2019, p. 112). Ce champ de recherche, dans lequel s’inscrit notre travail, s’intéresse a I'analyse des
pratiques d’enseignement visant a développer la compétence scripturale. Cela implique la formation des
étudiants ainsi que celle des enseignants, responsables des différentes pratiques d’écriture (Reuter, 2004)
et des situations d’évaluation (Lampron, 2014). Ainsi, ayant pour objectif de transformer le sujet-écrivant,
en le rendant capable d’une pratique littéraciée de haut niveau qui favorise I'appropriation/construction
de savoirs et de savoir-faire académiques et professionnels (Lafont-Terranova et al., 2016), des mesures
ont été prises dans différentes institutions afin d’outiller les formateurs dans leurs pratiques d’écriture, de
faire évoluer leur conception de I'écriture universitaire et de transformer leur facon d’accompagner leurs
étudiants dans leur processus d’écriture. Selon Reuter (2012), les difficultés rencontrées par les étudiants
peuvent légitimement étre traitables a l'université. Pour ce faire, étant dans un monde de révolution
numérique et de transformations sur le plan des pratiques enseignants, la conception de dispositifs de
remédiation et de formation (cours en ligne, ateliers, sessions, tutorat) est généralement envisagée, de
méme que l'utilisation de ressources didactiques, qu’elles soient papier ou numériques (logiciels,

plateformes, dictionnaires numériques, séquences pédagogiques).

Au Québec, ol le francais est pourtant la langue maternelle et officielle, les difficultés d’écriture a tous les
ordres d’enseignement sont une problématique d’actualité (Blaser et Dupuis, 2010; Lampron, 2014,
Lanctot, 2017; Roberge, 2008). Selon Statistique Canada (2014), 19,4 % des dipl6més universitaires nés au
Québec ne possédaient pas un niveau de littératie suffisant pour réussir sur le marché du travail.
Cependant, des initiatives importantes ont été mises en place depuis pour améliorer la littératie chez les
étudiants postsecondaires. Par exemple, le rapport sur les compétences en littératie des jeunes adultes
(2021) montre une amélioration notable, avec seulement 12 % des diplémés ayant des compétences
insuffisantes. De plus, I'évaluation du programme « Atelier de littératie universitaire » en 2022 a révélé
une augmentation significative des compétences en littératie chez les étudiants participants. Ces initiatives
québécoises, ayant démontré leur efficacité, pourraient fort bien étre employées au Liban pour remédier

a la faible matftrise du frangais écrit dans le contexte postsecondaire.
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Dans une optique d’appropriation de I'écriture universitaire et d’aide a la rédaction, diverses pistes et
plusieurs dispositifs ont été mis en place pour soutenir les étudiants québécois. Les cégeps (colleges
d'enseignement général et professionnel) et les universités au Québec ont développé des mesures visant
a favoriser la réussite a I'écrit, offrant des formations et des ressources pédagogiques aux enseignants
grace au soutien du ministére de I'Education (Hillion, 2019; Lampron, 2014). Citons, a titre d'exemple, le
Centre collégial de développement de matériel didactique (CCDMD), organisme québécois qui produit du
matériel didactique (sites Internet, documents, DVD, manuels, etc.) afin d’offrir aux formateurs ainsi

gu’aux étudiants un soutien pédagogique considérable pour I'amélioration du frangais.

Par ailleurs, les cafés de rédaction universitaire (CRU) sont en plein essor au Canada et ailleurs, offrant aux
chercheurs étudiants |'opportunité d'accroitre leur sentiment d'efficacité personnelle et de mieux
appréhender les raisons de leurs succés ou échecs en matiere d'écriture. Ces groupes de rédaction
académique, comme ceux orchestrés par des entités telles que Thesez-vous, jouent un réle crucial dans le
soutien des chercheurs en créant un environnement de travail collaboratif. En atténuant le sentiment
d'isolement souvent ressenti par les chercheurs, ils encouragent les échanges d'idées et le soutien mutuel.
En effet, la participation a de tels groupes favorise la socialisation et le développement des compétences
en écriture académique, éléments essentiels pour progresser dans le parcours universitaire et s'intégrer
dans la communauté scientifique. Ces groupes marquent une évolution dans les pratiques
d'accompagnement au doctorat, mettant en avant l'importance de I'encadrement par les pairs. Ce type
de soutien, a la fois pratique et psychologique, est déterminant pour stimuler la productivité, la motivation
et la confiance en soi des chercheurs, contribuant ainsi a leur réussite académique (Déri, 2022). De plus,
les cégeps et les universités au Québec offrent des services d’aide a la rédaction et a la révision des travaux
écrits au sein des Centres d’aide en francais (CAF) ou des Centres d’aide en francais écrit et oral (CAFEO).
Il est a préciser que des observations aux centres de 'UQAM et de I'UQTR ont été faites pour les besoins
de la présente étude. Ces centres ont pour mission de former et d’outiller les « enseignants-tuteurs » afin
de pouvoir accompagner leurs étudiants pour qu’ils s’approprient différentes stratégies d’apprentissage
telles que la gestion du temps, la concentration, I'écoute et la prise des notes, la lecture active, la
mémorisation, la préparation et la passation d’examens, la réalisation de travaux longs, les exposés oraux,
le travail en équipe, etc. Ces formateurs organisent a leur tour des ateliers comprenant de nombreuses
activités de tutorat et d’accompagnement individualisé visant a améliorer le francais écrit.

L’accompagnement se déroule avant, pendant et a la fin du processus d’écriture.
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En sus de cela, des comités de coordination des tests de compétences en francais écrit ont été créés pour
mettre a jour et appliquer I'ensemble des mesures d’aide en frangais au sein des établissements et évaluer
leur pertinence et leur impact. Certaines de ces mesures comprennent également des grilles d’évaluation
développées pour étre utilisées par certains enseignants au moment d’évaluer les productions écrites de
leurs étudiants et de leur fournir de la rétroaction. Parallelement, des projets de recherche ont été
élaborés pour impliquer les enseignants dans I'encadrement des étudiants et leur offrir des programmes
d’accompagnement adaptés a leurs besoins tout au long de leur parcours universitaire (Blaser, 2013;
Lampron, 2014; Lanctot, 2017; Messier et al., 2016). Ces initiatives s'inscrivent dans un effort plus large
visant a promouvoir la littératie universitaire, incluant ['utilisation recommandée de logiciels, de
dictionnaires numériques et de plateformes d’écriture collaborative pour faciliter le travail d’écriture et
de réécriture des étudiants (Lacelle et Lebrun, 2016). Ainsi, contrairement au Liban ou la littératie
universitaire n’est pas suffisamment élaborée, ce champ de recherche est bien exploité actuellement au
Québec grace a l'appui d’'un grand nombre d’instances de concertation. Celles-ci ont pour mission
d’améliorer les pratiques d’enseignement en favorisant I'enseignement-apprentissage de |'écriture,
congue non pas comme un code linguistique, mais plutdot comme un processus complexe et itératif
composé de quatre sous-processus, soit la planification, la mise en texte, la révision et la réécriture

(Paradis, 2012).

En somme, ces initiatives qui ont été prises au Québec pour le développement de la compétence
scripturale ne pourraient étre que bénéfiques et enrichissantes pour le Liban. Former les enseignants du
postsecondaire sur le processus d’écriture ainsi que sur les quatre sous-processus qui le constituent
pourrait les aider a s’approprier des stratégies liées a chacun de ces derniers et a intégrer des modalités
d’accompagnement permettant aux étudiants de devenir de meilleurs scripteurs. En effet, envisagée
comme un processus complexe et exigeant sur le plan cognitif (Reuter, 2006), I’écriture demeure, pour les
étudiants au postsecondaire, une activité nécessitant une pratique outillée (Brunel et Rinck, 2016) et
exigeant la mobilisation de différentes stratégies (Desmeules et Bousquet, 2015). Dans la prochaine
section, nous situerons le role de I'enseignant dans I'accompagnement des étudiants dans leurs taches

d’écriture.

1.3 L’enseignant et I'écriture

En dépit de la place centrale qu’occupe I'apprenant dans le processus d’enseignement-apprentissage

(Brito, 2012), les recherches en littératie universitaire s’orientent aussi vers les pratiques d’enseignement
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et d’évaluation des apprentissages (Lampron, 2014; St-Pierre et al., 2010). L’accent est ainsi mis sur le réle
déterminant de I'enseignant dans le développement de la compétence scripturale des étudiants et dans

son évaluation (Lanct6t, 2017; Roberge, 2008; Wirthner et Garcia-Debanc, 2010).

En effet, le réle des enseignants, en contexte universitaire, se distingue par la qualité de leur
accompagnement des étudiants. Comme I'indique Bucheton (2014), il ne s’agit plus de dresser, d’entrainer
et de formater des esprits a diverses normes, mais de les aider a penser, a se penser, a inventer et en

méme temps a trouver leur place dans la discipline enseignée, dans la classe et, plus loin, dans la société.

Dans la section qui suit, nous examinerons notamment le réle de I’enseignant dans le développement de
la compétence scripturale des étudiants, en mettant l'accent sur la rétroaction qu’ils donnent et la

formation qu’ils regoivent.

1.3.1 Roéle de I'enseignant dans le développement de la compétence scripturale des étudiants

Dans une optique de construction de savoirs, I’étudiant ne deviendrait un scripteur autonome que grace
a une formation structurée assurée par un spécialiste du processus d’écriture (Nizet, 2014). Il ne serait
capable ni de se mettre a distance de son écrit ni de savoir comment améliorer son texte sans I'application
de stratégies qu’il pourrait déployer a cette fin (Prince, 2011). Maitriser le processus d’écriture s’avére une
tache ardue, dont la réussite requiert I'activation simultanée de plusieurs sous-processus (Paradis, 2012).
Cela nécessite indubitablement I'intervention de I'enseignant qui se place dans une posture de formateur-

accompagnateur (Bousquet et al., 2015; Colognesi et al., 2017; Van Nieuwenhoven et Colognesi, 2013).

En contexte universitaire, I'enseignant a un réle a jouer aupres des étudiants en les accompagnant dans
leurs taches d’écriture. Il les soutient, par exemple, dans la mise en pratique des stratégies d’écriture
censées les amener a développer une conscience critique du monde qui les entoure. D’ailleurs, lors d’un
projet de recherche mené par Lafont-Terranova et al. (2016), les chercheurs ont souligné que
I’'accompagnement est essentiel dans les pratiques d’enseignement et d’évaluation. En adoptant une
posture d’accompagnement, I’enseignant aide, guide et motive I'apprenant pour qu’il devienne autonome.
Il tisse des relations positives susceptibles d’influencer leur apprentissage de |'écriture (Barré-De Miniac,
2000; Blaser et al., 2015; Lafont-Terranova et Niwese, 2016). En identifiant les origines de I'insécurité et
du blocage des scripteurs, I'enseignant met en place des stratégies susceptibles de motiver les étudiants

et de leur donner du plaisir a écrire.
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1.3.2 Larétroaction par I’enseignant

L’écriture en contexte universitaire n’est plus de I'ordre de la remédiation; elle devient un véritable enjeu
dans la formation des étudiants (Pollet, 2019). Les enseignants doivent comprendre I'importance de leur
role dans I'appropriation de la réécriture en dégageant les forces et les lacunes des productions des

étudiants.

L’évaluation de la production écrite ne devrait pas étre limitée a une simple vérification de la conformité
aux indicateurs linguistiques. Comme le souligne Penloup (2017), I'enseignant devrait plutét s'efforcer
d'identifier les compétences, les appétences et les connaissances liées aux savoirs a faire produire.
Toutefois, il est important de reconnaitre que, selon I’étude de Dupont et al. (2013), la posture
traditionnelle de I'enseignant était principalement une posture de controle, axée sur la détection et la
correction des erreurs dans les productions des apprenants, ce qui pouvait compromettre la formulation
d'une rétroaction pertinente et entraver ainsi leur progression. Dans cette optique, comme le
recommande Roberge (2008), il est crucial que I'enseignant évolue vers une posture de formateur
accompagnateur, favorisant I'évolution des étudiants dans leurs taches d'écriture en fournissant une
rétroaction constructive permettant I'amélioration des stratégies mobilisées pendant le processus
d'écriture. Cette évolution vers une approche plus formatrice et accompagnatrice est soutenue par
I'importance de considérer |'écriture au-dela du simple respect du code linguistique, en tenant compte des
dimensions affective, cognitive, sociale et culturelle impliquées dans I'acte d'écrire, comme le mettent en
évidence les travaux de Hillion (2019), Lanct6t (2017) et Paradis (2012). L'objectif est de concevoir des

pratiques pédagogiques et didactiques productives, comme l'ont proposé Roberge et Ruest (2014).

Sur la base de mon expérience en tant qu'enseignante de frangais en contexte postsecondaire et de mon
analyse des besoins, il apparait que les enseignants semblent peu inspirés et ne sont pas suffisamment
outillés pour élaborer des pratiques d'évaluation efficaces, prenant en compte les dimensions cruciales de
I'enseignement de I'écriture. De plus, nous constatons que la production écrite serait fréquemment
évaluée, mais rarement enseignée. C’'est la raison pour laquelle plusieurs auteurs (Delcambre et Lahanier-
Reuter, 2012; Reuter et al., 2013) jugent nécessaire de repenser le role de I'évaluation dans le contexte
global des pratiques d’enseignement visant le développement de la compétence scripturale. Les
enseignants doivent donc étre conscients de I'utilité didactique de la rétroaction sur le plan de
I'accompagnement des taches d’écriture, en utilisant des outils pédagogiques de qualité tels que les grilles

de commentaires. Sous ce rapport, la rétroaction serait une stratégie d’enseignement efficace pour guider
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les étudiants universitaires dans I'amélioration de leurs écrits (Dubé et Tardif, 2010). Elle permettrait
d’offrir des pistes de réécriture, permettant a I'étudiant de rédiger une seconde version améliorée de son
texte (Paradis, 2013; Prince, 2011). Les échanges réguliers entre I’étudiant et le formateur sur différents
aspects du texte pourraient étre utiles, tant pour I'enseignant formateur que pour I’étudiant, en favorisant
la régulation du processus d’écriture et de réécriture. Les travaux en littératie universitaire, en particulier
ceux ayant trait a I'écriture, ont démontré les effets positifs de la rétroaction sur le développement de la
compétence scripturale des étudiants au postsecondaire (Lafont-Terranova et al., 2016). Il est donc
essentiel de privilégier I'’évaluation formative en offrant régulierement de la rétroaction (Gikand et al.,
2011). L'évaluation formative, également appelée évaluation pour |'apprentissage, permet de gérer
I'hétérogénéité des apprenants (Perrenoud, 1998; Scallon, 2000). Elle exige de I’enseignant la mobilisation
d’une variété de stratégies pour répondre aux besoins des apprenants. Apres avoir lu les travaux écrits,
I’enseignant doit fournir aux étudiants de la rétroaction ciblant leurs forces et leurs faiblesses, afin de les
aider a apporter des modifications et a progresser dans leur apprentissage (Roberge, 2008). Si certains
enseignants se contentent de corriger les travaux en soulignant les erreurs linguistiques et en relevant les
incohérences sans les annoter, d’autres se servent uniquement de codes de correction pour relever
certaines erreurs linguistiques (Roberge, 2009). Or, la rétroaction ne doit pas se limiter a la correction des
erreurs linguistiques, mais doit également porter sur les différents aspects de I'écriture, en fournissant des
pistes pour la réécriture. Des études ont montré l'importance d'une rétroaction réguliere et individualisée
pour améliorer la qualité des textes des étudiants, stimuler leur motivation et les inciter a s'investir
davantage dans la tache d'écriture (Cavanagh, 2006, 2008; Masson, 2020; Roberge, 2008). En plus
d’améliorer la qualité des textes des étudiants, ces rétroactions ont agi sur leur motivation et les ont incités

a s’investir davantage dans la tache d’écriture.

La rétroaction joue donc un réle essentiel dans le développement de la compétence scripturale des
étudiants. L'enseignant devrait permettre au scripteur de réécrire son travail en fournissant une
rétroaction qui I'aide a s’Taméliorer et a comparer les différentes versions de son texte. Cela favoriserait
« une mise a distance de I'écriture et de I'écrit produit » (Lafont-Terranova, 2014, p. 89), ce qui permettrait
au scripteur de prendre du recul a I'égard de son texte et de prendre du temps pour apporter les
modifications nécessaires a I'amélioration du texte (Colognesi et Lucchini, 2016). L’enseighant devrait
donc accorder une place importante a la rétroaction dans ses cours en fournissant le temps nécessaire
pour la réécriture. Cependant, les étudiants peuvent avoir du mal a voir l'utilité de la réécriture et la

considérer comme réservée aux scripteurs novices, ce qui peut les décourager (Roberge, 2009). Il est donc
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essentiel de faire évoluer les représentations des étudiants a ce propos pour influencer leurs pratiques

d’écriture (Giannetti et Lord, 2015).

Y

L'enseignant, dans son rble de lecteur, de formateur et d'accompagnateur, doit veiller a ce que la
rétroaction encourage les étudiants a analyser leur processus cognitif sans leur donner des réponses
toutes faites. La stratégie de réécriture favorise I’évolution non seulement sur le plan des savoirs et des
savoir-faire des étudiants, mais également sur le plan de leur savoir-étre en valorisant leur représentation
de I'écriture. Au postsecondaire, il incombe donc aux formateurs d’aider les étudiants a utiliser
régulierement la réécriture pour réfléchir et s’approprier des stratégies d’écriture. Il est également tres
important de souligner les progrés des étudiants et d’utiliser leurs erreurs pour construire de nouvelles
connaissances durables et transférables. Il est recommandé aux enseignants de faire une évaluation

positive de la langue afin que I'écriture cesse d'étre percue comme un outil punitif (Roberge, 2015).

A la lumiére de ce qui précéde, la construction de la compétence scripturale résulterait d'un « itinéraire
personnel jalonné de piétinements, de réorganisations, d'anticipations, d'apparents renoncements, de
nouveaux départs » (Schneuwly, 2005, p. 170). Il est donc essentiel que I'enseignant soit outillé et formé
guant aux stratégies cognitives et métacognitives a mobiliser lors du processus d’écriture. Ainsi, une
formation axée sur le processus d'écriture, mettant particulierement I'accent sur la réécriture serait
pertinente. Cette formation permettrait aux enseignants de prendre conscience des bénéfices significatifs
gu'une telle pratique peut avoir sur le développement des habiletés scripturales des étudiants les aidant
a mieux les soutenir tout au long des différentes phases du processus d’écriture et contribuant ainsi a leur

développement de la compétence scripturale (Cavanagh et Blain, 2009; Duguet et Morlaix, 2012).

La section suivante exposera les grandes lignes de la formation que regoivent les enseignants du

postsecondaire du Liban a I'égard du développement de la compétence scripturale de leurs étudiants.

1.3.3 Laformation des enseignants du postsecondaire au Liban a I’égard du développement de la

compétence a écrire de leurs étudiants

Il convient de noter que certaines des affirmations avancées dans cette section se fondent sur notre
analyse des besoins réalisée aupres des enseignants de frangais en contexte postsecondaire au Liban,
étant donné le manque d'études préexistantes sur ce sujet. Les résultats détaillés de cette analyse des

besoins seront présentés dans la section 4.1 du chapitre 4.
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Au Liban, pour enseigner le francais dans le milieu postsecondaire, les enseignants doivent posséder un
diplédme universitaire dans des disciplines telles que les lettres francaises, la linguistique, la traduction et
I'éducation. De plus, ils doivent valider le niveau C1 du CECR et suivre des formations sur le francais langue
étrangere (FLE), le francais langue seconde (FLS), le francais sur objectifs spécifiques (FOS) et le francais

sur objectifs universitaires (FOU) (Hafez, 2013).

Cependant, il n'existe pas d’organisme officiellement autorisé a dispenser des formations spécifiquement
destinées aux enseignants du postsecondaire au Liban. Par conséquent, il est possible que certains
enseignants ne bénéficient pas d'une formation adéquate pour accompagner efficacement leurs étudiants
dans leurs taches d'écriture, notamment en ce qui concerne la réécriture. Les pratiques pédagogiques, les
conceptions des enseignants et les méthodes d'évaluation sont identifiées comme des causes d'échec liées

a la compétence scripturale (Romainville, 2000).

Il est souvent supposé que l'appropriation du processus d'écriture se fait de maniére spontanée grace aux
stages universitaires et a I'expérience professionnelle. Cependant, pour enseigner des compétences clés
nécessaires a la construction des connaissances, une formation spécifique est nécessaire (Forget et Malo,
2021). Les formateurs doivent s’investir davantage dans des sessions et des ateliers de formation afin
d’intervenir efficacement auprés de leurs étudiants. La formation des enseignants peut également
contribuer a changer leur conception de I'écriture et a améliorer leurs pratiques d'enseignement. Lanctot
(2017) voit, dans la formation des enseignants, un excellent moyen de changer leur conception de
I’écriture en leur permettant de saisir I'importance de leur réle dans I'accompagnement des étudiants a
I’écriture. Ceci est corroboré par Blaser (2007), qui percoit |'apprentissage de I'écriture comme étant un
processus social qui ne peut se matérialiser que durant I'interaction sociale. Ainsi, il est essentiel que les
enseignants de toutes les disciplines apportent un soutien constant aux apprenants pour développer leurs

compétences scripturales.

Il est donc nécessaire de sensibiliser les enseignants du postsecondaire au Liban a l'importance
d'accompagner leurs étudiants dans leurs taches d'écriture. Contrairement a ce qui se fait au Québec, ol
des solutions efficaces ont été mises en place, les programmes de formation initiale des enseignants au
Liban proposent rarement des cours spécifiquement dédiés a I'appropriation du processus d'écriture.
Cependant, il convient de souligner que I'essentiel des solutions ne passe pas nécessairement par des

cours, mais peut étre mis en ceuvre a travers d'autres moyens, comme mentionné précédemment. Méme
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si certains programmes de formation des enseignhants, tels que ceux de I'Université de Sherbrooke (Richard
et Dezutter, 2006) et de I'Université du Québec en Outaouais (Messier et al., 2016), ont intégré des cours
spécifiques sur le processus d'écriture au Québec, les enseignants au Liban ne sont pas suffisamment

sensibilisés a 'appropriation du processus de I'écriture. Par conséquent, il est crucial de développer des

pratiques d'enseignement et d'évaluation de I'écriture, ainsi que de proposer des formations pour
renforcer les compétences des enseignants dans ce domaine, en prenant exemple sur les initiatives du

Québec.

En ce qui concerne I'évaluation en contexte postsecondaire au Liban, nous constatons que la majorité des
enseignants utilisent un seul outil d'évaluation standardisé, a savoir la grille d'évaluation du CECR.
Cependant, ils peuvent exprimer des réticences a annoter les travaux en raison du temps que cela

demande et des contraintes liées au programme.

Les données issues des entretiens semi-dirigés révelent que les enseignants ne sont pas toujours
conscients de l'importance didactique du sous-processus de réécriture. De ce fait, ils tendent a favoriser

fréguemment I'achévement du programme au détriment du développement des activités de réécriture.

1.4 Probléme de recherche

Face au niveau insuffisant de maitrise du frangais des étudiants libanais, il est nécessaire d'examiner des
solutions qui se sont révélées efficaces ailleurs et qui pourraient étre transférées au Liban. Dans cette
perspective, un premier constat émerge : les formateurs du postsecondaire au Liban n’ont pas recu de
formation sur le sous-processus de réécriture, ce qui les empéche d'accompagner adéquatement leurs
étudiants en leur fournissant une rétroaction favorisant la réécriture. Pourtant, la littérature scientifique
démontre clairement que I'écriture implique nécessairement la réécriture (Paradis, 2012; Reuter, 2002;

Roberge, 2015), ce processus se révélant efficace tant sur le plan cognitif que sur le plan affectif.

Ce sous-processus revét une importance équivalente aux autres sous-processus de |'écriture tels que la
planification, la mise en texte et la révision, et propose des stratégies d’enseignement tres efficaces qui
seraient des solutions aux difficultés rencontrées par les étudiants (Paradis, 2012). La réécriture, congue
comme une activité pédagogique constructive, devrait donc faire partie intégrante de toute formation
d’un formateur universitaire (Romainville, 2000). Pour souligner davantage l'importance de mieux

enseigner I'écriture, Guibert (2003) rappelle qu’« a chaque étape de I'écriture, tout auteur, aussi
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spécialiste de son domaine soit-il, a besoin de professionnels qui le relaient et I'épaulent, le soutiennent
et le guident » (p. 118). Ces professionnels doivent aider les enseignants a adapter leurs pratiques en

fonction du profil de leurs étudiants (Simard et al., 2010).

Ainsi, il semble pertinent sur le plan scientifique de mener une telle étude puisqu’elle vient combler un
manque dans la recherche au Liban, particulierement en ce qui a trait a la formation des enseignants quant
au processus d’écriture. De plus, elle pourrait contribuer a I'avancement des connaissances sur les origines
des difficultés rencontrées par les étudiants du postsecondaire au Liban. Par ailleurs, un dispositif de
formation serait également utile pour les enseignants souhaitant accompagner efficacement leurs

étudiants lors de la réécriture de leurs travaux.

1.5 Objectif général de recherche

Forte de toutes ces informations, cette recherche se propose de développer un dispositif de formation
destiné aux enseignants du postsecondaire au Liban, axé sur le sous-processus de réécriture. L'objectif est
de leur fournir une stratégie d’accompagnement pour favoriser le développement de la compétence
scripturale de leurs étudiants. Afin de répondre a leur besoin d’accompagnement sur la réécriture, nous
présenterons aux enseignants une formation qui les aidera a faire prendre conscience de I'utilité de ce
sous-processus dans le cadre de leurs cours, ainsi que de la nécessité d’accorder du temps aux étudiants
pour qu’ils puissent réécrire leurs travaux. Il est important de préciser que ce dispositif de formation sera

validé par des experts, mais que sa mise a I'essai fera I'objet d’'une recherche ultérieure.
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Pour rappel, cette recherche a pour objectif de développer une formation destinée aux formateurs du
postsecondaire au Liban afin de mieux les outiller pour accompagner leurs étudiants dans le
développement de leurs compétences scripturales. Comme soulevé dans la problématique, la faible
maitrise du francais écrit des étudiants au Liban découlerait entre autres d’'une absence de formation
observée chez les enseignants ceuvrant en contexte postsecondaire. Dans le but de mieux comprendre
toute la complexité du processus d’écriture, il nous semble pertinent de définir les concepts clés qui y sont
liés, en faisant un survol des études sur le sujet. Il importe également de préciser que le présent travail
s’inspire largement des trois synthéses de Paradis (2012) sur le processus d’écriture. Ainsi, dans la
premiere partie de ce chapitre, nous passerons en revue différentes définitions de I’écriture, qui s’alignent
sur I'objectif de notre recherche. La deuxiéme partie sera consacrée au processus d’écriture. Pour ce faire,
les modeles d’écriture élaborés par Hayes et Flower (1980) et Hayes (1996), désormais des références en
la matiére, seront abordés en guise de mise en contexte. Ensuite, nous accorderons une attention
particuliere a la réécriture, considérée comme sous-processus d’écriture par Paradis (2012). Nous
terminerons ce chapitre en posant la rétroaction comme un moyen permettant aux étudiants de réécrire
leurs textes. A la fin de ce chapitre, les objectifs spécifiques seront énoncés, ce qui facilitera la transition

vers la méthodologie de notre recherche.

2.1 L'écriture

L'écriture, initialement utilisée a des fins commerciales aux XI¢ et XlI¢ siécles, est devenue essentielle pour
répondre a différents besoins dans les domaines religieux, administratifs, scientifiques, et autres.
Cependant, ce n'est qu'aux XIV® et XV© siecles que la standardisation et la codification de I'écrit ont été
mises en place. L'avénement de l'imprimerie a rapidement donné naissance a des textes plus longs et plus
développés, marquant également l'introduction de la ponctuation et de la mise en page. Cette évolution
des pratiques d'écriture a ainsi contribué a transformer la conception de I’écriture elle-méme. Aujourd'hui,
I'écriture ne se limite plus a sa finalité en tant que produit, mais est plutét percue comme une activité

multidimensionnelle abordée sous différents angles dans la recherche (Simard et al., 2010).

De nombreux chercheurs issus de différentes disciplines ont défini I’écriture en se basant sur des modeles

théoriques qui ont servi de référence pour les interventions didactiques visant a améliorer la maitrise du
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francais écrit (Beaudet, 2015; Beaudet et Rey, 2012; Blaser et Pollet, 2010; Piolat, 2004; Plane et al., 2010;
Reuter, 2006; Schneuwly, 2008). Cependant, la synthése des définitions proposées représente un véritable
défi. Les didacticiens se sont intéressés a I'aspect dialogique de I'écriture (Cavanagh, 2010; Simard et al.,
2010), tandis que les sociologues et les linguistes ont mis I'accent sur les avantages culturels et sociaux
qgu’offre la maitrise de I'écriture (Blaser, 2013; Chiss, 2008). De leur c6té, les chercheurs s’intéressant a
I’écriture d’un point de vue cognitif ont conclu que celle-ci joue un role important dans la construction des
savoirs et le développement des processus mentaux (Piolat, 2004; Plane et al., 2010). Dans cette
perspective, il serait intéressant d’explorer les différentes facettes de I'écriture telles que posées dans la
littérature scientifique. Ce faisant, les sections suivantes léveront le voile sur certaines dimensions de ce
concept que nous jugeons, d’une part, significatives en contexte postsecondaire et, d’autre part,

étroitement liées a la littératie universitaire.

2.1.1 L'écriture comme une activité cognitive

L’écriture est définie par Chiss (2008) comme « une technologie de I'intellect qui permet la constitution et
I’'appropriation des savoirs » (p. 171). En effet, grace a I’écriture, il est possible de construire un savoir
nouveau a partir d’un savoir préexistant (Pollet et Piette, 2002), ce qui lui confére une place centrale non
seulement dans le contexte scolaire, mais aussi en contexte personnel et professionnel (Beaudet, 2015;

Beaudet et al., 2016; Brunel et Rinck, 2016; Pereira et al., 2015).

Comme le soulignent Olive et Piolat (2005), parmi toutes les activités cognitives complexes telles que la
lecture, le jeu d’échecs, etc., la rédaction de texte est I'activité la plus exigeante en termes de ressources
cognitives mobilisées lors de la tache. En effet, 'acte d'écrire fait appel a des connaissances et a des
répétitions et nécessite |'activation de stratégies cognitives importantes comme la planification, la
sélection d’informations, la récupération d’informations antérieurement acquises ou encore le traitement
de I'information (Reuter, 2006). Autrement dit, I’écriture est congue comme un outil qui donne lieu a de
nouvelles possibilités cognitives (Barré-De Miniac, 1995), favorisant ainsi I'appropriation et la construction

de la connaissance (Reuter, 2006).

Bref, I'écriture est d’abord et avant tout une activité cognitive complexe (Brunel et Rinck, 2016) qui permet
d’organiser les savoirs déja existants pour en créer de nouveaux. Elle sollicite les processus mentaux et la

capacité a organiser et a traiter les connaissances.
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2.1.2 L'écriture, une activité qui implique une réciprocité

L'écriture, en plus d'étre une activité cognitive, est également une activité interactionnelle et dialogique
dans laquelle le scripteur s'implique de maniere singuliere, en tenant compte de ses aspects affectifs
(Plane, 2002; Paradis, 2012). Plane (2000) définit I'écriture comme un « processus interactionnel et
dialogique dans lequel le discours du sujet parlant est lui aussi un partenaire communicationnel » (p. 13),
permettant ainsi au lecteur de mieux comprendre les intentions du scripteur. Le dialogue est donc présent
entre celui qui écrit et son destinataire, que ce dernier soit connu ou inconnu. Ce dialogue vise non
seulement a transmettre une information ou du contenu, mais également a prendre en considération celui
qui recevra la production écrite. Ainsi, nous pouvons affirmer que le lecteur de notre production écrite
joue un roéle essentiel en tant que partenaire actif et participant dans cette opération discursive (Masseron,
2008; Paradis, 2012). En effet, I'écriture est une activité collaborative ou le lecteur joue un rdle actif dans
la co-construction du sens. Il est donc essentiel de le prendre en compte dans la dynamique de I'échange.
De maniere plus fondamentale, I'écriture est une activité interactionnelle entre celui qui s’adonne a la
production discursive et celui qui s’intéressera a celle-ci. Ainsi, le scripteur doit étre conscient du

« caractére dynamique intrinséque a I’écriture en production » (Fenoglio et Boucheron-Pétillon, 2002, p.

5).

En somme, I'écriture serait également une activité dialogique qui permet aux scripteurs de construire leurs
connaissances dans les relations avec autrui. Nous aborderons ultérieurement cet aspect lorsque nous

discuterons de la rétroaction en tant que stratégie d’accompagnement lors des activités de réécriture.

2.1.3 L’écriture comme expérience subjective et émotionnelle

La dimension affective constitue un élément incontournable dans les pratiques scripturales dans la mesure
ol un rapport positif a I'écriture pourrait influencer positivement le processus d’écriture et vice versa. |l
est essentiel de reconnaitre la complexité de I'acte d'écrire et la multitude de facteurs qui interviennent,
notamment |'importance des émotions lors des activités d'écriture. En sus de la charge cognitive
importante générée, il importe de ne pas négliger la dimension affective de I'écriture, car les apprenants
éprouvent des sentiments positifs ou négatifs lorsqu'ils écrivent (Blaser et al., 2015). |l s’avére donc
nécessaire de tenir compte de toute cette composante affective, car elle est susceptible d’avoir des

retombées sur le processus rédactionnel.
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Plusieurs auteurs ont mis en avant I'importance de la dimension affective dans I'acte d’écriture (Barré-De
Miniac, 2002; Mercier et Dezutter, 2012; Schenuwly, 2008). Selon Blaser et al. (2015), des attitudes et des
sentiments a I'égard de I"écriture, de son apprentissage et de ses usages, seraient I'un des obstacles a
I'appropriation de cette activité. Ainsi, il est essentiel de développer un rapport positif a I'écriture pour
surmonter I'« insécurité scripturale » qui lui est associée (Dabene, 1987). Cela implique de cultiver le désir
d'écrire en tant qu'écrivain (Penloup, 2000), de s'investir dans des pratiques d'écriture, de mobiliser les
compétences existantes et peu valorisées, voire ignorées par I'école, et de reconnaitre I'importance du
rapport a I'écriture (Penloup, 2000, 2007). Ces initiatives feraient I'objet de dispositifs visant a transformer
la conception de I'écriture et de ses dimensions (Blaser et al., 2014), qui peut constituer un obstacle a son
enseignement et a son apprentissage (Lafont-Terranova et Niwese, 2016). En établissant un rapport
valorisant a I’écriture, les étudiants ne la concevraient plus comme un devoir et une obligation, mais plutot

comme un plaisir et un passeport vers la réussite.

La dimension affective constitue un élément incontournable dans les pratiques scripturales dans la mesure
ou les émotions expérimentées par les apprenants au moment d’écrire pourraient influencer leur réussite
dans cette tache. En effet, des émotions positives telles que I'intérét, la satisfaction ou la joie pourraient
renforcer I'autonomie des scripteurs et les motiver a produire des textes de qualité. En revanche, des
sentiments négatifs tels que I'angoisse ou la peur pourraient entrainer un blocage chez les scripteurs, qui

se pergoivent comme moins compétents pour réaliser la tache d’écriture (Blaser et al., 2015).

2.2 Le processus d’écriture

Les premiers modeéles d'écriture, apparus dans les années 1980, ont présenté |'écriture comme un
processus complexe non linéaire (Flower et Hayes, 1981). Nous exposerons, dans cette partie, en guise de
mise en contexte du processus d’écriture, deux modeles dont les composantes s’inscrivent dans la
perspective de la présente recherche. Ces modéles permettent, en effet, de mieux cerner les différentes
dimensions du processus d’écriture (Favart et Olive, 2005) et ont servi de référence a I'élaboration
d’interventions censées « remédier a certains problemes pédagogicodidactiques » (Paradis, 2012, p. 94).
Le premier modele que nous présenterons est celui de Hayes et Flower (1980), incontournable et
nécessaire a la compréhension du processus d’écriture. Ce modele, applicable a tous les genres de textes,
présente les composantes et les sous-processus de base dans une séquence récursive et interreliée
(Heurley, 2006). Le deuxieme modele, soit celui de Hayes (1996), a été élaboré a partir du modéle de Hayes

et Flower (1980) et comprend les mémes sous-processus : planification, mise en texte et révision. Il
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apporte également une contribution nouvelle au processus d’écriture en introduisant la dimension

affective et en accordant une attention particuliére a la dimension cognitive.

2.2.1 Modele de Hayes et Flower de 1980

Les chercheurs Hayes et Flower (1980) ont adopté une approche cognitive de I'écriture dans leur premier
modele, qui a été largement repris par d'autres chercheurs et acteurs impliqués dans I'enseignement et
I'apprentissage de |'écriture. Il est intéressant de noter qu’ils ont ajouté les fleches bidirectionnelles dans
une version ultérieure de leur modele publiée en 1981 (soit celui de la page suivante) pour mettre en
lumiere I'interactivité et la non-linéarité des sous-processus. Ce modele a servi de référence a |'élaboration
d’autres modeles sur le processus d’écriture ainsi qu’a la description de I'acte d’écrire (Alamargot et
Chanquoy, 2002; Fayol, 2002; Plane, 2006). Nous le présenterons brievement dans le cadre de notre travail,
afin de mieux situer celui de Hayes (1996), qui est une adaptation du modele de Hayes et Flower (1980) et

que nous jugeons pertinent de retenir pour notre recherche.

Il est important de souligner que le modéle de Hayes et Flower (1980) met en évidence la récursivité des
différentes composantes (Chanquoy et Alamargot, 2003), tout en tenant compte de tous les facteurs

impliqués dans I’acte d’écrire, tels que le contexte et I'individu (Hayes, 1996).
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Figure 2.1 Modele du processus scriptural de Hayes et Flower (1980), tiré de Favart et Olive (2005)?

Le premier modéle de Hayes et Flower (1980), illustré dans la Figure 2.1, comprend trois composantes
principales : le contexte de la tache, la mémoire a long terme et le processus d’écriture. En ce qui a trait
au processus d’écriture, le scripteur doit d’abord planifier ce qu’il va écrire, mettre ses idées en texte, puis
réviser le texte en fonction de ses objectifs rédactionnels (Hayes et Flower, 1980). Ainsi, le processus
d’écriture comporte trois composantes que sont la planification, la mise en texte et la révision. Pendant la
planification, le scripteur génére et organise ses idées en utilisant les connaissances stockées dans sa
mémoire de travail ou sa mémoire a long terme (Roberge, 2008). Lors de la mise en mots, il doit veiller a
la cohérence de ses idées en sélectionnant les informations les plus pertinentes pour le sujet donné et en
utilisant un vocabulaire adapté (Cavanagh et Blain, 2016). De plus, il doit respecter les regles de
I'orthographe grammaticale et lexicale inhérentes a la langue. Enfin, la révision, pouvant étre effectuée a
tout moment de I'acte d’écrire, vise a améliorer la qualité du texte produit en identifiant les faiblesses
linguistiques et textuelles (Roberge, 2008). Certains auteurs distinguent la correction de la révision,

réservant la correction spécifiqguement au traitement de ces faiblesses. Pendant cette étape, la lecture

1l existe de nombreuses traductions du modéle de 1980; nous utilisons celle parue dans Favart et Olive (2005) parce
gu’elle illustre bien les fleches bidirectionnelles.
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attentive et la correction sont essentielles pour que le texte réponde aux exigences de la tache d’écriture

(Favart et Olive, 2005).

La force de ce modele réside dans son accent mis sur les mécanismes enclenchés lors de I'écriture plut6t
que sur le produit final, ce qui a permis a de nombreux chercheurs de concevoir des outils d’aide et des
ressources didactiques favorisant I'apprentissage de I'écriture (Paradis, 2012). De plus, ce modele
contextualise le processus d’écriture dans une situation de communication spécifique et met en évidence
I'importance de la cohérence textuelle (Cavanagh et al., 2016). Un dernier apport relevé pour ce modele
est la possibilité de la réécriture des textes. En effet, le scripteur a la possibilité de réviser et de modifier
complétement son approche s’il n’est pas satisfait ou s’il estime que son texte ne répond pas aux normes
(Rosier, 2002). Cependant, bien que les auteurs reconnaissent les points forts de ce modele, ils soulignent
également plusieurs lacunes. Selon Garcia-Debanc et Fayol (2002), la mise en texte n’est pas suffisamment
explorée dans ce modele, qui met davantage I'accent sur la planification et la révision. Des critiques ont
été émises concernant le modéle de Hayes et Flower (1980), soulignant qu'il a été spécifiquement
développé pour la rédaction de textes argumentatifs, ce qui limite son applicabilité a d'autres types de
textes (Garcia-Debanc et Fayol, 2002). Les caractéristiques et les exigences des textes argumentatifs
different considérablement de celles des autres types de textes tels que les textes descriptifs, narratifs,
explicatifs ou dialogaux (Adam, 2017). Par conséquent, les mécanismes et les processus d'écriture peuvent
également varier en fonction du type de texte. En se concentrant principalement sur les textes
argumentatifs, le modéle de Hayes et Flower (1980) ne prend pas en compte certaines caractéristiques
spécifiques a d'autres types de textes. Par exemple, la structure narrative ou descriptive d'un texte narratif
ou descriptif peut nécessiter des processus de planification et de mise en texte différents de ceux utilisés
dans un texte argumentatif. Les objectifs communicatifs et les exigences linguistiques peuvent également

différer en fonction du type de texte, ce qui peut avoir un impact sur les processus de révision.

Aprés avoir examiné les caractéristiques et les limites du modeéle de Hayes et Flower (1980), il est pertinent
d'explorer une évolution de leur travail. Dans cette perspective, le modéle de Hayes (1996) représente une
avancée significative qui intégre les fondements du modele précédent tout en apportant de nouvelles
contributions. En s'appuyant sur la compréhension de |'écriture comme un processus complexe et non
linéaire, le modéle de Hayes (1996) accorde une attention particuliéere a la dimension affective et cognitive
de I'acte d'écrire. La prochaine section se concentrera sur la présentation et I'analyse de ce modele enrichi,

en mettant en évidence ses composantes et sous-processus essentiels. Par conséquent, cette transition
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nous permettra de passer d'une perspective initiale a une vision plus approfondie et actuelle du processus
d'écriture, tout en soulignant les avancées et les développements clés dans le domaine de la recherche

sur |'écriture.

2.2.2 Modele de Hayes de 1996

Le modele de Hayes (1996) suscite un intérét particulier, car il integre la dimension affective de I'écriture,
y compris la motivation du scripteur, ainsi que la mémoire de travail. De plus, bien que cela n’ait pas été
explicitement mentionné, nous avons constaté que les sous-processus que nous avons jugés pertinents
dans le modele de Hayes et Flower n'ont pas été modifiés. En effet, selon ce modele, I'acte d’écrire se

résume toujours a la planification, a la mise en texte et a la révision.

L’ENVIRONNEMENT DE LA TACHE

Environnement Social Environnement Physique

[ Destinataires | [ Texte déja écrit |

»
\ 4

[ collaborateurs | [ meédium d'écriture |
L 3 L 3
A 4 A 2
LINDIVIDU
MOTIVATION * > PROCESSUS COGNITIFS
| Buts | MEMOIRE DE TRAVAIL | Interprétation de Texte |
| Prédispositions | V\ | Boucle Phonologique | Py | Réflexion |
Croyances et Attitudes e

: : \ | Bloc-notes Visuo-Spatial | | Production de Texte |

Estimation Co(ts / Bénéfices

| Mémoire Sémantique |

't

MEMOIRE A LONG TERME

Schémas de Tache

Connaissance du Théme

Connaissance Linguistique

| |
| |
| Connaissance du Destinataire |
| |
| |

Connaissance du Genre

Figure 1.2 Modele de Hayes de 1996 tiré de Chanquoy (2010)

Comme illustré précédemment, le modéle comprend deux principales composantes : I'environnement de

la tache et l'individu. L'environnement de la tache englobe a la fois I'environnement social, soit le
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destinataire et les collaborateurs, et I'’environnement physique, soit le texte déja écrit et le médium

d'écriture (Paradis, 2012).

La composante associée a l'individu dans le modeéle englobe différents aspects liés au scripteur, tels que
la mémoire de travail, qui joue un role crucial dans le développement cognitif en participant aux activités
de pensée controlées (Crahay et al., 2010). Cette mémoire enregistre temporairement les informations
nécessaires a la rédaction (Piolat, 2004; Olive, 2012). Elle comprend la mémoire sémantique, essentielle
a la mise en texte, ainsi que la boucle phonologique, qui stocke I'information sous forme phonologique. Le
bloc-notes visuo-spatial, nécessaire au stockage de I'information schématique et visuelle, fait également
partie intégrante de cette composante (Hayes, 1996), facilitant la conservation de représentations
mentales pertinentes pour la tache d'écriture et la manipulation ultérieure de ces informations. Dans le
modele de Hayes (1996), une attention particuliére est portée au réle de la mémoire de travail dans le
processus d’écriture, permettant une meilleure compréhension de la charge cognitive engendrée par la
tache (Piolat, 2004). L’écriture est considérée comme une activité de résolution de problémes continue,
ou le scripteur mobilise a la fois les connaissances stockées dans la mémoire a long terme et celles,
temporaires, dans la mémoire de travail (Baddeley, 2012). De plus, le modele souligne la gestion et la
coordination des informations non automatisées dans la mémoire de travail lors de la rédaction (Olive,
2012), ainsi que la représentation visuelle et spatiale du contenu linguistique, soulignant I'importance de

la lecture (Favart et Olive, 2005).

En sus de cela, le modele de Hayes (1996) leve le voile sur la dimension affective du processus d’écriture
en présentant la motivation comme un sous-ensemble susceptible de linfluencer. Les buts, les
prédispositions, les croyances et les attitudes du scripteur sont autant de facteurs affectifs qui influencent

son engagement et son implication dans la tache d’écriture (Paradis, 2012).

Les processus cognitifs constituent la derniére composante relative a I'individu dans le cadre de I'écriture.
Ils regroupent les activités de planification, de mise en texte et de révision, durant lesquelles le scripteur
est amené ainterpréter, a réfléchir, a prendre des décisions ou encore a résoudre des problémes (Roberge,
2008). Dans le modele initial de Hayes et Flower (1980), le processus d'écriture est divisé en trois étapes
fondamentales : la planification, la mise en texte et la révision. Cependant, dans le modeéle révisé de Hayes
(1996), les termes utilisés présentent des différences significatives pour décrire ces étapes. Selon Heurley

(2006), la planification est liée a la réflexion, l'interprétation est associée a la révision et a la mise en texte
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a la production de texte. Malgré les variations terminologiques, des correspondances peuvent étre
établies entre ces concepts dans les deux modeéles. Ces concepts se superposent et se complétent
mutuellement pour décrire les différentes phases du processus d'écriture. Ainsi, la planification, la mise
en texte et la révision peuvent étre associées et comprises de maniere similaire dans les deux modeles.
Ces processus cognitifs jouent un réle crucial dans la production écrite, en permettant au scripteur de
réfléchir de maniere stratégique, de prendre des décisions éclairées et de résoudre les problemes

rencontrés tout au long du processus d'écriture.

Méme si ce modele s’avere pertinent pour comprendre I'acte d’écrire en tant qu’activité cognitive, il ne
prend pas en compte la réécriture comme un sous-processus essentiel faisant partie intégrante du
processus d’écriture. Paradis (2012) propose pourtant d’inclure la réécriture en raison du nombre
croissant d’études traitant de cette problématique dans la littérature scientifique (Bucheton, 2000; De
Ketele, 2013; Fabre-Cols, 2000; Privat et Vinson, 2000; Reuter, 2000; Roberge, 2008; Rosier, 2002). Ainsi,
il est de plus en plus reconnu que la réécriture joue un role fondamental dans le processus d'écriture et
mérite d'étre abordée de maniére approfondie et intégrée dans les modéles qui cherchent a comprendre

cette activité cognitive.

Apres avoir passé en revue les modeles d'écriture, il est clair que ces modeéles offrent une vue d'ensemble
en identifiant les composantes clés et les mécanismes impliqués dans le processus d'écriture. Cependant,
afin de mieux comprendre cette activité cognitive complexe, il est essentiel de se pencher sur les sous-

processus d’écriture afin de mieux appréhender les activités mentales nécessaires a chaque étape.

2.3 Les sous-processus d’écriture

Dans la littérature scientifique, de nombreuses études ont examiné les sous-processus d'écriture sous
différents angles, mais toutes s'accordent sur le fait que leur gestion simultanée favorise le
développement de la compétence en écriture (Plane et al., 2010). Certains chercheurs, comme Chanquoy
et Alamargot (2003), soulignent la récursivité et l'interactivité des sous-processus, tandis que Hayes et
Nash (1996) mettent en avant I'idée que ces sous-processus doivent bénéficier de la méme attention dans
la mesure ol la planification, la mise en texte et la révision sont d’une valeur équivalente pendant le

processus d’écriture.
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Ainsi, cette partie se propose de faire un survol des trois sous-processus mentionnés précédemment dans
les modeles présentés, a savoir la planification, la mise en texte et la révision. Ce survol fournira une vue
d'ensemble des sous-processus d'écriture, en particulier pour les lecteurs au Liban ou il existe peu de
recherches traitant de ce sujet spécifique. C'est la raison pour laquelle nous avons choisi de les présenter
dans cette section. Par la suite, nous aborderons plus en détail la réécriture, qui constitue I'objet principal
de notre recherche et revét une importance didactique significative. En nous inspirant de la troisieme
synthése de Paradis (2012), nous avons jugé pertinent d’ajouter un quatrieme sous-processus a notre liste,
a savoir la réécriture, en raison de son intérét didactique et du nombre important de recherches

consacrées a ce sujet.

2.3.1 Planification

La planification est une étape cruciale dans tout processus d’écriture. Selon Fayol (1996), elle consiste a
rechercher des idées, a les organiser et a concevoir le message en fonction des connaissances préalables
afin de mieux I’adapter. Ainsi, la planification nécessite de prendre en compte les exigences de la situation

de communication, le genre du texte a produire et les connaissances du lecteur (Hayes et Nash, 1996).

La planification permet de se fixer un objectif clair et de déterminer les moyens nécessaires pour
I'atteindre. Ce sous-processus n’est pas seulement destiné aux novices, mais a tous ceux qui produisent
des textes régulierement (Flower et Hayes, 1981). En effet, I'établissement d'un plan de travail permet de
s'adonner a un premier travail de planification en vue de la production écrite. Cette activité permet de
réfléchir a des idées, de les ordonner, d’explorer de nouvelles avenues et d’établir les transitions
principales. Ainsi, plus le plan de départ est structuré, plus la production écrite sera facile et cohérente. En
d'autres termes, un plan bien élaboré donne au scripteur une plus grande confiance en accomplissant sa

tache d'écriture.

De nombreux chercheurs s’accordent sur les multiples avantages de la planification pour les scripteurs,
qu’ils soient experts ou novices. Tout d’abord, la planification permet au scripteur de prendre du recul par
rapport a ses idées afin de mieux les intégrer dans son texte (Schneuwly, 2008). Elle favorise également
I'émergence de nouvelles idées, comme l'indique Fayol (1996). Ainsi, la planification contribue a
I’élaboration des idées et a leur enchainement, permettant ainsi au scripteur de réfléchir aux ajustements

nécessaires (Dabéne, 1996).
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Ensuite, la planification contribue a réduire la charge cognitive associée a la tache d’écriture (Paradis,
2012). Selon Olive et Piolat (2005), elle permet aux scripteurs de puiser dans leurs connaissances
antérieures emmagasinées dans la mémoire a long terme, facilitant ainsi leur organisation. De plus,
plusieurs études ont conclu que I'élaboration d’un plan libérerait des ressources cognitives lors de la mise
en texte, ce qui peut considérablement enrichir le contenu des textes produits et améliorer leur qualité
(Ellis et Yuan, 2004; Glynn et al., 1982; Rau et Sebrechts, 1996). En effet, en définissant une structure claire
et en organisant les idées de maniere cohérente, le scripteur peut mieux contréler la progression et la
logique de son texte, ce qui se traduit par une amélioration significative de la qualité. Force est de
constater que la planification du texte a des retombées positives sur le texte produit et qu’elle constitue

donc une activité essentielle pour produire un texte de qualité.

En résumé, la planification joue un réle crucial dans le processus d'écriture. Elle implique la recherche,
I'organisation et la conception des idées, en tenant compte des attentes du lecteur et des exigences de la
communication. La planification permet de fixer des objectifs clairs et de trouver les moyens appropriés
pour les atteindre. De plus, il est important de souligner que la planification n'est pas un processus linéaire
et peut intervenir a tout moment, méme pendant la mise en texte ou la révision. En outre, elle favorise
I'élaboration des idées, réduit la charge cognitive et améliore la qualité du texte final. En investissant du
temps et des efforts dans la planification, les auteurs peuvent produire des textes plus cohérents,
convaincants et de meilleure qualité. Passons maintenant a |'étape suivante du processus d'écriture : la

mise en texte, ou les idées préalablement organisées prennent forme et se développent.

2.3.2 Mise en texte

La mise en texte, selon Moffet (1995), consiste a transformer les idées conceptualisées en une forme
linguistique, va au-dela de la simple linéarisation d'une production écrite, comme le souligne Paradis
(2012). Il représente un processus intellectuel ou le scripteur doit non seulement exprimer le contenu,
mais aussi démontrer une compréhension approfondie du sujet, tout en respectant les consignes
d'écriture. Lorsque le contenu est préalablement planifié en classe, la mise en texte s'avere étre une tache
plus aisée. Cependant, il est important de noter que les scripteurs novices, comme le mentionnent Olive
et Piolat (2005), ont souvent du mal a mobiliser pleinement leur mémoire a long terme, ce qui peut
entraver leur capacité a exprimer leurs idées de maniére efficace. En effet, la mise en texte nécessite de
traduire les idées et les informations sélectionnées lors de la planification en énoncés écrits cohérents. Ce

processus prend en compte a la fois des contraintes locales telles que la syntaxe et I'orthographe, ainsi
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que des contraintes globales comme le type de texte et sa cohérence macrostructurelle (Garcia-Debanc,
1986). Le scripteur doit alors construire des phrases organisées en paragraphes pour créer un texte
cohérent et fluide. Selon Alamargot et al. (2005), une connaissance approfondie du domaine permet

d'enrichir le contenu en termes d'idées et d'organisation, renforgant ainsi la qualité globale du texte.

Paradis (2013) souligne que la construction d'un texte se réalise simultanément a plusieurs niveaux et
implique plusieurs dimensions. Un texte ne se limite pas seulement a une simple succession de phrases, il
est également structuré de maniére a avoir une cohérence interne. Les différents niveaux d'organisation,
tels que la structure globale du texte, la progression des idées et la cohésion entre les parties, contribuent

a la compréhension et a l'impact du texte sur les lecteurs.

En outre, la pratique réguliere de I'écriture joue un réle essentiel dans I'automatisation de certains
processus. Grace a la pratique, certains aspects de I'écriture deviennent plus fluides et naturels,
permettant au scripteur de surmonter les limites capacitaires. L'automatisation libére des ressources
cognitives qui peuvent étre utilisées pour se concentrer davantage sur I'expression des idées et la création

d'un texte de qualité (Roussey et Piolat, 2005).

La gestion du temps est un facteur limitant important a prendre en compte lors de la mise en texte (Paradis,
2013). Accorder davantage de temps a cette étape a, en effet, un impact positif sur la qualité du texte
produit (Hayes et Nash, 1996). En classe, ol le temps est souvent limité, les éléves en difficulté peuvent
avoir du mal a gérer toutes les dimensions d'un texte pour réduire la charge cognitive. L'attrait des projets
d'écriture proposés aux éleves est donc crucial, car une tache stimulante les incitera a y consacrer plus de
temps, favorisant ainsi leur apprentissage de I'écriture (Paradis, 2013). En outre, les pauses pendant la
mise en texte sont importantes. Elles permettent au scripteur de relire le texte a différents moments de
la rédaction pour vérifier la cohérence et |'utilisation appropriée des pronoms de reprise (Fortier, 1995;
Masseron, 2001). Les experts font de plus longues pauses et relisent des parties plus étendues de leur
texte que les novices, s'assurant ainsi que le sens global construit correspond a leur intention initiale
(Paradis, 2013). De surcroit, la relecture réactive les connaissances du scripteur sur le sujet, stockées dans
sa mémoire a long terme, facilitant ainsi la poursuite du processus de mise en texte (Alamargot et al.,

2005).

En somme, la mise en texte est une étape essentielle de la rédaction qui demande des compétences

linguistiques, une connaissance approfondie du sujet et la maitrise des différentes dimensions de la
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construction textuelle. La pratique réguliere de I'écriture et I'automatisation de certaines compétences
permettent aux scripteurs de gérer efficacement ces aspects, tout en veillant a la cohérence et a la qualité
de leurs textes. Une fois la mise en texte bien entamée, il est essentiel d'envisager la phase de révision
pour examiner attentivement le texte, identifier d'éventuelles faiblesses et les corriger. Il est a noter que
la révision peut également étre entreprise pendant la mise en texte, offrant ainsi une opportunité

supplémentaire d'amélioration du contenu et de la structure.

2.3.3 Révision

Ce sous-processus cognitif fait partie intégrante du processus d’écriture et peut s’opérer a n’importe quel
moment de celui-ci (Roberge 2008). La révision n’est plus considérée comme une activité déconnectée du
processus d’écriture, se limitant a la fin et au texte complet. Au contraire, elle peut étre entreprise a
différentes étapes de I'écriture et inclut souvent des révisions sans nécessiter de correction, méme si

I'objectif ultime reste la correction du texte (Roberge, 2008).

Concrétement, la révision est un sous-processus de rédaction ou I'apprenant relit son texte afin de repérer
les lacunes, catégoriser les erreurs et déterminer les méthodes pour les corriger (Fayol et Heurley, 1995).
Paradis (2012) souligne que lors de cette phase, le scripteur doit ajouter des éléments, peaufiner le produit
et veiller a ce que le texte respecte les normes linguistiques et les consignes exigées. En effet, Paradis
(2012) mentionne la nécessité pour le scripteur de « détecter les manques, catégoriser les erreurs et
sélectionner la maniére de corriger » (p. 168). De plus, elle simule I'interaction entre le scripteur et sa
propre production écrite, qui réexamine ses connaissances relatives au sujet traité, précise certains
passages et supprime les éléments superflus. Ce processus de révision s'appuie sur les connaissances
préalables du scripteur, lesquelles sont influencées par des facteurs sociaux et culturels (Paradis, 2012;
Roberge, 2008). L'objectif final de ce sous-processus demeure I'amélioration de sa production écrite. Ainsi,
le scripteur doit revoir ce qu’il a écrit afin de peaufiner son texte, éliminer les incohérences et le rendre

plus conforme aux normes langagieres et consignes requises.

Hayes (1995, 1996) affirme que la révision, visant principalement a améliorer le texte, comprend plusieurs
sous-processus fondamentaux tels que la lecture, la planification et la mise en texte. De son c6té, Bucheton
(2000) soutient que la révision permet au scripteur d'ajuster son texte autant que possible aux normes
linguistiques, génériques et pragmatiques, tout en évaluant sa conformité par rapport aux normes

langagiéres enseignées.
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2.3.4 Réécriture

La réécriture a suscité l'intérét de nombreux chercheurs (Bucheton, 1995, 2000; De Ketele, 2013; Fabre-
Cols, 2000; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000; Oriol-Boyer, 1990; Privat et Vinson, 2000; Reuter, 2000;
Roberge, 2008; Rosier, 2002; Séguy, 1994), mais Paradis (2012) est celle qui I’'a placée au coeur du
processus d'écriture, qu’il s’agisse d’experts ou de novices. Ce sous-processus mérite donc une attention
particuliére en raison de sa pertinence et de son utilité didactique, tant sur le plan cognitif que sur le plan
affectif de I'apprenant. Il nous semble ainsi pertinent de définir la réécriture et d’explorer comment elle

contribue a I'amélioration du processus d’écriture.

2.3.4.1 Définition

La réécriture est un sous-processus qui a suscité des opinions divergentes quant a son interprétation.
Cependant, nous nous intéressons particulierement aux perspectives qui mettent l|'accent sur
I'amélioration du processus d’écriture, car cela répond a notre problématique, qui souligne le manque de
formation des enseignants en matiére de réécriture, et correspond a notre objectif de recherche, qui vise
a développer un dispositif de formation destiné aux enseignants de francgais en contexte postsecondaire

pour mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches d'écriture.

Selon Heurley (2006), la réécriture peut étre définie comme la production d'une nouvelle version ou la
paraphrase d'un texte existant. Grésillon (2008), de son c6té, la congoit comme la reprise d'un texte déja
écrit par son auteur dans le but de le modifier et de le retravailler. Il convient de noter que la réécriture
ne se résume pas toujours a une simple paraphrase, car le sens révisé peut différer du sens initial.
Bucheton (2000) souligne que la réécriture permet d'apporter des corrections sur le plan sémantique en

se basant sur certains modeéles linguistiques.

Paradis (2012) définit la réécriture comme le fait de retravailler un texte en examinant ses aspects
discursifs, textuels et stylistiques. Ainsi, la réécriture est considérée comme I'un des objectifs de la
didactique de I'écriture et comme un outil d'intervention (Reuter, 2000), permettant de combler certains
manques relativement aux modeles linguistiques, narratologiques et procéduraux de I'écriture en termes
de sens (Paradis, 2012). Plane (2003) la décrit comme la production d'une nouvelle version d'un texte avec

des modifications locales effectuées selon les conventions linguistiques.
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Les modifications apportées lors de la réécriture s'inscrivent davantage dans une démarche de réflexion
que de correction (Reuter, 2000) et peuvent étre effectuées a n'importe quel moment du processus
rédactionnel et a différents niveaux du texte (Doquet-Lacoste, 2004). Alors que certains, comme Oriol-
Boyer (1990), considérent que la réécriture traduit la volonté d'améliorer le texte, d'autres affirment le
contraire (Bucheton, 2000; Privat et Vinson, 2000) et soutiennent que la réécriture permet non seulement
de reconsidérer la forme et le sens du texte, mais également de résoudre des problémes qui ne sont pas
nécessairement liés aux normes linguistiques, mais plutét au processus d'écriture lui-méme. Ainsi, la

réécriture devient un projet de découverte-production-approfondissement (Reuter, 2000).

Apres avoir présenté différentes définitions de la réécriture, nous allons maintenant exposer celle que
nous retenons, a savoir celle de Fabre-Cols (2000), qui se distingue par son caractére complet. Selon cette
définition, la réécriture est définie comme une dynamique d'accompagnement impliquant une multitude
de « métissages » entre les activités de lecture, d'écriture, de réception et de critique (Fabre-Cols, 2000,
p. 217). Cette définition met en lumiere la complexité de la réécriture en tant que sous-processus, ol
différentes activités interagissent et s’entrecroisent. Compte tenu de I'importance de la réécriture sur le
plan de I'enseignement et de I'apprentissage, la prochaine section sera axée sur I'utilité didactique de la

réécriture.

2.3.4.2 Utilité didactique

La réécriture est un sous-processus fondamental du processus d'écriture, distinct de la révision, et elle
offre de nombreux avantages a la fois cognitifs et affectifs. Contrairement a la révision, qui se concentre
sur la correction des erreurs linguistiques telles que I'orthographe, la grammaire et la syntaxe, la réécriture

vise a améliorer la cohérence, la structure et la clarté du texte.

Sur le plan cognitif, la réécriture permet aux apprenants de revoir leur texte en profondeur, en se
concentrant sur I'amélioration du contenu et de la cohérence globale. Elle encourage les scripteurs a
réfléchir de maniére critique a leur production écrite, en tenant compte des suggestions des pairs et des
enseignants, ce qui favorise leur autonomie (Bucheton, 1996). En développant la conscience
métalinguistique des scripteurs, la réécriture les incite a dépasser la simple application de regles

linguistiques pour adopter une vision plus globale et ouverte de I'écriture (Reuter, 2000).
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Sur le plan affectif, la réécriture établit un dialogue continu entre I'auteur et son texte, transformant ainsi
la perception de I'écriture en une activité moins intimidante et plus accessible. Cette dynamique aide les
apprenants a surmonter |'angoisse et I'insécurité souvent associées a la tache d'écriture, favorisant ainsi
une relation plus positive avec cette activité. En instaurant une relation positive avec I'écriture, elle aide

les apprenants a surmonter I'angoisse et l'insécurité souvent associées a cette tache (Blaser et al., 2015).

Le processus de réécriture comprend deux phases distinctes : les ajustements au niveau du contenu et le
toilettage linguistique. Les ajustements de contenu sont réalisés en fonction de I'analyse effectuée lors de
la relecture, en tenant compte de la pertinence de la situation et de la cohérence textuelle (De Ketele,
2013). Le toilettage linguistique, quant a lui, implique I'utilisation d'ouvrages de référence pour améliorer

la maitrise des ressources linguistiques, en affinant I'orthographe, la grammaire et le style.

La réécriture va bien au-dela de la simple correction et encourage une réflexion approfondie et continue
sur le texte. Elle permet non seulement d'améliorer la qualité du texte mais aussi de renforcer les
compétences textuelles et de réinvestir les connaissances acquises (Paradis, 2013). En offrant la possibilité
de bénéficier des retours des pairs et de I'enseignant, la réécriture devient un outil puissant pour améliorer

la production écrite des étudiants.

En somme, la réécriture occupe une place centrale dans l'apprentissage de I'écriture. Elle permet
d'améliorer la qualité du texte, de transformer la relation des apprenants avec I'écriture en favorisant une
vision plus dynamique et libre de l'utilisation de la langue, et d'encourager le développement des
compétences textuelles et le réinvestissement des connaissances. Les enseignants doivent intégrer la
réécriture dans leurs pratiques pédagogiques pour maximiser les bénéfices pour les étudiants et les aider

a développer une écriture de qualité.

2.3.4.3 Stratégies de réécriture

Pour mieux réussir le processus d'écriture, il s’avére nécessaire que I'apprenant s’approprie et développe
des stratégies se rapportant au sous-processus de réécriture. Dans cette optique, les formateurs ont pour
mission de bien accompagner leurs étudiants dans cette voie (Forget et Malo, 2021). Cependant,
I'apprentissage de ces stratégies de réécriture ne se fait pas de maniére spontanée, ce qui souligne
I'importance de former les enseignants aux stratégies cognitives appropriées pour ce sous-processus

complexe afin qu’ils les transmettre aux étudiants. Par conséquent, une formation spécifique destinée aux
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enseignants serait nécessaire pour les outiller afin qu’ils puissent mieux accompagner leurs étudiants dans
leurs taches de réécriture. Dans cette section, nous passerons en revue quelques-unes des stratégies de

réécriture qui serviront de base a I'élaboration de notre dispositif de formation.

Il est essentiel de comprendre qu’« écrire c’est réécrire » (Reuter, 1996, p. 170) et que mettre I'accent sur
le processus d'écriture et de réécriture plutot que sur le produit final témoigne du « caractére dynamique
intrinseque a I'écriture en production » (Fenoglio et Boucheron-Pétillon, 2002, p. 5). Le processus de
réécriture implique diverses opérations systématiques telles que I'écriture, I'ajout, la suppression, le
remplacement et la permutation, qui révélent les conjectures sur les activités mentales sous-jacentes a
ces opérations (Grésillon, 1994). Ainsi, chaque scripteur développe ses propres stratégies de réécriture
pour améliorer son texte, constituant des moyens conscients qui permettent I'activation et I'organisation
des processus, facilitant ainsi I'acquisition de nouvelles connaissances ou encore ['utilisation de

connaissances déja acquises (Matlin, 2001; Lasnier, 2000; Peters et Viola, 2003; Weinstein et Hume, 2001).

En somme, pour optimiser le processus d'écriture, il est crucial de développer des stratégies de réécriture
visant a améliorer la qualité du texte, a promouvoir une vision dynamique de I'écriture et a encourager le
développement des compétences scripturales. Les apprenants doivent étre guidés dans l'utilisation de ces
stratégies par les formateurs. Pour ce faire, ils peuvent bénéficier des indications fournies par un
spécialiste, notamment |'enseignant, qui joue un role essentiel dans ce processus d'accompagnement.
Dans la prochaine section, nous explorerons la « rétroaction », présentée par Roberge (2008) comme une
stratégie de soutien fructueuse et un excellent moyen d'accompagnement pour le développement de la

compétence scripturale

2.4 Rétroaction

Plonger dans l'univers de I'écriture nécessite bien plus qu'une simple correction des erreurs. C'est la que
la rétroaction entre en jeu. Ce processus dynamique et interactif, bien décrit par Roberge (2008), offre aux
apprenants une opportunité précieuse d'approfondir leur compréhension de la réécriture. En effet, loin
de se limiter a des corrections superficielles, la rétroaction engage un dialogue constructif entre
I'enseignant et I'apprenant, ouvrant la voie a une réflexion active et approfondie sur le texte et ses

possibilités d'amélioration.
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L'accompagnement du formateur dans les stratégies de réécriture est essentiel pour le développement
des compétences en écriture. Au lieu de se limiter a un réle de correcteur, le formateur se positionne en
tant que lecteur, impliquant ainsi un accompagnement différencié. Il favorise des interactions verbales
diversifiées, telles que celles décrites par Paradis (2013) et Bucheton (1996). Cette approche consiste a
offrir une rétroaction constructive qui guide I'apprenant vers une meilleure compréhension de la maniere
d'améliorer son texte plutot que de se contenter d’identifier et de corriger des erreurs. Par conséquent,
cette méthode encourage une réflexion plus active et approfondie et de la part de I'apprenant, contribuant
ainsi a une amélioration plus significative de ses compétences rédactionnelles. Dans cette optique, la
lecture et la réécriture deviennent complémentaires. Le formateur encourage les apprenants a s'exprimer
et a réfléchir sur leurs textes en vue de les améliorer (Roberge, 2008). A cet égard, la présentation de
diverses ceuvres culturelles, de différents modéles de textes et de brouillons d'écrivains peut s'avérer
efficace pour montrer aux apprenants que méme les experts réécrivent leurs textes (Bucheton, 2000;
Fabre-Cols, 2004). Tant I'enseignant que 'apprenant doivent se concentrer sur la recherche de solutions
en identifiant les erreurs. Ainsi, I'enseignant adopte une attitude d'observation et d'interprétation (Fabre-

Cols, 2004).

Dans son rapport de recherche publié en 2008, Roberge propose une stratégie pédagogique pour soutenir
I'apprentissage de la réécriture chez les étudiants, a savoir la rétroaction. Bien que la rétroaction puisse
prendre différentes formes, elle incite I'apprenant a aller plus loin dans ses productions écrites (Roberge,
2008). En effet, elle offre de nouvelles pistes de réécriture pour le texte et permet a I'enseignant de tirer
parti de cette expérience sur le plan pédagogique. En accompagnant les étudiants dans leurs travaux de
réécriture, le formateur peut observer leur évolution, valoriser leurs réussites et les aider a combler leurs
lacunes (Paradis, 2012). Nous allons maintenant examiner de plus prés les différentes facettes de ce
concept. Nous commencerons par définir la rétroaction, puis nous aborderons ses nombreux apports dans
le développement des compétences rédactionnelles. Enfin, nous discuterons des stratégies pour une

rétroaction efficace, permettant ainsi d'optimiser I'apprentissage de I'écriture.

2.4.1 Définition de la rétroaction

La rétroaction se définit comme une information que I'enseignant fournit a I’étudiant a propos d’une tache,
qui, dans le cadre de ce mémoire, serait une tache impliquant de I'écriture et visant le développement de
cette compétence (Masson, 2020; Roberge, 2008). Cette rétroaction peut étre réalisée dans un contexte

formel ou informel, a différents moments du processus d'apprentissage, et peut prendre des formes
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variées, qu'elles soient orales ou écrites. Cette stratégie de soutien au développement des compétences
scripturales génére plusieurs avantages a la fois pour I'étudiant et le formateur, notamment sur les plans

cognitif et affectif.

2.4.2  Apports de la rétroaction

La rétroaction joue un réle essentiel sur le plan cognitif en favorisant la progression de |'étudiant en lui
fournissant des clés pour améliorer son travail et stimuler son autonomie (Lambert et al., 2009). De plus,
elle permet au formateur de mieux préparer les étudiants pour les évaluations finales ou certificatives
(Durand et Chouinard, 2012). La rétroaction constitue une stratégie essentielle pour favoriser le processus
d'écriture, car elle permet la construction de nouvelles connaissances et la mobilisation de stratégies de
réécriture. Il est important de souligner que la rétroaction, bien que chronophage pour I'enseignant, peut
avoir un impact significatif sur I'apprentissage des éléves a condition que cette correction soit prise en

compte (Roberge, 2008).

Sur le plan affectif, la rétroaction permet aux formateurs de développer des relations avec leurs étudiants,
de les motiver et de transformer leur rapport a I'écriture. Elle favorise le dialogue entre le formateur et
I'apprenant, encourage la collaboration et peut contribuer a une perception positive des compétences et
a un sentiment d’autoefficacité (Bandura, 2007). En somme, la rétroaction est I'une des influences les plus
puissantes sur la réussite (Hattie, 2009). En contexte d’écriture, elle permet au scripteur d'anticiper les
défis et de produire plus rapidement un texte de qualité en utilisant les commentaires de son enseignant

(Roberge, 2008, 2009).

2.4.3 Larétroaction efficace

Les chercheurs ont proposé différentes appellations pour désigner les informations notées par les
formateurs sur les copies des étudiants. Roberge (2008) insiste sur I'importance d'une rétroaction efficace,
en soulignant qu'elle doit étre 1) claire, 2) immédiate, 3) réguliere, 4) commentée, 5) individualisée, 6)
positive, 7) orientée vers l'avenir, 8) justifiée et 9) éducative. De plus, Roberge (2011) préconise de
reconnaitre les efforts des étudiants avant de mettre en avant les aspects a améliorer, permettant ainsi a
I'étudiant de prendre conscience de ses points forts et de se sentir motivé a suivre les conseils du
formateur et a chercher des moyens d'améliorer sa production écrite (Roberge, 2011). Pour Roberge

(2008), une rétroaction efficace s’intégre dans le processus continu d’apprentissage de I'étudiant.
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D'autre part, Masson (2020) souligne I'importance de maximiser a la fois la quantité et la qualité de la
rétroaction. Il affirme que la rétroaction qui fait suite a une action est essentielle non seulement pour aider
le cerveau a modifier ses connexions neuronales de maniére appropriée, mais aussi pour garantir que ces
ajustements soient pertinents et utiles. L'auteur identifie quatre raisons qui justifient cette importance.
Premierement, la rétroaction peut stimuler I'activation des mécanismes cérébraux de correction d'erreurs.
Deuxiemement, elle peut activer les mécanismes cérébraux de renforcement et augmenter la quantité de
dopamine dans le cerveau. Troisiemement, la rétroaction améliore la capacité prédictive globale du
cerveau et optimise son efficacité énergétique. Enfin, elle exerce une influence significative sur

I'apprentissage tout en réduisant les risques d'erreurs.

Masson (2020) examine diverses formes de rétroaction, telles que la rétroaction positive, négative,
élaborée, axée sur l'exactitude et celle présentant la réponse correcte. Il distingue également deux
moments de rétroaction : immédiat et différé. Selon Masson (2020) et Roberge (2008), la rétroaction
immédiate, fournie directement aprés une réponse ou une action, est a privilégier afin d'établir une
correspondance claire et directe entre la rétroaction et I'action ou la réponse donnée. Elle permet de
réduire les erreurs et assure une correspondance claire entre la rétroaction et I'action. De plus, Masson
(2020) préconise une rétroaction élaborée et axée sur la tache, qui établit un lien explicite entre la
rétroaction et la réponse, plutét que de simplement fournir la réponse correcte. Il souligne que lorsque la
rétroaction porte sur la réponse produite, son impact bénéfique sur I'apprentissage est significativement
renforcé. Ainsi, il est essentiel que la rétroaction élaborée englobe non seulement la réponse donnée, mais

aussi le processus qui a conduit a cette réponse et les stratégies de régulation utilisées pendant la tache.

Il est également important d'expliquer pourquoi une certaine réponse, un processus ou une stratégie de
régulation est préférable a un autre, afin de permettre a I'apprenant de comprendre la pertinence et
I'efficacité de ses choix (Masson, 2020). Cependant, il convient d’éviter de se concentrer uniquement sur
les caractéristiques de I'apprenant, car cela pourrait avoir un impact négatif sur sa motivation et son

apprentissage.

En résumé, les chercheurs Roberge (2008) et Masson (2020) ont mis en évidence l'importance d'une
rétroaction efficace et de qualité dans le processus d’apprentissage. Roberge (2008) insiste sur la clarté,
I'immédiateté, la régularité et I'individualisation de la rétroaction, tandis que Masson souligne la nécessité

de maximiser la quantité et la pertinence de la rétroaction. En combinant ces approches, en accordant une
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attention aux efforts individuels des étudiants et en favorisant une rétroaction élaborée axée sur la tache,
les formateurs peuvent optimiser la motivation des étudiants et favoriser une meilleure maitrise de

I’écriture.

2.5 Conclusion du chapitre

Ce cadre théorique nous permet de comprendre I'écriture comme une activité mentale complexe,
imprégnée par des ressources cognitives et des facteurs affectifs et relationnels. Il s’agit d’'un processus
multidimensionnel et itératif, décrit par les modéles de Hayes et Flower (1980) ainsi que de Hayes (1996),
qui mettent en évidence différentes composantes liées a I'individu et a son environnement. Au sein de ce
processus, différents sous-processus sont développés et automatisés grace a l'utilisation de stratégies
cognitives appropriées a chaque étape. Parmi ces sous-processus, la réécriture occupe une place centrale
en tant que processus crucial pour améliorer la production écrite. Elle implique la transformation du texte
existant et reflete I'engagement du scripteur dans sa tache d'écriture. Dans la présente recherche, nous
nous intéressons particulierement au sous-processus de réécriture en raison de son importance pour le
développement des compétences en écriture. Afin de faciliter I'activation de ce sous-processus, nous
avons souligné l'importance de la rétroaction en tant que stratégie d'accompagnement des étudiants par
les formateurs tout au long de leurs activités de réécriture. Cette approche présente de nombreux
avantages, tant sur le plan cognitif que sur le plan affectif. Une compréhension de ces concepts permet
aux formateurs de jouer un role essentiel dans I'accompagnement des étudiants pour améliorer leurs
compétences en écriture. En accordant une attention particuliére a la réécriture et a la rétroaction, il
devient possible de favoriser le développement d'une écriture de qualité et de stimuler I'engagement des

apprenants dans leur processus d'écriture.

A la lumiére de ce qui précéde, la présente recherche se propose d’avoir les objectifs spécifiques de

recherche suivants :

e Elaborer un dispositif de formation portant sur le sous-processus de réécriture et son
enseignement en contexte postsecondaire libanais;

e Valider ce dispositif de formation aupres d'experts en vue de son éventuelle mise a I'essai.

Dans ce chapitre, nous avons défini les concepts théoriques qui feront I'objet de notre dispositif de

formation. Nous avons spécifiquement retenu les concepts de I'écriture, de la réécriture et de la
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rétroaction pour I'élaboration de notre dispositif de formation. Ces concepts joueront un réle central dans
le cadre de notre formation visant a outiller les enseignants de frangais au Liban afin qu’ils puissent mieux
accompagner leurs étudiants dans leurs exercices de réécriture. Le chapitre suivant, consacré a la

méthodologie, exposera la démarche choisie pour répondre aux objectifs de notre recherche.

57



CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Ce chapitre a pour but de présenter la méthodologie adoptée dans le cadre de cette recherche, qui vise
principalement a développer un dispositif de formation axé sur le sous-processus de réécriture destiné
aux enseignants de francais en contexte postsecondaire au Liban. Nous procéderons a la définition du type
de recherche choisi, soit la recherche-développement en détaillant ses différentes étapes, a savoir
I'analyse des besoins, la conception, I'élaboration ainsi que les outils de collecte de données et les
méthodes d’analyse associées. Nous présenterons également les participants et les experts impliqués dans
le processus. Enfin, nous aborderons les considérations éthiques qui ont été prises en compte tout au long

de notre travail de recherche.

3.1 Larecherche-développement : nature et finalités

Considérée comme un type de recherche prioritaire dans le domaine de I'éducation (Van der Maren, 2003),
la recherche-développement vise, « par l'utilisation de connaissances scientifiques et de données de
recherche, a produire des objets ou procédés nouveaux » (Legendre, 2005, p. 1147), autrement dit « des
produits, des modeéles ou des interventions pédagogiques » (Turgeon, 2013, p. 161). La recherche-
développement a pour but de rendre compte du processus de développement de I'objet lui-méme, y
compris sa conception, sa réalisation et ses essais, en utilisant les données recueillies a chaque phase de
la démarche de recherche et en s'appuyant sur le corpus scientifique existant (Loiselle et Harvey, 2007).
Une caractéristique essentielle de la recherche-développement est I'implication du chercheur a la fois
dans le développement de I'objet et dans son analyse (Loiselle et Harvey, 2007). Cela conduit a la création
de versions successives de I'objet développé, qui sont produites et modifiées en fonction des essais et des
analyses effectués (Turgeon, 2013). Selon Loiselle et Harvey (2007), cette validation peut inclure une étape
de mise a I'essai fonctionnelle, ol I'objet est évalué par des experts pour tester sa faisabilité et pertinence

avant toute mise a |'essai empirique.

La recherche-développement se distingue par sa perspective d'innovation et d'amélioration, en établissant
des liens entre les théories de I'enseignement, les théories de I'apprentissage et les pratiques réelles dans
les milieux scolaires (Carignan et al., 2016). Son objectif principal est de fournir aux praticiens des solutions

validées pour résoudre les probléemes auxquels ils sont confrontés dans leur pratique (Turgeon, 2013).
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Pour cela, le processus de validation de cette recherche inclut notamment la pertinence et la faisabilité de

I'objet développé (Sénéchal et Dolz, 2019).

Guichon (2007) souligne les exigences scientifiques et méthodologiques spécifiques a ce type de recherche,
ainsi que l'importance de tester le produit développé afin de valider sa pertinence et ses impacts. La
recherche-développement permet ainsi de mettre a I'épreuve la théorie dans I'optique de pallier le
manque d’outils pédagogiques et d’améliorer ceux qui sont déja utilisés (Guichon, 2007). Ce dernier point
s’aligne aux objectifs spécifiques de notre recherche, soit d’élaborer un dispositif de formation portant sur
le sous-processus de réécriture et son enseignement en contexte postsecondaire, puis de le valider. Selon
le modéle de Loiselle et Harvey (2007), la validation constitue une analyse initiale du dispositif par des
experts. Aprés cette étape, surviendra éventuellement une mise a I'essai ultérieure, qui représente une
mise a I'essai empirique. Dans le méme ordre d’idées, une recherche-développement a été privilégiée,
puisqu’elle a comme objectif premier de développer des outils répondant aux besoins d’une situation
donnée et qu’elle permet de tenir compte du caractére imprévisible de I'innovation pédagogique (Loiselle
et Harvey, 2007, 2009). Ainsi, I'objectif de ce type de recherche, qui s’inscrit dans un paradigme
interprétatif (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018), nous semble tout a fait cohérent avec notre problématique
liée au manque de formation des enseignants de francais au postsecondaire au Liban en matiere de
réécriture. Plusieurs auteurs ont proposé des modéles de démarches pour la recherche-développement.
Dans le cadre de cette étude, nous nous sommes inspirée du modeéle suggéré par Loiselle et Harvey (2009)

afin de développer un dispositif de formation portant sur la réécriture.
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Figure 2.3 Modeéle de recherche-développement (Loiselle et Harvey, 2009)
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Notre étude s’inspire également du modele de Turgeon (2013) et s'articule autour de trois étapes
essentielles. Tout d'abord, cette démarche débute par une analyse des besoins des enseignants, suscitée
par le probléme lié au manque de formation des enseignants en matiere de réécriture. Cette étape permet
de délimiter les parametres et les objectifs de I'objet a développer ainsi que les critéres qui serviront a
I’évaluer. Une revue exhaustive des écrits existants sur la réécriture est effectuée afin de collecter les
données théoriques disponibles pour en dresser les principales constituantes. Ensuite, nous procédons a
la conception pour déterminer le design ou bien la forme que prendra notre dispositif de formation de
sorte qu’il réponde aux besoins des enseignants préalablement identifiés. Enfin, le dispositif ainsi créé est
soumis a une évaluation initiale par des experts, afin de déterminer sa validité scientifique. La mise a I'essai
réelle avec des utilisateurs sera réalisée dans le cadre d'une recherche ultérieure. Les retours des experts,
les observations et les résultats obtenus alimentent un processus itératif visant a ajuster et a améliorer
continuellement le dispositif de formation sur la réécriture, assurant ainsi sa pertinence, sa légitimité, sa

cohérence et sa faisabilité.

3.2 Démarche méthodologique pour la présente recherche

Considérant 'orientation de notre étude axée sur I'élaboration et la validation d'un dispositif de formation,
nous nous sommes inspirés du modeéle de Loiselle et Harvey (2009) ainsi que du travail de Beaudry (2009)
qui s’appuie sur le modele de Van der Maren (1996). Beaudry (2009) propose une approche
méthodologique centrée sur I'évaluation par des experts, mettant en avant la rigueur scientifique et la
pertinence contextuelle de I'outil développé. Sa démarche inclut une analyse des besoins, la conception
et I'élaboration de dispositifs pédagogiques, suivies d'une validation par un comité d'experts pour assurer
la qualité et I'efficacité du produit. Notre démarche comprend trois étapes qui ont été appliquées a notre
recherche : I'analyse des besoins, la conception et I'élaboration du dispositif de formation, ainsi que la
validation. Il est toutefois important de souligner que notre dispositif de formation ne fera pas I'objet
d’une mise a I'essai dans le cadre de la présente recherche. A I'instar du travail de Beaudry (2009), nous
suggérons que la validation d’un outil aupres d’'un comité d’experts serait une alternative intéressante a
la mise a I'essai et permettrait de tester la validité de I'objet élaboré de maniere plus efficace. Cette
méthode permet d’obtenir des retours détaillés et immédiats de la part de spécialistes possédant une
expertise approfondie dans le domaine, ce qui peut accélérer I'identification et |la résolution des problémes

potentiels. De plus, les experts peuvent fournir des recommandations précises et fondées sur des
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connaissances théoriques et pratiques, ce qui enrichit le processus de validation. Ces étapes ont guidé Ia

collecte et I'analyse des données.

La premiére étape, réalisée au Liban, a impliqué la collecte de données et I'analyse des besoins aupres des
enseignants de frangais en contexte postsecondaire. La deuxieme étape consistait a concevoir une
premiere version du dispositif de formation (voir Annexe A), qui a ensuite été soumise aux évaluateurs,
des experts dans notre domaine de recherche, afin d’obtenir leur premiére rétroaction (voir Annexe B). La
troisieme étape a été consacrée a |'élaboration d’une deuxiéme version du dispositif de formation (voir
Annexe C), en tenant compte des commentaires regus. Enfin, la quatrieme étape a consisté a valider le

dispositif aupres de ces mémes experts (voir Annexe D).

En raison des différences entre ces deux populations, nous avons utilisé deux protocoles distincts pour la
collecte et le traitement des données. Dans les prochaines sections de ce chapitre, nous présentons
comment nous avons adapté ces étapes appliquées a notre étude pour atteindre notre objectif de
recherche, qui est d’élaborer et de valider notre dispositif de recherche. Nous présentons d’abord I'analyse
des besoins, en expliquant le probléme rencontré et en décrivant 'outil que nous avons créé pour y
répondre. Nous précisons également a qui l'outil a été destiné et dans quel but il est utilisé. Dans la
deuxiéme étape, celle de la conception de I'objet, nous exposons les choix que nous avons faits en ce qui
concerne sa conception et les données de recherche du projet utilisées pour le créer. Pour I'étape
d’élaboration du dispositif, nous détaillons comment nous avons procédé pour améliorer le dispositif de
formation. Enfin, pour la derniere étape, nous indiquons comment nous avons procédé a la validation du

dispositif de formation auprés d’experts en vue de son éventuelle mise a I'essai.

3.2.1 Analyse des besoins

L'analyse des besoins joue un roéle crucial dans l'identification du probleme et la planification d'une
solution appropriée (Turgeon, 2013). Selon Dionne (2018), elle consiste a attribuer un sens aux données
afin de mieux répondre aux objectifs de recherche. Dans le cadre d’une recherche-développement, Van
der Maren (2003) souligne que le chercheur a déja une idée des besoins auxquels I'objet pédagogique qui
sera congu, préparé et mis a I'essai devra répondre, étant donné qu'ils émergent de la problématique
exposée. Par conséquent, il est essentiel d’effectuer une analyse des besoins afin de définir les éléments
qui seront intégrés dans la conception du dispositif de formation. En plus de la recension des écrits qui a

permis de formuler la problématique et le cadre théorique, des entretiens semi-dirigés (voir Annexe E) ont
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été menés aupres de dix enseignants de francgais en contexte postsecondaire au Liban. Ces entretiens ont
permis, entre autres, de définir les besoins réels des participants, d’explorer leurs pratiques actuelles en
matiere d’enseignement et d’évaluation de I'écriture et de la réécriture ainsi que d’identifier les obstacles

auxquels ils sont confrontés.

La section 4.1 dans le chapitre 4 traite de maniére plus détaillée de I'analyse de contenu qui a mené a
I’émergence des thémes et catégories (voir Annexe F) qui seront présentés dans les sections 4.1.1, 4.1.2
et 4.1.3 du chapitre 4. Une partie de cette analyse a déja été présentée dans le chapitre 1, consacré a la
problématique du mémoire. Lors de I'analyse des besoins, il a été mentionné que les enseignants
manquent de formation en ce qui concerne I'enseignement et I'évaluation de I'écriture, en particulier
lorsqu'il s'agit de la réécriture. lls se sentent démunis en termes de pratiques et d’outils d’évaluation. Le

chercheur établit les limites de I'objet a créer, ses parametres et son public cible (Turgeon, 2013).

3.2.1.1 Recrutement

Le recrutement consiste a sélectionner des personnes qui correspondent aux criteres de sélection retenus
aux fins du projet de recherche (Fortin et Gagnon, 2016; Merriam et Tisdell, 2016). Ce processus dépend
du type de recherche, de la population ciblée et du milieu. Il est a noter qu’un certificat d’approbation
éthique a été émis par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres

humains (CERPE) avant d’entreprendre le recrutement des participants (voir Annexe F).

Dans un premier temps, nous avons adressé une lettre au directeur général de I'enseignement supérieur
au ministére de I'Education et de I'Enseignement Supérieur au Liban (voir Annexe G) pour obtenir son
autorisation afin de mener des entretiens semi-dirigés auprés d'enseignants de francais travaillant dans
des établissements francophones en contexte postsecondaire. Aprés avoir obtenu I'autorisation du
directeur général, qui a été approuvée par le doyen de la faculté des lettres et des sciences humaines de
I’'Université Libanaise, nous avons envoyé une invitation aux participants, transmise par courrier
électronique, qui exposait I'objectif de la recherche ainsi que les détails concernant leur éventuelle
participation. Le contenu de ce courriel est présenté a I'annexe H. Sur les 15 personnes sollicitées, dix ont
accepté de participer a la recherche?. Selon Thouin (2014), un nombre de participants allant de six a douze

est recommandé pour une recherche qualitative. Cette composition est représentative de la population

2 Le contexte de la pandémie de COVID-19 a pu influencer le taux de participation.
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visée par les entretiens semi-dirigés, a savoir des enseignants de francais |également qualifiés travaillant
dans des établissements d'enseignement postsecondaire francophones au Liban. Etant donné que le
dispositif de formation vise spécifiguement les personnes qui enseignent et évaluent I'écriture au
postsecondaire, nous avons jugé adéquat de sélectionner des participants susceptibles de fournir des

informations pertinentes pour la conception du dispositif.

La prochaine section présente le déroulement de la collecte des données, en fournissant notamment une

description de I'outil utilisé a cette fin.

3.2.1.2 Profil des participants

Dans le cadre de notre recherche, nous avons défini la population en appliquant des critéres de décision
(ou d'inclusion) pour identifier les individus répondant aux caractéristiques requises. Ces critéres
d’inclusion ou d’exclusion sont justifiés en fonction de la problématique d’une recherche (Gaudreau, 2011).
A différentes étapes de notre recherche-développement, nous avons sollicité la participation de
différentes personnes. Ces participants interviennent dans la phase d’analyse des besoins, ol des
entretiens semi-dirigés ont été menés auprés des enseignants ciblés, ainsi que dans la phase de mise a
I'essai fonctionnelle, ol le dispositif a été soumis a des experts ciblés. Afin de distinguer les participants
des deux étapes, nous utilisons le terme « participants » lorsque nous nous référons a I'analyse des besoins,

et le terme « experts » lorsque nous parlons de la mise a I'essai fonctionnelle.

La problématique de notre recherche souligne I'importance d'étudier les pratiques d'enseignement et
d'évaluation de I'écriture chez les enseignants de francais en contexte postsecondaire, car ces pratiques
reposent sur leur formation initiale, qui est limitée dans le cursus universitaire au Liban. Par conséquent,
notre recherche est menée aupres d'enseignants de francais légalement qualifiés qui enseignent
actuellement dans des établissements francophones du niveau postsecondaire. A la suite du processus de
sélection, nous avons retenu dix enseignants (4ge moyen : 37 ans) ayant en moyenne 8 ans d’expérience
dans l'enseignement, dont une moyenne de 5 ans dans l'enseignement postsecondaire. Tous les
participants possédent un diplome de premier cycle (licence d’enseignement) en éducation ou en lettres
frangaises. Deux enseignants ont également un CAPES (certificat d’aptitude en enseignement secondaire),
et deux d’entre eux ont un dipléme de deuxiéme cycle en éducation (maitrise en sciences de I'éducation),
tandis qu'un enseignant est titulaire d’une maitrise en lettres frangaises. Parmi les dix participants, sept

enseignent dans des établissements publics et trois dans des établissements publics et privés.
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3.2.1.3 Outil de collecte de données pour I'analyse des besoins

Pour mener un entretien semi-dirigé, le chercheur établit une liste de themes basée sur le cadre théorique
et des questions associées. Selon Savoie-Zajc (2004), le canevas d’entretien, ou schéma d’entrevue, est un
outil souple et flexible. L’entretien semi-dirigé permet d’ajuster le canevas d’entretien au fur et a mesure
de son déroulement, en tenant compte du discours de I'interviewé et de sa perspective sur le phénomene
étudié (Savoie-Zajc, 2004). En recherche qualitative, les idées émergent des données recueillies a travers
diverses méthodes, dont I'entretien-semi-dirigé (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018), qui a été utilisé dans la
présente étude comme un outil de collecte de données visant a recueillir des informations en lien avec les
objectifs de la recherche. Le canevas d’entretien utilisé aupres des participants de cette recherche est
présenté a I'annexe E. Les themes abordés sont en lien avec la problématique et le cadre théorique de la

recherche, a savoir les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I'écriture ainsi que la réécriture.

Avant chaque entretien, nous avons rappelé aux participants les objectifs de la recherche et leur avons
expliqué les caractéristiques et les modalités de I'entretien semi-dirigé. Nous les avons également
informés de leur droit de mettre fin a I'entretien en tout temps et avons répondu a leurs questions. En
moyenne, la durée des entretiens était d'environ 50 minutes, ce qui correspond a la recommandation de
ne pas dépasser 60 minutes pour une entrevue selon Gaudreau (2011). Nous avons procédé a I’entretien
semi-dirigé individuellement aupres de chaque participant, ce qui leur permis d’expliciter davantage leurs

pratiques d’enseignement et d’évaluation de I'écriture.

La premiere partie de I'entretien visait a établir une relation de confiance en discutant du parcours
d’études et des expériences en enseignement de I'enseignant. La deuxieme partie portait sur les pratiques
d’enseignement et d’évaluation de I’écriture. Les questions de la troisieme partie de I'entretien étaient
plus spécifiguement axées sur la réécriture, notamment sur I'utilisation de la réécriture aupres des
étudiants et les besoins de formation des enseignants pour mieux les accompagner dans cette tache.
L’entretien semi-dirigé comprenait une liste de questions préétablies, mais demeurait ouvert a d’autres
questions pouvant étre intégrées au cours de la discussion pour clarifier certains propos ou ajouter des
informations supplémentaires pertinentes. Tous les entretiens semi-dirigés ont été enregistrés, puis
transcrits en verbatim dans des documents individuels protégés par un mot de passe, a 'aide du logiciel
Microsoft Word. Une fois les données recueillies (voir Annexe 1), elles ont été analysées en adoptant la
posture qualitative/interprétative, comme explicité dans les sections 4.1.1, 4.1.2 et 4.1.3 du chapitre 4.

L’analyse a été effectuée a l'aide de la méthode d'analyse de contenu thématique, utilisant le logiciel NVivo
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pour coder et organiser les données. Cette approche a permis d'identifier les themes et les catégories

émergentes, en assurant une rigueur et une profondeur dans l'interprétation des résultats (voir Annexe J).

3.2.2 Conception et élaboration du dispositif de formation

Selon Van der Maren (2003), la conception de I'objet pédagogique se déroule en deux phases distinctes.
La premiére étape est la conceptualisation, ol le chercheur approfondit ses connaissances sur le contenu,
la structure et la présentation de I'objet pédagogique. Ensuite vient la phase de modélisation, au cours de
laquelle le chercheur élabore les grandes lignes de I'objet et envisage différentes alternatives. Lors de
cette étape de recherche-développement, il est essentiel de déterminer I'objet a développer en réponse

au probléme exposé dans la problématique.

Parmi les différentes formes possibles pour le produit de cette recherche-développement (formation,
accompagnement personnalisé de I'enseignant, site Web, outil didactique), notre choix s'est orienté vers
le développement d'un dispositif de formation. Selon Weisser (2010), un dispositif est défini comme
I'articulation d’éléments hétérogenes, matériels et symboliques, qui sont mis en ceuvre dans un but
explicite, du moins dans I'esprit de son concepteur. Cette définition met en évidence I'idée d'assembler
des éléments en vue d’un objectif précis. Ainsi, en proposant une formation hybride ou a distance et en
présentiel, nous offrons la possibilité a de nombreux enseignants, peu importe leur emplacement

géographique, d'y accéder et d'y participer.

Pour le développement du dispositif de formation, sept versions ont été congues avant qu’une premiere
version ne soit présentée aux experts pour évaluation. Le dispositif se compose d'une présentation
succincte du projet de recherche (voir Annexe K), d'un apercu du plan global de la formation et de la
présentation des trois séances. Chaque séance durera 6 heures et inclura tout le matériel nécessaire a sa
mise en ceuvre, comme la planification, les textes et les exercices, etc. Plusieurs activités ont été planifiées
afin de favoriser l'appropriation de la réécriture et des stratégies utilisées dans les exercices

correspondants.

Dans le cadre de cette recherche, le chapitre du cadre théorique fait état de la phase de conception et
présente les quatre concepts clés qui doivent faire 'objet de ce dispositif. Etant donné que certains
concepts peuvent étre nouveaux pour les participants potentiels, nous avons estimé qu’ils pourraient avoir

besoin de beaucoup de connaissances a ce sujet. Par conséquent, le contenu du dispositif a été congu de
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maniére a favoriser I'appropriation de la réécriture et des stratégies associées, en proposant des activités
et des ressources pertinentes. Cette approche, en ligne avec les attentes des concepteurs (Schell et al.,
2013), nous a permis de nous assurer d’atteindre les finalités assignées au dispositif, conformément a

I'analyse des besoins effectuée.

Dans le cadre du développement d'un dispositif de formation axé sur les stratégies de réécriture en
contexte postsecondaire, il est également pertinent de se référer aux travaux de Loiselle (2001). Loiselle
souligne la complexité de définir des caractéristiques universelles pour les objets pédagogiques en raison
de la diversité inhérente aux contextes éducatifs. Cependant, Loiselle (2001) suggere de se concentrer sur
I'identification de caractéristiques transférables qui pourraient étre appliquées a d'autres initiatives de
développement d'objets pédagogiques similaires. Ainsi, quatre caractéristiques transférables ont été

identifiées comme essentielles pour notre dispositif de formation :

e Accessibilité des ressources pédagogiques : S'assurer que les ressources sont facilement
accessibles aux enseignants et aux étudiants, facilitant ainsi leur utilisation.

e Intégration de stratégies de réécriture reconnues : Incorporer des stratégies de réécriture validées
par la recherche pour garantir leur efficacité pédagogique.

e Opérationnalisation des stratégies de réécriture : Mettre en ceuvre des stratégies de maniere
pratique et concréte, permettant aux enseignants de les appliquer directement dans leurs cours.

e Préoccupation pour une préparation matérielle accessible : Veiller a ce que le matériel nécessaire

pour les activités de réécriture soit facilement préparé et utilisable par les enseignants.

Ces caractéristiques ont guidé la conception et I'élaboration du dispositif de formation, assurant ainsi qu'il

soit pertinent, cohérent et efficace pour le contexte postsecondaire au Liban.

En ce qui concerne les caractéristiques matérielles, la premiére version du dispositif (voir Annexe A)
comprenait deux éléments principaux : le dispositif de formation et les ressources associées (voir Annexe
L), telles que les diapositives présentant le contenu de la formation. Nous avons choisi de fournir aux
enseignants des informations théoriques détaillées sur I'écriture, la réécriture et la rétroaction, afin
d'optimiser les chances que le dispositif soit une référence pour les enseignants au Liban, conformément
a sa conception. A la suite des commentaires des experts, plusieurs ajustements ont été effectués lors de

I’élaboration de la deuxieme version (voir Annexe C). Cette derniere avait la méme structure que la
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premiere, mais les documents ont été enrichis pour mieux guider le formateur et approfondir les
connaissances des enseignants en leur offrant une documentation tres élaborée, tout en tenant compte

des criteres de validité scientifique. La mise en page a également été revue.

Le dispositif a été soumis deux fois aux évaluations des experts, afin de recueillir leurs commentaires dans
le but de détecter les éventuelles lacunes et de I'améliorer (Lamoureux, 2000) avant sa présentation dans

ce mémoire. La procédure de validation sera présentée plus loin.

3.2.2.1 Les finalités du dispositif de formation

Le dispositif de formation vise trois finalités essentielles et devrait permettre aux enseignants du francais
au postsecondaire : de privilégier la réécriture; de maximiser la rétroaction et de formuler une rétroaction
constructive pour favoriser la réécriture. Ultimement, le dispositif devrait donc offrir aux participants
I'opportunité de se familiariser avec la réécriture et avec la rétroaction, de reconnaitre I'utilité didactique
de ces deux pratiques, d’identifier et d’opérationnaliser des stratégies de réécriture, ainsi que de

comprendre les différents types de rétroaction et de formuler une rétroaction qui favorise la réécriture.

Afin de garantir la validité du dispositif et atteindre les finalités énoncées, nous avons prévu le recours a

des experts. La procédure de validation est décrite dans la section suivante.

3.2.3 Validation du dispositif par des experts

Au cours des dix dernieres années, de nombreuses theses et mémoires de recherche-développement en
éducation ont suivi une approche similaire, ol la mise a I’essai empirique n’a pas été effectuée et ou I'objet
pédagogique congu et préparé a plutot été soumis a un panel d’experts (De La Durantaye, 2011; Leonelli,
2012). En raison des difficultés d'acces au terrain lors de la réalisation de notre recherche, nous nous
limitons actuellement a la phase de validation, qui représente une étape de mise a |'essai fonctionnelle
selon Loiselle et Harvey (2009). Dans les sections suivantes, nous examinerons en détail le déroulement

du processus de validation utilisé dans cette étude.

3.2.3.1 Recrutement des experts

En juin 2020, nous avons sollicité la participation de deux experts universitaires spécialisés en didactique
du francais et en formation des enseignants, qui possédent une expertise avérée dans le domaine de la

littératie universitaire. Nous leur avons fait parvenir un courriel leur précisant I'objet de la recherche et les
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détails concernant leur éventuelle participation. Le contenu du courriel est présenté a I'annexe M. Les
critéres pour leur sélection étaient basés sur leur volontariat, leur expérience dans I'enseignement du
francais et dans le domaine de I'écriture, ainsi que dans la formation des enseignants a I'écriture.
Malheureusement, les deux experts initialement sélectionnés, qui s'étaient portés volontaires en juin 2020
pour participer a la validation de notre dispositif, ont finalement d( se désister quelques mois plus tard en
raison des retards causés par la pandémie, notamment en ce qui concerne le recrutement des participants.
Initialement, nous avions prévu de solliciter la participation de quatre experts, dans I'espoir de collaborer
avec trois d'entre eux pour évaluer et valider notre dispositif de formation. Cependant, en raison de
contraintes de disponibilité et de désistements, nous avons finalement pu compter sur la participation de
deux experts pour cette évaluation et cette validation. Face a cette situation, nous avons di solliciter de
nouveaux experts. Heureusement, en octobre 2022, nous avons recu une réponse positive de deux
nouveaux experts. Finalement, ce sont donc ces deux experts qui ont évalué et validé le dispositif de
formation. Leur contribution a été essentielle pour garantir la validité scientifique du dispositif, en se
basant sur leur expertise dans les domaines de la didactique du francais, de la formation des enseignants

et de la littératie universitaire.

3.2.3.2 Profil des experts

Nous avons sollicité la participation d'experts provenant de différentes universités du Québec, reconnus
pour leurs travaux de recherche dans le domaine de I'écriture et de la littératie. Cela les rend
particulierement qualifiés pour valider notre dispositif, car ils sont en mesure de fournir des rétroactions

couvrant les aspects théoriques, didactiques et pratiques de maniére approfondie.

3.2.3.3 Outil de validation du dispositif de formation

s

Dans cette derniére étape de notre recherche-développement, nous avons procédé a I'évaluation de la
validité de notre dispositif de formation (Loiselle et Harvey, 2007; Van der Maren, 2003). Pour cela, nous
avons soumis notre dispositif a I'évaluation de deux experts. Nous leur avons envoyé un courriel de
présentation du projet (voir Annexe M) accompagné du dispositif de formation a évaluer (voir Annexe A),
de la grille d'évaluation (voir Annexe N) et des ressources associées (voir Annexe L). Nous nous sommes
appuyée sur les critéres de validité scientifique proposés par Sénéchal et Dolz (2019), a savoir la légitimité,
la pertinence, la cohérence et la faisabilité. Chaque expert a été invité a évaluer ces critéres en utilisant
une échelle de satisfaction (oui, partiellement, non) et a fournir des commentaires et des suggestions

d'amélioration pour chaque critéere.
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Afin de faciliter leur évaluation, nous avons fourni des définitions pour chaque critére, afin de nous assurer
que les critéres soient bien compris et interprétés. Le critére de légitimité concerne I'origine des contenus
enseignés, qui doivent étre issus de savoirs savants, comme présentés dans le cadre théorique. Le critére
de pertinence vise a vérifier si les savoirs proposés pour I'enseignement correspondent au profil des
enseignants, a leurs compétences professionnelles et a leurs besoins. Le critére de cohérence concerne la
« solidarisation » des contenus proposés en fonction des objectifs de la formation et la cohérence interne
entre les différentes parties du dispositif. Enfin, le critére de faisabilité concerne la mise en place du
dispositif dans le milieu éducationnel au Liban et la transférabilité des contenus en situation

d’enseignement.

La grille d’évaluation (voir Annexe N) comprend six questions qui proposent des choix de réponses et qui
permettent également des développements. Nous avons prévu un espace pour justifier les réponses. Les
experts ont également été invités a laisser tous les commentaires qu’ils jugeaient pertinents dans le
dispositif. lls disposaient d’un mois pour compléter la grille et nous renvoyer les documents (dispositif et
grille). Nous avons recu la premiere évaluation (voir Annexe B) en décembre 2022, ce qui hous a permis de
compiler les données et de produire une synthése des commentaires formulés dans le dispositif ainsi que
dans la grille, en fonction des critéres d’évaluation. Ensuite, nous avons envoyé aux experts une synthese
des commentaires recueillis lors de la premiéere évaluation, ainsi que la deuxiéme version améliorée du
dispositif (voir Annexe C). Nous les avons invités a effectuer un deuxiéme tour d'opinion en utilisant la
méme grille d'évaluation pour évaluer la deuxieme version du dispositif. Nous avons recu la deuxieme
évaluation (voir Annexe D) en juin 2023. La deuxiéme version améliorée a été considérée comme la version
finale du dispositif (voir Annexe C), car les commentaires regus des experts lors du deuxieme tour laissaient
penser qu'il y avait une satisfaction ne nécessitant pas une autre version. Tous les échanges avec les

experts ont eu lieu par voie électronique.

Nous avons choisi de ne pas inclure le cinquieme critére concernant les gains en termes d'apprentissage
et d'enseignement, car le dispositif n'a pas encore été mis a I'essai. Cependant, ce critére a été intégré
dans la grille de rétroaction (voir Annexe O) qui sera remise aux participants aprés une éventuelle mise a
I'essai. L'objectif de ce critére est de déterminer si la formation regue par les participants les aiderait a

mieux répondre aux besoins et aux difficultés rencontrées par leurs étudiants en matiere d’écriture et si

elle permettrait améliorer leur rapport a I'écriture. Les commentaires des experts ont été analysés a I'aide
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d'une analyse de contenu, en utilisant des grilles de rétroaction spécifiques. Cette analyse a été réalisée

manuellement pour identifier les themes et les points d'amélioration soulevés par les experts.

3.3 Considérations éthiques

Comme mentionné dans la section sur les modalités de recrutement, plusieurs considérations d’ordre
éthique ont été prises en compte pour assurer le bon déroulement de la recherche. Tout d’abord, avant
le recrutement et la collecte de données, le Comité d’éthique de la recherche pour les projets impliquant
des étres humains (CERPE) a délivré un certificat d'approbation éthique (voir Annexe F). Le consentement
libre et éclairé est la regle éthique la plus couramment utilisée en recherche (Gaudreau, 2011; Thouin,
2014). Le consentement libre signifie que les participants a la recherche ne sont soumis a aucune pression,
influence ou manipulation psychologique indue (Gaudreau, 2011). Le consentement éclairé fait référence
a la prise de connaissance par les participants de toutes les informations pertinentes concernant leur
participation au projet de recherche (Gaudreau, 2011). Les participants ont recu une explication claire des
objectifs de la recherche et des conditions de leur participation, y compris les avantages, les inconvénients,
les difficultés ou les problémes potentiels. lls ont été informés de leur droit de se retirer a tout moment et
de recevoir les résultats ultérieurement. Tous les enseignants ayant participé aux entretiens semi-dirigés
ont lu et signé le formulaire de consentement présenté a I'annexe P. De méme, les experts sollicités pour
évaluer le dispositif de formation ont donné leur consentement en toute liberté et de maniére éclairée.
Leur identité restera confidentielle en tout temps. Le respect de I'anonymat et de la confidentialité
constitue un principe essentiel dans cette recherche (Gaudreau, 2011). L'anonymat concerne l'identité des
participants, qui ne sera connue que par les membres de I'équipe de recherche afin de garantir de bon
déroulement des opérations de la recherche (Gaudreau, 2011). De méme, lors de la diffusion des résultats
de I'analyse des besoins et de I'évaluation du dispositif, aucune information révélatrice de I'identité des
participants ou bien des experts ne sera divulguée. A cet égard, Gaudreau (2011) suggére la mise en place
de mesures visant a garantir la confidentialité des réponses et des informations personnelles. Les données
de la recherche doivent étre traitées de maniére confidentielle, en utilisant des mesures de sécurité telles
que la codification du matériel recueilli et la conservation d’une liste de correspondance entre les codes
et les noms des participants. Ainsi, par souci de confidentialité des données recueillies, un code

alphanumérique a été attribué a chaque participant et expert.

Il est important de souligner que toutes les données recueillies a I'aide des différents outils de collecte et

d'analyse tels que les entretiens semi-dirigés, les enregistrements, les listes de codes et les grilles
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d’évaluation seront conservées de maniére sécurisée pendant une période maximale de cing ans. Apres
ce délai ces données seront détruites de maniére appropriée (Thouin, 2014). Ces mesures éthiques ont
été mises en place pour respecter les droits des participants et des experts, et se conformer aux principes

éthiques et aux normes de recherche en vigueur.

3.4  Conclusion du chapitre 3

En conclusion, notre étude s’est appuyée sur le modele de Loiselle et Harvey (2007) pour concevoir et
valider un dispositif de formation répondant aux besoins des enseignants de francais en contexte
postsecondaire au Liban. Nous avons suivi les différentes étapes de cette démarche méthodologique a
caractere itératif, ol les phases de conception, de mise a |'essai et d'analyse des besoins sont en constante
interaction (Van der Maren, 2003). La premiére étape a été consacrée a l'identification des besoins
spécifiques des enseignants de francais en contexte postsecondaire au Liban. A partir de ces résultats,
nous avons concu une premiere version du dispositif de formation, qui a été évaluée par des experts
guébécois. Grace a leur rétroaction constructive, nous avons pu affiner et améliorer le dispositif,
aboutissant a une deuxiéme version plus solide et mieux adaptée. Enfin, nous avons procédé a la validation
du dispositif en le soumettant a une évaluation approfondie par les mémes experts. Le prochain chapitre
présente les résultats des données recueillies lors des deux évaluations réalisées par les experts. Ces

résultats nous permettront de tirer des conclusions sur la validité du dispositif de formation.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats émanant de I'analyse des données recueillies a I'aide des différents outils
prévus dans le cadre de cette recherche. Il convient de rappeler que la collecte de données s’est déroulée
en deux phases distinctes, dans deux milieux différents, a savoir le Liban pour la premiére phase, puis le
Québec pour la seconde. Pour faciliter la lecture de cette partie, les résultats seront exposés en trois temps,

suivant I'ordre chronologique des phases de la recherche-développement.

Dans un premier temps, nous présentons les résultats obtenus lors de la premiére phase, en analysant les
besoins exprimés lors d’entretiens semi-dirigés auprés d’enseignants de francais en contexte
postsecondaire au Liban. Ces résultats sont présentés de maniére a répondre aux objectifs de recherche
qui consistent a développer un dispositif de formation portant sur le sous-processus de réécriture et son
enseignement en contexte postsecondaire au Liban, et a le valider auprés d’experts au Québec en vue
d’une éventuelle mise a I'essai. Ensuite, nous examinons les résultats relatifs a la conception et a
I’élaboration du dispositif de formation. Enfin, nous explorons les résultats se rapportant a la validation du

dispositif, laquelle a été effectuée par des experts québécois.

4.1 Analyse des besoins

Dans le cadre de notre étude, cette premiére phase de collecte des données a servi de fondement pour
les étapes suivantes. Nous avons effectué une analyse de contenu sur la base de dix entretiens semi-dirigés
(voir Annexe I) menés auprés d’enseignants de francais en contexte postsecondaire au Liban. Les résultats
obtenus fournissent des éléments de réponse quant a la conception du dispositif de formation et au
contenu qui pourrait étre intégré pour répondre aux besoins des participants. Il convient de rappeler que
ces résultats ont déja été évoqués dans le chapitre de la problématique. Cette analyse des besoins apporte
un éclairage supplémentaire aux éléments déja exposés, en soulignant que les enseignants manquent de

formation en matiere d’enseignement et d’évaluation de I'écriture, particulierement en ce qui concerne

la réécriture. lls se sentent démunis en termes de pratiques et d’outils d’évaluation.

L'analyse de contenu des données recueillies a travers les entretiens semi-dirigés a permis la
catégorisation de 250 unités de sens en trois thémes. Le premier théme aborde les besoins exprimés par

les participants, avec un total de 36 interventions réparties en deux catégories. Le besoin de formation sur
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I’enseignement et I'évaluation de I'écriture a été mentionné par 10 participants, tandis que 8 participants
ont exprimé un besoin de connaissance sur les concepts et théories sur I’écriture et la réécriture. Le second
théme, celui des pratiques actuelles des enseignants en matiére d’enseignement et d'évaluation de
I'écriture et de la réécriture, regroupe 119 interventions classées en six catégories. Les grilles d’évaluation
critériées ont été mentionnées par 9 participants, la correction (signes, codes, notes et remarques) par 10
participants, |’évaluation en grand-groupe par 8 participants, I'autocorrection par 5 participants,
I'autoévaluation par 5 participants et les remarques a faire a I'oral en grand groupe par 7 participants. Un
troisieme théme est ressorti de maniere significative avec 34 interventions classées en trois catégories,
dont deux comprennent deux sous-catégories. |l porte sur les obstacles rencontrés par les enseignants. Le
temps pour faire écrire et pour évaluer I'écriture a été mentionné par 4 participants. Les difficultés des
étudiants en matiere de I'écriture ont été mentionnées par 10 participants, incluant des difficultés d’ordre
linguistique (mentionnées par 10 participants) et des difficultés sur le plan de la syntaxe et de I’élaboration
des idées (mentionnées par 10 participants). Le manque de motivation face aux taches d’écriture chez les
étudiants a également été mentionné par 10 participants. Le tableau 4.1 présente les occurrences de
chacun des thémes, catégories et sous-catégories. L'analyse des données relatives aux trois thémes sera

détaillée dans les prochaines sections de ce chapitre.
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Thémes Catégories et sous-catégories Nombre Nombre de
d’interventions participants
Besoin de formation sur 26 10
I’enseignement et I'évaluation de
Besoins exprimés par les | I'écriture
participants Besoin de connaissance sur les 10 8
concepts et théories sur I'écriture
et la réécriture
Grilles d’évaluation critériées 44 9
Correction (signes, codes, notes et 35 10
Pratiques actuelles des | remarques)
enseignants en matiére | Evaluation en grand-groupe 15 8
d’enseignement et .
Vs & . Ve Autocorrection 6 5
d'évaluation de I'écriture
et de la réécriture Autoévaluation 8 5
Remarques a faire a I'oral en grand 11 7
groupe
Le temps
pour faire écrire 2 4
Obstacles rencontrés par pour évaluer I'écriture 2 4
les enseignants
Les difficultés des étudiants en 38 10
matiere de |’écriture
Difficultés d’ordre linguistique 15 10
Difficultés sur le plan de la syntaxe 23 10
et de I'élaboration des idées
Le manque de motivation face aux 15 10
taches d’écriture chez les étudiants
Total 250

Tableau 4.1 - Répartition des thémes, catégories et sous-catégories émergents des entretiens semi-dirigés
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4.1.1 Besoins exprimés par les participants

Les participants ont clairement exprimé leur besoin de formation en matiere d'enseignement et
d'évaluation de I'écriture. Parmi les 36 unités de sens regroupées dans ce theme, 26 mettent en évidence
ce besoin. Neuf enseignants considerent la formation comme une nécessité pour tout enseignant, en
affirmant que suivre des formations est indispensable : « on a besoin toujours de formation, suivre des
formations c'est une nécessité pour tout enseignant »3 (ENS C) et « il faut offrir des formations aux
enseignants » (ENS E). D'autres participants ont mis en évidence le manque de formation et de formateurs
spécialisés dans l'enseignement de I'écriture, en déclarant : « c’est ce qui nous manque vraiment des
formations et des formateurs qui nous sensibilisent a I'enseignement de I'écriture » (ENS H). Pour sa part,
I’enseignant F exprime également sa difficulté a enseigner I'écriture et déclare que « pour qu'un prof
enseigne I'écriture, il doit étre formé parce que moi je tdtonne avec les méthodes »*. Les participants ont
également fait part du manque de formation spécifique a I'enseignement de I'écriture lors de leurs études
universitaires en affirmant n’avoir recu « aucune formation portant sur I'écriture » (ENS B). lls insistent sur
la nécessité de combler ce manque de formation et d'étre dotées des outils nécessaires pour enseigner
I'écriture : « nous avons besoin de démarches a suivre surtout et certains outils » (ENS A). De plus, ils
considérent qu’il serait pertinent de suivre une formation spécifique a I'écriture, comme en témoigne
I’enseignant D : « ce serait vraiment tres intéressant de concevoir des formations pour les enseignants de

francais pour essayer de les former tout d'abord a I'enseignement de I'écriture ».

Ces extraits de témoignages mettent en évidence le besoin exprimé par les enseignants en matiére de
formation dans I'enseignement et I'évaluation de I'écriture, soulignant ainsi I'importance de disposer des
outils appropriés pour améliorer la qualité de I'enseignement et de I'évaluation de I'écriture. De plus, les
enseignants interviewés expriment clairement leur besoin d’acquérir des connaissances sur les concepts
et les théories liés a I'écriture et a la réécriture. Toutes les interventions recueillies ont spécifiquement
abordé le besoin d’une formation « sur les différentes théories du sujet ». L’enseignant B témoigne : « il
nous mangque d'idées, on n'arrive plus a faire tout seul et les formations sont toujours les bienvenues ».

L’enseignant A reconnait I'importance de suivre une formation en matiére d’écriture et de réécriture : «

3 Les extraits des entretiens semi-dirigés ont été transcrits littéralement tel que enregistrés

4 Les extraits des entretiens ont été transcrits fidélement au discours oral des participants. Toutefois, des signes de
ponctuation, tels que des virgules, des points de suspension et des points, ont été ajoutés occasionnellement pour
marquer les pauses naturelles, les moments de réflexion ou les fins de phrases completes, afin de refléter avec
précision le rythme et la structure du discours oral.
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c'est tres important d'avoir une formation ». L’enseignant | manifeste, quant a lui, son intérét pour une
formation spécifique sur la réécriture : « c'est intéressant d'assister a une formation sur la réécriture et
des objectifs qui portent sur des stratégies de réécriture ». Les enseignants A, G et H reconnaissent I’ utilité
didactique de la réécriture, comme en témoignent leurs déclarations : « pour moi, la réécriture est quelque
chose de trés intéressant » et « cela a un caractére d'amélioration d'un texte ». L‘enseignant H souligne «
I'évolution de I'apprenant pendant les exercices de réécriture » et I'enseignant C affirme que la réécriture
est constructive : « c'est constructif pour moi ». Toutefois, certains participants associent la réécriture a la
correction des erreurs linguistiques, ce qui pourrait refléter un manque de compréhension de ce sous-
processus, comme |’énonce I'enseignant D : « en corrigeant leurs erreurs, par exemple je leur écris cette

idée, ils réécrivent la phrase en prenant en considération mes remarques orthographe ».

4.1.2 Pratiques actuelles des enseignants en matiere de I'enseignement et |'évaluation de |'écriture et

de la réécriture

Au cours des entretiens semi-dirigés, plusieurs interventions ont traité des pratiques actuelles des
enseignants en matiére d’enseignement et d'évaluation de I'écriture et de la réécriture. Notre analyse de
contenu a révélé certaines pratiques couramment utilisées par les enseignants. Six catégories ont été
identifiées : I'utilisation de grilles d’évaluation critériées, les méthodes de correction (signes, codes, notes
et remarques), I’évaluation en grand groupe, I'autocorrection, I'autoévaluation et les remarques faites a

I'oral en grand groupe (voir Tableau 4.1). Voici donc I'analyse des résultats pour ces catégories.

La majorité des participants ont rapporté avoir utilisé la grille d'évaluation du Cadre européen commun de
référence pour les langues (CECR) lors de leurs pratiques d'évaluation des écrits des étudiants. En effet,
neuf enseignants ont spécifiguement mentionné |'utilisation de cette grille dans leurs pratiques
d’évaluation. Parmi les interventions analysées, 44 y ont fait référence, soulignant ainsi son importance
dans les pratiques d'évaluation : « on suit le cadre commun de référence » (ENS A); « c’est le méme type
d’évaluations qu’on utilise au Delf et au Dalf» (ENS G); « c'est toujours dans la grille d'évaluation» (ENS H).
L'enseignant C a décrit en détail les différents aspects pris en compte dans sa grille, notamment les criteres
pragmatiques tels que les types d'écriture, la correction sociolinguistique, la capacité a présenter des faits,
a argumenter, ainsi que la cohérence et la cohésion. Cette partie de la grille représente une proportion
significative des points attribués, soit 13 points sur 25. La deuxiéme partie de la grille est dédiée a
['évaluation du lexique, de la grammaire et de la syntaxe et est notée sur 12 points. Ces enseignants

considerent donc différents aspects, tant pragmatiques que linguistiques, et accordent de I'importance a
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I'ensemble des criteres énoncés dans la grille lors de I'évaluation des travaux des étudiants. Par exemple,
I’enseignant J a indiqué qu'il prend en compte des aspects tels que « le socioculturel, le nombre de mots,
les connecteurs logiques, la morphosyntaxe, la grammaire, les événements, il a répondu a la consigne,
etc. ». Pour sa part, I'enseignant B a déclaré: « tous les critéres sont importants pour moi ». Ces résultats
mettent en évidence I'utilisation répandue de la grille d'évaluation du CECR par les enseignants pour
évaluer I'écriture et la réécriture des étudiants. Par ailleurs, c’est seulement I'enseignant E qui a mentionné

['utilisation d’« un baréme précis » lors de la correction des copies.

Onze interventions ont souligné I'importance des remarques a l'oral en grand groupe pour fournir des
retours immédiats aux étudiants. Les enseignants A, C et G ont donné des exemples de remarques qu’ils
font, telles que « attention la on fait ca », «il y a juste “bravo c’est bien fait” », « je fais des remarques a

I'oral ».

Enoutre, 14 interventions ont révélé que l'autocorrection et I'autoévaluation faisaient partie des pratiques
fréguemment utilisées par les enseignants interrogés. Les étudiants sont encouragés a évaluer leurs
propres productions écrites et, parfois, ils se corrigent mutuellement : « ils vont s’autocorriger les copies
les uns avec les autres » (ENS B) ou bien « ils font une autocorrection » (ENS D). L'évaluation en grand
groupe a également été mentionnée dans 15 interventions. L'enseignant C a expliqué qu'il corrigeait de
petits paragraphes rédigés par les étudiants en classe, et parfois, des paragraphes étaient écrits au tableau

pour étre corrigés ensemble « pour que tout le monde apprenne des fautes des autres » (ENS F).

La correction des productions écrites est une autre pratique mentionnée par les enseignants, avec un total
de 35 interventions abordant cette question. Lors de cette pratique, les enseignants utilisent divers
moyens tels que I'utilisation du crayon rouge pour « corriger les fautes » (ENS H), des signes et des codes
pour identifier « les fautes d'orthographe » (ENS E) et « les phrases incorrectes » (ENS J), ainsi que I'ajout

des remarques « a la fin de la copie des étudiants » (ENS D).

Les enseignants B, G et | ont souligné l'importance de prendre en compte différents niveaux de correction.
Cela inclut « le vocabulaire, les fautes d'orthographe, de grammaire et de conjugaison » (ENS B, G et |)
ainsi que la structure et le plan de la production. Pour sa part, I'enseignant F a signalé qu'en plus des
aspects linguistiques, I'accent était mis sur la syntaxe, et dans le cas des niveaux avancés, le lexique était
davantage évalué que la syntaxe, « le lexique en C1 [DALF], le lexique est beaucoup plus évalué que la

syntaxe. ».

77



L'attribution d'une note a également été mentionnée dans les interventions. L’enseignant F a mentionné
gue « le contenu vaut environ la moitié de la note » tandis que I'enseignant | a souligné que I'étudiant sera
noté « sur ce qu’il sait faire et non pas sur ses erreurs. » Certains enseignants affirment que la correction
est réalisée en suivant un baréme précis, ou chaque aspect est évalué en fonction d'un nombre de points
spécifiques; il s’agit de « noter I'orthographe par exemple sur un tel nombre de points, les fautes de la

structure et du plan » (ENS C).

L'utilisation « des logiciels d’autocorrection pour enlever un peu les coquilles » a été mentionnée par
I'enseignant I. Il a indiqué que ces outils, tels qu'Antidote, Cordial et le Robert, étaient utiles pour
économiser du temps et analyser les erreurs de maniere spécifique. De plus, ces outils permettent « aux
étudiants eux-mémes de voir leurs erreurs et de s’autocorriger et de comprendre la source de leurs
erreurs ». Cet enseignant a également souligné que la correction était plus facile lorsqu'elle était réalisée
par le biais de logiciels. L’enseignant F a signalé qu’il formulait des commentaires aux étudiants afin de les
aider a améliorer leurs productions écrites. Il a donné des exemples tels que « il faudrait développer ce
point », ou « il faudrait mettre x idée avant l'autre, suivez le schéma donné ». Les enseignants ont
également partagé leur perception de I'évaluation des écrits, notant qu’« avec un grand nombre

d'étudiants, c’est trop difficile, c’est un fardeau de faire toutes ces corrections » (ENS H).

4.1.3 Obstacles rencontrés par les enseignants

Dans cette partie, nous présentons les obstacles identifiés par les participants dans leurs pratiques
actuelles d'enseignement et d'évaluation de I'écriture. Trois défis majeurs émergent de leurs témoignages :
le temps, les difficultés des étudiants en matiere d'écriture et leur manque de motivation. Ces obstacles
ont, selon les enseignants interrogés, un impact significatif sur la maniéere dont ils enseignent et évaluent
I'écriture de leurs étudiants. Nous analysons chacun de ces obstacles dans le but d’identifier des solutions

potentielles dans le cadre de notre dispositif de formation.

4.1.3.1 Le temps

Les enseignants ont identifié le temps comme I'un des principaux obstacles pour enseigner et évaluer
I'écriture de maniere plus approfondie. Certains estiment ne pas avoir suffisamment de temps pour
permettre a leurs étudiants d'écrire (mentionné par 4 participants) et pour évaluer les travaux écrits

(mentionné par 4 participants). De plus, les participants soulignent que le temps représente un défi majeur
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lorsqu'il s'agit de consacrer du temps a la réécriture dans leurs cours : « nous manquons de temps » (ENS

C); « les heures sont limitées » (ENS H); « le temps est un obstacle » (ENS 1), etc.

4.1.3.2 Les difficultés des étudiants en matiere de |"écriture

La catégorie des difficultés des étudiants en matiere d'écriture comprend 38 interventions, pouvant étre
subdivisée en deux sous-catégories distinctes : les difficultés d'ordre linguistique, avec 15 interventions,

et les difficultés liées a la syntaxe et a I'élaboration des idées, totalisant 23 interventions.

Les participants ont identifié deux sources majeures a ces difficultés de maitrise de |'écriture. Tout d'abord,
ils soulignent le manque de formation a I'écriture : « les écoles ne forment pas les éléves a écrire, c’est
toujours du retenir par cceur » (ENS D); « ils ne sont pas formés a écrire » (ENS F). De plus, le manque
d'exercices d'écriture est également évoqué. Selon I'enseignant E, « la premiére difficulté, c’est que les
éléves ne sont pas habitués a écrire ». Les enseignants C et J ont souligné également que les étudiants
rencontrent des difficultés a réfléchir de maniere appropriée, a établir des liens entre les lecons théoriques
et les exigences de |'écriture et a appliquer les connaissances acquises en classe. lls ont soulevé le fait que
les compétences grammaticales et lexicales enseignées ne sont pas suffisamment intégrées dans les
productions écrites des étudiants : « ce qu’on apprend dans la grammaire, on ne 'applique pas a I'écrit.
On n’investit pas le vocabulaire qu’on apprend. Donc ce cloisonnement de compétences ne mene pas
I'apprenant a réécrire et a bien écrire une production » (ENS B); « ils ne font pas le lien entre les lecons, la
théorie et ce qu’ils doivent écrire », « lIs ne savent pas appliquer ce qu’ils ont appris a en classe » (ENS J).
Certains témoignages soulignent le besoin d'un accompagnement dans les taches d'écriture en contexte
postsecondaire : « il y a des étudiants qui ont toujours besoin d’étre accompagnés méme au niveau

universitaire » (ENS I).

Ces témoignages mettent en évidence les difficultés rencontrées par les étudiants en matiere d'écriture,

résultant notamment du manque de formation et d'exercices d’écriture et de réécriture.

4.1.3.3 Le manque de motivation face aux taches d’écriture chez les étudiants

Le troisieme obstacle identifié par les participants concerne le manque de motivation des étudiants a
s’impliquer dans les taches d'écriture. Selon les enseignants interrogés, certains étudiants manifestent un
désintérét général envers I'écriture. Les témoignages recueillis révelent que les étudiants n'apprécient pas

I'acte d'écrire, « ils n"aiment pas écrire » (ENS D), et qu'ils éprouvent méme un rejet envers les exercices
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d’écriture : « il y a un rejet de Iécriture. Et a priori, les étudiants croient qu’ils ne savent pas écrire. » (ENS
A). De plus, le sentiment d'échec associé a la tache d'écriture est également mentionné par les participants.
Certains étudiants refusent parfois de se lancer dans I’écriture, car ils percoivent cette activité comme un
échec : « ils sont habitués a ne pas avoir de bonnes notes, ils sont habitués a étre jugés et ils sont habitués
au systéme de notation qui dépend du brevet ou du bac » (ENS F). Selon les dires des enseignants, la peur

de I'échec entraverait leur motivation a s'impliquer dans les taches d'écriture.

Toujours d’apres les enseignants interrogés, les étudiants estiment que la production écrite n'est pas
nécessaire et qu'ils ne sont pas obligés de réécrire leurs travaux. Selon I'enseignant H, « I'obstacle majeur
c’est qu’ils ne s’intéressent pas a la production et ils voient que la production n’est pas nécessaire. Et ils
sentent aussi qu’ils ne sont pas obligés de réécrire ca ». Ces témoignages soulignent le manque de
motivation des étudiants a s'impliquer dans les taches d'écriture. La compréhension de ces obstacles
s’avére donc essentielle pour développer des stratégies adaptées qui favorisent la motivation et

I'engagement des étudiants dans I'écriture.

L’analyse des besoins et des obstacles rencontrés par les enseignants en matiére d'enseignement et
d’évaluation de I'écriture était essentielle en vue de la conception d'un dispositif de formation approprié
pour répondre a ces besoins et les aider a surmonter ces difficultés. Les résultats obtenus a partir des
témoignages des participants nous ont fourni une vision plus claire des défis auxquels ils sont confrontés.

Ces défis comprennent un manque de formation en matiére d’enseignement et d’évaluation de I'écriture

et de connaissances liées a I'écriture et a la réécriture. Nous allons donc explorer les pistes potentielles
pour concevoir un dispositif de formation adapté qui répondra aux besoins identifiés. Le dispositif de

formation visera trois principales finalités et devrait permettre a I'enseignant de :

e se familiariser avec la réécriture;
e reconnaitre 'utilité didactique de la réécriture;

e identifier et opérationnaliser des stratégies de réécriture.

4.2 Conception et élaboration du dispositif de formation

La phase de conception du dispositif de formation a exigé de nombreux allers-retours entre la théorie et

la pratique. L'objectif principal était de lier les besoins exprimés par les enseignants lors de I'analyse des

80



besoins, les caractéristiques requises pour le dispositif de formation et les conclusions des recherches

scientifiques (Cool, 2020; Turgeon, 2013).

Ce dispositif, destiné aux enseignants de francgais en contexte postsecondaire au Liban, a été congu pour
favoriser I'appropriation de I'écriture et des stratégies de réécriture. Les activités et les ressources

pédagogiques proposées ont été adaptées en conséquence.

La premiéere version du dispositif (voir Annexe A) incluait deux éléments principaux : le contenu de la
formation et les ressources associées, telles que les diapositives. Des informations détaillées sur I'écriture
et la réécriture ont été fournies pour optimiser I'utilisation du dispositif selon ses objectifs initiaux. A la

suite des commentaires des experts (voir section suivante), plusieurs ajustements ont été apportés.

La deuxiéme version (voir Annexe C) a conservé la structure initiale mais a enrichi les documents pour
mieux guider le formateur et approfondir les connaissances des enseignants avec des fondements

théoriques plus solides. La mise en page a également été revue pour une meilleure clarté.

Ainsi, la conception du dispositif de formation s'est appuyée sur I'analyse des besoins, intégrant les
intentions pédagogiques et les concepts théoriques pertinents pour répondre aux attentes des

participants potentiels identifiés dans la problématique.

4.3  Validation du dispositif de formation

La validation du dispositif développé a été réalisée par des experts dans le champ de la littératie
universitaire et de la didactique de I’écriture en contexte postsecondaire. Ce processus a impliqué deux
tours d’évaluation. Lors de la premiere évaluation (voir Annexe B), les experts ont fourni des retours
détaillés, conduisant a des modifications significatives qui ont amélioré le dispositif. La deuxieme
évaluation (voir Annexe D) a confirmé la validité des modifications apportées, permettant de finaliser le
dispositif. Cette section présente une synthése de |'évaluation réalisée par les experts et les modifications

apportées en conséquence.

4.3.1 Analyse des données liées a la premiére version du dispositif et modifications apportées

Lors de la premiére phase d’évaluation de la premiere version du dispositif de formation, deux types de

données ont été recueillis : les réponses liées aux critéres de validité didactique et les commentaires
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annotés directement sur le dispositif. L'analyse des commentaires nous a permis de prendre des décisions
sur les modifications nécessaires en vue de la production de la deuxiéme version. Les suggestions relatives
a la langue et a la mise en page ont été prises en considération lors de I'amélioration de la deuxieme
version, mais ne seront pas abordées dans cette section. Toutes les suggestions issues des commentaires
formulés dans le dispositif ont été prises en compte dans I'élaboration de la deuxiéme version du dispositif

(voir Annexe C).

Le dispositif de formation sur le sous-processus de réécriture a été évalué par deux experts selon quatre
criteres de validité didactique (Sénéchal et Dolz, 2019). Cependant, il convient de rappeler que le
cinquieme critére, a savoir les gains d'apprentissage, n’a pas été inclus dans la grille, bien que les deux
experts aient fait référence a ce dernier. Dans un premier temps, nous présentons une synthese des
commentaires généraux concernant la premiere version du dispositif portant sur la légitimité, la
pertinence, la cohérence et la faisabilité des contenus et des activités proposés. Les résultats seront
présentés en fonction des quatre criteres de validité didactique et les décisions quant aux modifications a

apporter au dispositif seront justifiées en fonction des commentaires des experts.

4.3.1.1 Le critére de légitimité

Les experts ont émis des avis divergents sur les contenus dispensés dans le cadre de la formation. Il
convient de rappeler qu'il est attendu que les contenus choisis pour étre enseignés proviennent de savoirs
savants. Le critere de légitimité implique que les contenus de formation soient fondés sur des
connaissances académiques reconnues et validées par la communauté scientifique. Cela assure que les
informations transmises aux enseignants sont a jour, fiables et pertinentes pour leur pratique
professionnelle. Ce critére est crucial pour garantir la crédibilité et I'acceptation des contenus de formation
par les participants. L'expert A a considéré qu'il est difficile de porter un jugement sur ce critére en raison
de l'acces limité aux contenus enseignés. Il a souligné toutefois que les diapositives PowerPoint qui
présentent des contenus schématisés seront davantage développées dans le cadre de I'enseignement
dispensé par la formatrice. Il a recommandé de clarifier le contenu des capsules mentionnées a plusieurs
reprises dans le document, de constituer un recueil de textes et de rédiger des notes de cours qui
développent le contenu des PowerPoint afin que les participants puissent s'y référer. En outre, il a estimé
que l'approche inductive privilégiée dans le dispositif est pertinente, mais qu’elle nécessite des contenus
bien développés pour nourrir la réflexion des participants. En revanche, I'expert B a considéré que les

informations théoriques présentées dans la séance 1 et les diapositives étaient suffisantes et adéquates.

82



Il a recommandé toutefois la lecture de I'article de vulgarisation de Paradis (2013) sur la réécriture pour
approfondir la compréhension de la réécriture. La seconde référence qu’il a précisée renvoie a deux cours

dispensés a |I'Université de Sherbrooke.

A la suite des recommandations des experts, des modifications ont été apportées aux contenus de la
formation afin de garantir sa légitimité. Pour ce faire, des précisions ont été apportées dans la partie
Commentaires de chaque diapositive pour en clarifier le contenu, ainsi que sur les capsules mentionnées
dans le document. De plus, de nouvelles diapositives ont été créées et de nouveaux contenus ont été
ajoutés afin de permettre aux participants de mieux comprendre les concepts abordés dans le dispositif
et de favoriser une réflexion plus approfondie conformément a I'approche inductive constatée par |'expert

A.

4.3.1.2 Le critére de pertinence

Les experts A et B étaient partiellement d'accord sur la pertinence de la formation destinée aux
enseignants afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture. Il convient de
rappeler que, pour étre considérée comme pertinente, cette formation doit veiller a ce que les savoirs
proposés pour l'enseignement correspondent au profil des enseignants et a leurs compétences
professionnelles, en répondant ainsi a leurs besoins. Le critére de pertinence implique que le contenu de
la formation soit directement applicable et utile dans le contexte professionnel des enseignants. Cela inclut
la prise en compte de leurs expériences, de leurs défis quotidiens et des objectifs spécifiques qu'ils
cherchent a atteindre dans leur pratique pédagogique. En garantissant cette adéquation, la formation
devient un outil précieux pour le développement professionnel des enseignants et améliore leur capacité

a soutenir efficacement leurs étudiants. Malgré cette convergence, les deux experts émettent des

suggestions différentes quant a la maniére d'améliorer cette formation.

Selon l'expert A, il serait pertinent d’offrir un suivi aux participants apres la formation, tel qu’un forum
pour leur permettre de poursuivre leurs réflexions sur la réécriture et la rétroaction. Il a estimé également
qu'il serait intéressant pour les participants d’échanger sur |'utilisation de la grille qu'ils auront élaborée

de sorte qu’elle soit améliorée et validée ultérieurement.

L'expert B a affirmé que la formation était pertinente, mais il a suggéré d'établir un lien plus clair entre

I'approche proposée et les besoins, les pratiques actuelles et les obstacles rencontrés par les participants.
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Il a souligné que les résultats de I'analyse des besoins montrent la nécessité, pour les participants, de
recevoir une formation sur l'enseignement et |'évaluation de I'écriture, ainsi que d'approfondir leur

connaissance des concepts et théories sur I'écriture et la réécriture. En outre, les obstacles identifiés

comprennent le manque de temps pour les exercices d’écriture et I'évaluation de I’écriture, ainsi que le
manque de motivation des étudiants face aux taches d'écriture. Bien que la formation se penche
principalement sur le besoin de connaissances sur |’écriture et la réécriture, et sur le besoin de formation
sur "évaluation de I'écriture, elle ne traite pas directement le besoin de formation sur I'enseignement de
I'écriture et les savoirs proposés correspondent partiellement aux besoins des participants. Les experts
ont estimé que le contenu dispensé dans le cadre de la formation doit étre clair et complet afin de
permettre aux participants de comprendre les différentes étapes du processus d'écriture. lls ont demandé
des précisions sur la nature de la formation proposée pour déterminer s'il s'agit d'une formation a
I'écriture et a la réécriture ou bien a I'enseignement de |'écriture et a I'enseignement de la réécriture. Ils
ont mentionné que trois des quatre sous-processus d'écriture sont décrits, mais que le sous-processus de
réécriture n’a pas été suffisamment développé pour déterminer si la diapositive est adéquate. Ils ont noté
également qu’il serait pertinent de fournir une explication claire de la technique Pomodoro et de préciser
le contenu des capsules présentées pour évaluer leur pertinence scientifique. De plus, il est souligné que
les termes « rétroaction » et « commentaire » semblent étre interchangeables dans le contexte présenté.
Cette utilisation simultanée des deux termes peut entrainer une certaine confusion; il est donc conseillé
de choisir un seul terme afin d'éviter toute ambiguité. Pour sa part, I'expert B a ajouté qu’il serait possible
d’établir un lien entre les pratiques actuelles des participants telles que les grilles d'évaluation critériées,
I'évaluation en grand groupe, |'autocorrection, l'autoévaluation et les remarques faites a I'oral en grand
groupe et la formulation de commentaires. De plus, la formation pourrait mettre en relation les obstacles
liés au temps et a la motivation et les stratégies appropriées. En matiere d’'amélioration, le méme expert
a suggéré trois pistes qui correspondent aux besoins des participants, aux pratiques actuelles et aux
obstacles. La premiére consiste a montrer des exemples de grilles de correction en lien avec |'approche
proposée par la formation en indiquant que lors de la séance 2, un paralléle pourrait étre fait a) avec les
pratiques actuelles des participants, I'obstacle de temps et les rétroactions et b) avec le besoin des
participants en matiére de « formation a I'enseignement de |'écriture » et I'obstacle du « manque de

formation a |'écriture des étudiants » et les rétroactions.

Dans la deuxieme piste, il a proposé : a) de montrer des exemples d'évaluation en grand groupe,

d'autocorrection, d'autoévaluation, de remarques a faire a l'oral en grand groupe, etc. en lien avec
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I'approche proposée par la formation; et b) de faire un parallele avec les pratiques actuelles des
participants (évaluation en grand groupe, autocorrection, autoévaluation, remarques a l'oral) et la
formulation de commentaires lors de la séance 3, par exemple, en se demandant quels commentaires

peuvent étre faits en grand groupe.

Dans la troisieme piste, il a recommandé : a) d’établir un lien entre I'approche proposée par la formation,
les difficultés des étudiants et leur rapport a I'écrit et b) de faire un paralléle avec la motivation des

étudiants, leur rapport a I'écrit et les rétroactions/commentaires lors de la séance 2 et/ou la séance 3.

En nous basant sur les commentaires de |'expert A, nous avons envisagé offrir un suivi aux participants
apres la formation, sous la forme d'un forum ou d'une plateforme en ligne (comme Teams par exemple).
Cela permettrait aux enseignants de poursuivre leurs réflexions sur la réécriture et la rétroaction, de
continuer a échanger et a partager leurs expériences et leur utilisation de la grille d'évaluation élaborée

pendant la formation, afin de permettre une validation et une amélioration continue de ce dispositif.

Les commentaires de I'expert B ont révélé qu'il est important d'établir un lien plus clair entre I'approche
proposée dans la formation et les besoins, les pratiques actuelles et les obstacles rencontrés par les
participants. Ainsi, plusieurs modifications ont été apportées aux séances 2 et 3. Plus précisément, nous
avons proposé de montrer des exemples de grilles de correction, d'évaluation en grand groupe,
d'autocorrection, d'autoévaluation, de remarques a faire a l'oral en grand groupe, etc., en lien avec
I'approche proposée par la formation, en mettant en évidence les paralléles avec les pratiques actuelles
des participants, les obstacles liés au temps et aux rétroactions, ainsi que les besoins des participants en
matiére de formation a I'enseignement de I'écriture. Cette modification permettrait également de mieux

prendre en compte les obstacles liés au manque de motivation des étudiants face aux taches d'écriture.

Par ailleurs, suite aux commentaires des experts, nous avons opté pour le terme « rétroaction » plutot que
« commentaire », nous avons choisi de retenir le concept « rétroaction » plutdét que « commentaire » pour
éviter toute confusion. Bien que les deux concepts puissent étre définis de maniere similaire, le terme «
rétroaction » nous semble plus approprié aux objectifs de la formation et nous avons décidé de I'utiliser
pour uniformiser notre formation. De plus, a la lumiére de nos lectures, il nous semble que Roberge (2008)
aborde la rétroaction dans ses écrits bien qu’elle ait choisi le terme « commentaires ». Par ailleurs, notre
réflexion s’est nourrie de I'ouvrage de Masson (2020), qui aborde la question de la rétroaction au regard

de la neuroéducation, dont il a été question dans le chapitre 2. L'auteur y définit la rétroaction comme
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étant une information qui intervient a la suite d’'une action, et qui s'avere non seulement bénéfique pour
aider le cerveau a modifier ses connexions neuronales, mais aussi pour garantir que ces modifications
soient pertinentes et utiles. En outre, Masson (2020) présente les bienfaits de la rétroaction en termes
d'apprentissage, de motivation et de réussite ainsi que les différents types de rétroaction. Certains de ces
types ont été présentés dans le cadre de la formation en raison de leur pertinence pour favoriser la

réécriture.

4.3.1.3 Le critere de cohérence

Les deux experts avaient des avis différents sur la cohérence des contenus et des activités proposés dans
le cadre de la formation. Il s'agissait ici de vérifier si les contenus proposés démontraient une
« solidarisation » en fonction des objectifs de la formation. Le critére de cohérence implique que toutes
les composantes de la formation, y compris les contenus et les activités, soient alignées de manieére logique
et harmonieuse avec les objectifs pédagogiques. Cela signifie que chaque élément de la formation doit
contribuer de maniére significative a l'atteinte des objectifs visés, créant ainsi une progression
pédagogique claire et structurée. Une formation cohérente permet aux enseignants de comprendre

facilement comment chaque partie du contenu est reliée et contribue a leur développement professionnel

global.

L'expert A a estimé que les contenus et les activités proposés n’étaient que partiellement cohérents avec
les objectifs de la formation. Il s’est questionné sur la différence entre « rétroaction » et « commentaire »
et a remis en question la progression des contenus qui commence par I'enseignement de la réécriture
plutot que par les commentaires. Il a recommandé de réduire le contenu de la formation pour consacrer
plus de temps aux activités de découvertes et de réécriture. De plus, il a suggéré de fusionner les contenus
liés a la rétroaction et aux commentaires pour approfondir les stratégies de réécriture (et faire réécrire)

et les différents types de commentaires (ou rétroactions).

De son cOté, I'expert B a jugé que le contenu et les activités étaient bien alignés avec les objectifs des
séances de la formation et les intentions pédagogiques, et que la description des séances témoignait d'une

cohérence interne entre les différentes parties du dispositif de formation.

En réponse aux préoccupations de I'expert A concernant la cohérence partielle des contenus avec les

objectifs de la formation, plusieurs modifications ont été apportées. Nous avons réduit la densité du
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contenu de la formation, comme suggéré par I'expert, afin de consacrer plus de temps aux activités de
découverte et de réécriture. De plus, nous avons revu la progression des contenus pour inclure davantage
d'exemples concrets de grilles de correction, d'évaluation en grand groupe, d'autocorrection et
d'autoévaluation, en accordant une attention particuliere a la différenciation entre la rétroaction et le
commentaire. Nous avons également fusionné les contenus relatifs a la rétroaction et aux commentaires,
comme recommandé par l'expert A, afin d'approfondir les stratégies de réécriture et de diversifier les

types de retours donnés aux apprenants.

4.3.1.4 Le critere de faisabilité

Les experts ont toutes deux répondu « partiellement » a la question de savoir si les objectifs du dispositif
de formation sont atteignables dans le temps imparti. Rappelons que la faisabilité est un critére crucial a
considérer pour garantir la possibilité de la mise en place du dispositif dans le milieu éducationnel au Liban.
L'expert A s’est questionné sur la tranche d'age des étudiants fréquentant le postsecondaire au Liban, et
s’est demandé si elle est similaire a celle des étudiants du cégep au Québec (17-20 ans). Il a expliqué que
bien que I'approche inductive choisie soit judicieuse, elle nécessite plus de temps, donc il considere que
les objectifs sont partiellement atteignables. L'expert B, n’étant pas familier avec le milieu éducationnel
au Liban, a estimé que les objectifs sont atteignables, mais il a noté que certaines activités semblaient trop
courtes. Le temps imparti pour la formation est jugé insuffisant pour certaines activités, ce qui a suscité
11 commentaires formulés dans le dispositif sur la durée de la formation et la division du temps, ainsi que
sur le temps alloué aux activités en groupe. L'expert A a trouvé que les participants pourraient rencontrer
des difficultés a s’approprier tous les concepts présentés pendant une formation de neuf heures (3 x 3 h).
La durée des activités semble étre un élément problématique pour les experts qui ont jugé le temps alloué
trop court pour la réalisation des taches demandées d’'une fagcon optimale. Des suggestions ont été
formulées pour améliorer I'organisation des activités en groupe, notamment en ce qui concerne les
consignes pour les participants et la prise de notes en équipe. Les experts ont recommandé de présenter
les consignes aux participants et de prévoir une diapositive pour les consignes des activités de travail en
groupe et de travail individuel ou bien de les intégrer directement dans I'exercice. De plus, I'expert A a
estimé qu’il est important de préciser le genre et la longueur du texte a réécrire pour pouvoir juger si le
temps alloué pour la tache est raisonnable. Les experts ont suggéré d'indiquer la division du temps pour
chaque sous-tache de maniere plus précise (par exemple, 5 minutes pour la consigne et I'explication de
I'activité, 15 minutes pour le travail en équipe et 15 minutes pour le retour en grand groupe, etc.) et de

prolonger la durée des activités pour permettre aux participants d’en mener a bien les différentes étapes.
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Par exemple, 'expert B s’est interrogé sur la faisabilité d'une tache qui consiste a donner la consigne, faire
écrire pendant 10 minutes, donner la parole a 3 personnes et faire un retour a l'aide de références. De

méme, l'expert a fait remarquer que 10 minutes étaient insuffisantes pour permettre aux participants de

lire, de réfléchir et de discuter entre eux lors d'une tache en groupe. Etant donné la complexité de la tache
et la nécessité de travailler en équipe, accomplir I'activité en seulement 10 minutes pourrait étre difficile.
Il a proposé une durée de 30 a 45 minutes pour ce type de tache en soulignant que la durée de I'activité
pourrait influencer les modalités d'évaluation. Il a aussi précisé que pour optimiser le déroulement des
activités en équipe, il est important de préciser, dés le début, dans la consigne, que les propositions
doivent étre notées par une personne jouant le réle de « secrétaire » et présentées par une personne qui
sera « porte-parole » de I'équipe lors du retour en grand groupe. Il peut également étre utile de préciser
le nombre de participants et de groupes et de désigner une personne pour gérer le temps et une autre
pour maintenir I'ordre dans le groupe. De plus, pour s'assurer de la compréhension de la consigne et du
bon déroulement du travail en équipe, il est essentiel que la personne formatrice visite régulierement les
sous-groupes. A cet égard, I'expert B a suggéré que la formation soit dispensée par deux personnes, ce qui
pourrait faciliter la gestion de cette tache grace a une coformation. En ce qui concerne la présentation des
nouvelles versions, il serait utile de préciser dans les consignes si elles doivent étre présentées oralement
ou par écrit. Les experts suggerent également de fournir aux participants des outils pour une meilleure

gestion du temps, comme une stratégie qui pourra étre partagée avec leurs étudiants.

En ce qui concerne la transférabilité des contenus du dispositif de formation en situation d'enseignement,
les deux experts ont des avis différents. L'expert A a répondu « partiellement », en soulignant que les

participants pourraient enseigner les contenus s'ils se les sont bien appropriés.

En revanche, l'expert B a répondu « oui », mais a souligné que les contenus pourraient étre plus
authentiques en suggérant de consulter les pistes 1, 2 et 3 (présentées dans la section 4.3.1.2) pour son

commentaire sur l'authenticité des activités.

A la suite des commentaires des deux experts soulignant la courte durée des activités, nous avons révisé
le plan du dispositif pour allouer davantage de temps aux activités, en particulier pour celles de
découvertes et de réécriture. Nous avons également choisi de fusionner les concepts de « commentaire »
et de « rétroaction » pour permettre aux participants de mieux s’approprier les stratégies de réécriture et

de comprendre les différents types de rétroactions. Le terme « rétroaction » a été retenu, car il correspond
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mieux aux objectifs de la formation. En outre, la suggestion de I'expert A concernant la réduction du
contenu de la formation pour faciliter la transférabilité en situation a été prise en considération. A titre
d'exemple, nous avons supprimé la section traitant des commentaires. De plus, nous avons travaillé a

rendre les contenus plus authentiques, tel que suggéré par |'expert B.

Dans un second temps, nous examinons d’autres commentaires des experts qui concernent plus
directement le matériel utilisé dans le cadre de la formation plutot que les criteres de validité

susmentionnés.

4.3.1.5 Commentaires des experts sur le matériel utilisé

Lors de I'évaluation du dispositif de formation, les experts ont formulé plusieurs recommandations visant
a améliorer l'efficacité du matériel utilisé. Ils ont notamment souligné l'importance d'intégrer des
exemples concrets de travaux écrits d’étudiants libanais. Ces exemples serviraient de support pratique
pour les enseignants lors des activités de formation, facilitant ainsi la compréhension et |'application des
stratégies de réécriture dans un contexte réel. Cependant, nous n'avons pas pu intégrer ces suggestions
immédiatement, car la formation n'a pas encore été expérimentée. Cette recommandation sera prise en

compte lors de la mise a I'essai empirique du dispositif.

Pour une meilleure gestion des activités en équipe, I'utilisation du tableau blanc de Teams a été
recommandée pour la prise de notes et le partage en grand groupe. Cela permettra a tous les participants
d'avoir une vue d'ensemble sur le travail en cours. Concernant |'exposition des nouvelles versions de
réécriture, comme proposé dans l'activité 6 de la deuxieme séance, les experts ont précisé qu'il est
important de déterminer si les présentations doivent étre faites oralement ou par écrit. Si elles doivent
étre faites par écrit, il serait judicieux de fournir un ordinateur portable a chaque équipe pour faciliter la
réécriture sur des outils collaboratifs tels que Google Docs. Cela permettrait également au formateur de

projeter les textes et les commentaires a I'ensemble du groupe a I'aide d'un projecteur.

En ce qui concerne le support utilisé pour la prise de notes et la réécriture, il est essentiel de préciser si
cela doit étre fait sur papier ou sur ordinateur portable. Si |'utilisation d'ordinateurs portables est
envisagée, il est recommandé de partager le contenu sur grand écran a l'aide d'un projecteur pour que

tous les membres de I'équipe puissent en prendre connaissance et contribuer de maniere plus efficace.
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Finalement, les commentaires recueillis a la suite de la premiére évaluation ont été tres positifs, avec des
mentions telles que « technique intéressante », « bonne idée », « intéressant », « excellente idée » et «
activité tres intéressante ». Ces retours témoignent de I'appréciation des activités proposées. Les retours
d'experts jouent un rdle essentiel dans notre volonté d'affiner et d'optimiser le dispositif afin de mieux
répondre aux besoins des apprenants. Aprés avoir examiné attentivement tous les commentaires recueillis
lors de la premiéere évaluation et analysé les données, nous nous penchons sur les résultats de I'évaluation
de la deuxieme version de notre dispositif de formation. Cette étape permet de mettre en lumiére les

recommandations des experts a I'égard de cette version améliorée.

4.3.2 Analyse des données liées a la deuxieme version du dispositif et modifications apportées

La deuxiéme évaluation (voir Annexe D) a permis de vérifier I'efficacité des modifications apportées. Les
experts ont confirmé la pertinence et la cohérence du dispositif, ce qui a mené a la production de la version
finale (voir Annexe C). Dans cette section, nous examinons les commentaires recueillis auprées des experts
concernant la deuxiéme version du dispositif. Cette rétroaction nous guidera dans l'identification des
points forts et des axes d'amélioration. Nous soulignons également les ajustements et les modifications

apportés pour répondre aux recommandations formulées par les experts.

4.3.2.1 Le critere de légitimité

L'expert A a exprimé ses félicitations pour la nette amélioration du dispositif de formation. Il souligne que
cette fois-ci, les savoirs enseignés sont issus des recherches récentes et pertinentes dans le domaine de la
didactique. De plus, il indique qu’il n'a aucun commentaire ou suggestion d'amélioration a formuler
concernant la légitimité du dispositif, soulignant ainsi la qualité du travail accompli : « Rien a signaler. Beau
travail! ». De son coté, I'expert B confirme que les informations théoriques et les activités inductives des
séances 1, 2 et 3 sont suffisantes et adéquates pour bien outiller les enseignants en matiere de formation
sur le sous-processus de réécriture. Cependant, il a soulevé une question concernant une affirmation
présente dans la diapositive sur les sous-processus d'écriture, se demandant si la déclaration selon laquelle
« c'est Paradis (2012) qui a été la premiére a la placer au coeur méme du processus d'écriture, tant chez
les experts que chez les novices » est correcte. Il a également recommandé une lecture complémentaire
pour enrichir la formation : Dolz et al. (2011). Production écrite et difficultés d'apprentissage (3¢ éd.).

Université de Genéve.
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4.3.2.2 Le critére de pertinence

L'expert A a souligné qu’il a été impressionné par la qualité de la description du dispositif. Il a noté qu’il
était convaincu que des ajustements seraient nécessaires pendant I'expérimentation, mais il nous a
félicitée pour avoir pris en compte toutes les éventualités, démontrant ainsi notre anticipation. De son
coté, I'expert B a validé la pertinence de la deuxiéme version de la formation. Il a trouvé que les
modifications apportées aux séances d'activités, telles que l'inclusion d'exemples de pratiques en lien avec
I'approche proposée dans la formation et I'établissement de paralléles avec les pratiques actuelles et les

obstacles, renforcent la pertinence globale de la formation.

4.3.2.3 Le critere de cohérence

Les experts A et B ont tous deux validé le critére de cohérence de la formation. L'expert A a exprimé son
accord en affirmant « tout a fait ». De son c6té, I'expert B a souligné que le contenu et les activités de la
formation sont alignés avec les intentions pédagogiques des séances. Il a précisé qu'il s'appuie sur les
intentions pédagogiques fournies pour chaque séance, méme si les objectifs de la formation ne sont pas
mentionnés dans la documentation fournie. De plus, il a remarqué que la description de la formation fait
état d'une cohérence interne entre les différentes parties du dispositif de formation, avec une progression

logique d'une séance a l'autre et d'une activité a I'autre.

4.3.2.4 Le critere de faisabilité

L'expert A a exprimé son accord concernant le critére de faisabilité du dispositif de la formation, mais a
souligné la nécessité de s'attendre a des ajustements pendant I'expérimentation et d’étre « souple » quant
a la durée des activités. Si I'on considére les situations d'enseignement que les participants pourront
rencontrer, il estime que la faisabilité est partiellement atteinte, car certains aspects du dispositif
concernent les personnes formatrices. En ce qui concerne |'évaluation de I'expert B au regard du critére
de faisabilité, elle est partiellement positive. Selon lui, le temps alloué pour réaliser les différentes activités
semble maintenant plus réaliste. Cependant, il a noté qu’en se basant sur son expérience en tant
qgu’apprenant et formateur, les journées completes de formation peuvent étre « énergivores ». Il a
souligné les difficultés que certaines personnes peuvent rencontrer pour maintenir une attention
soutenue sur de longues périodes. Il a néanmoins remarqué une alternance intéressante entre les
moments théoriques et pratiques. Cependant, il mentionne qu’il serait pertinent de prévoir des pauses le
matin et I'aprés-midi, ainsi qu’un temps dédié au déjeuner, dans la planification des séances. Par ailleurs,

I'expert B a constaté que les contenus du dispositif de formation sont transférables en situation
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d’enseignement, car les modifications apportées a la deuxiéme version ont rendu les activités plus

authentiques.

4.4 Un dispositif final

Apres deux tours d'évaluation, la version finale du dispositif de formation a été complétée, correspondant
a la troisieme version. Au cours du premier tour, 12 modifications ont été acceptées, tandis que lors du
deuxieme tour, seules deux corrections linguistiques mineures ont été apportées, sans autres
modifications nécessaires. Les experts ont unanimement salué la qualité du travail réalisé dans la

deuxiéme version et nous ont adressé leurs sinceres félicitations.

4.5 Pour conclure ce chapitre

En conclusion de ce chapitre, nous avons présenté les résultats de notre analyse des besoins des
participants, ceux relatifs a la conception et a I'élaboration du dispositif de formation ainsi que sa
validation auprés d'experts. Les résultats de l'analyse des besoins ont mis en évidence le manque de
formation a I'écriture et a la réécriture et les obstacles rencontrés par les enseignants lors de leurs
pratiques actuelles d’enseignement et d’évaluation de I'écriture. En nous appuyant sur ces résultats, nous

avons ensuite procédé a la conception du dispositif de formation, en tenant compte des besoins

spécifiques des participants.

Cependant, il est important de reconnaitre que le développement de la premiere version du dispositif ne
s'est pas suffisamment appuyé sur une analyse rigoureuse des besoins ni sur une solide recension des
écrits. Cette version initiale a donc bénéficié principalement des retours des experts pour son amélioration.
Les commentaires des experts ont été essentiels pour affiner et enrichir le dispositif, en le rendant plus

pertinent et adapté aux besoins des enseignants.

Cette étape de validation a permis de renforcer le dispositif en répondant aux critiques initiales et en
intégrant des ajustements basés sur des fondements théoriques plus solides. Nous reconnaissons ainsi les
nombreuses limites de la démarche initiale de RD et de la premiére version du dispositif, et soulignons
I'importance des retours d'experts pour le développement d'un dispositif plus rigoureux et efficace. Les
résultats obtenus serviront de base solide pour le chapitre suivant, ou nous engageons une discussion
approfondie sur les forces et les limites de ce dispositif, ainsi que sur les perspectives d'amélioration

futures.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Le présent chapitre constitue I'aboutissement de notre recherche-développement. Nous commencerons
par une discussion liée a I'objectif général de recherche, mettant en lumiére les résultats obtenus et les
conclusions qui en découlent. Ensuite, nous examinerons la discussion liée au développement du dispositif
de formation, en soulignant les principaux éléments du dispositif, leurs justifications et leurs implications
pour la pratique éducative. Nous aborderons également les limites rencontrées lors de la mise a I'essai du
dispositif, en identifiant les défis et les contraintes rencontrés sur le terrain. Ensuite, nous discuterons de
I'identification et du contréle des biais de la recherche, en examinant les méthodes utilisées pour assurer
la rigueur et la validité de nos résultats. Enfin, nous proposerons des pistes de réflexion pour orienter les
recherches futures dans ce domaine. Nous proposerons des explications pouvant éclairer les résultats
obtenus, tout en abordant leurs éventuelles limites. Nous y formulons également des pistes de recherche

et proposons des orientations pour les recherches a venir.

5.1 Discussion liée a I'objectif général de recherche

La recherche-développement en contextes éducatifs adopte une démarche méthodologique qui s'articule
autour de la définition d'un objectif de développement précis et de ses objectifs de recherche associés.
Cette approche vise a guider le développement des produits pédagogiques adaptés aux besoins des
utilisateurs finaux (Bergeron et Rousseau, 2021). Rappelons que I'objectif général de notre recherche était
de développer un dispositif de formation destiné aux enseignants du frangais en contexte postsecondaire
au Liban, afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture. Le choix
méthodologique s'est naturellement orienté vers la recherche-développement, reconnue pour sa rigueur
dans le développement d'objets pédagogiques, tout en permettant une démarche itérative et flexible

(Bergeron et Rousseau, 2021; Harvey et Loiselle, 2009).

Plus précisément, notre recherche s'est focalisée sur le développement d’'un dispositif de formation
intégrant les stratégies de réécriture adaptées au contexte postsecondaire au Liban. Notre démarche de
recherche-développement a été guidée par une volonté de répondre a la fois a un objectif de
développement — la création d'un dispositif de formation — et a des objectifs de recherche spécifiques. Ces

derniers incluent la conception d'un tel dispositif pour outiller les enseignants de frangais en contexte
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postsecondaire dans I'accompagnement de leurs étudiants lors des taches de réécriture, ainsi que la

validation de ce dispositif auprés d'experts au Québec.

Le dispositif de formation développé répond a un besoin concret dans le domaine de la littératie

universitaire, en proposant des pratiques novatrices qui pourraient étre adoptées a plus grande échelle.

5.2 Discussion liée au développement d'un dispositif de formation

Le dispositif de formation dans sa version finale (voir Annexe C) et les différents chapitres de ce mémoire
reprenant les phases de la recherche-développement démontrent que I'objet pédagogique mentionné a
bel et bien été développé. Pour parvenir a cette étape, une analyse approfondie des besoins des
enseignants de frangais en contexte postsecondaire au Liban, ainsi que des solutions envisageables, a été
entreprise, en tenant compte des perceptions des utilisateurs cibles. Cette étape fondamentale pour
définir les caractéristiques optimales du produit envisagé s’est appuyée sur des entretiens semi-dirigés

réalisés aupres des enseignants du francgais en contexte postsecondaire au Liban.

La démarche de développement comprend les phases de conception et d’élaboration, explicitées dans le
quatriéme chapitre (voir section 4.2), ainsi que la mise a I'essai fonctionnelle abordée dans les troisieme

et quatrieme chapitres (méthodologie et résultats).

La conception du dispositif de formation s'est appuyée sur deux piliers fondamentaux : d'une part, une
analyse approfondie des besoins des enseignants, et d'autre part, une revue exhaustive des écrits
scientifiques dans le domaine de lI'enseignement et de I'évaluation de I’écriture en contexte
postsecondaire. Cette approche a permis de combiner une compréhension fine des exigences des
apprenants avec les connaissances issues de la littérature scientifique. Ainsi, en tenant compte de ces deux
aspects, nous avons pu élaborer un dispositif de formation qui répond de maniere efficace aux défis
spécifiques rencontrés dans ce contexte. Ensuite, la phase d’élaboration, détaillée dans le quatrieme
chapitre, implique la mise en forme du dispositif a partir des résultats de la collecte des données au Liban,

dans le but de mieux répondre aux besoins identifiés.

L'évaluation des deux versions (voir Annexes B et D) par des experts a permis une analyse externe
rigoureuse. Cette mise a l'essai fonctionnelle a permis d’évaluer la validité scientifique du dispositif et de

recueillir les retours des experts sur les critéres de validité didactique, a savoir la légitimité, la pertinence,
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la cohérence et la faisabilité (Sénéchal et Dolz, 2019). Ces critéres sont alignés avec les objectifs de la
recherche-développement visant a promouvoir l'innovation dans les formations et a réfléchir des
stratégies d’enseignement ainsi que des formes d'inclusion et d'accompagnement adaptées aux besoins

des enseignants et des apprenants.

5.2.1 Les composantes essentielles d’un dispositif de formation exploitant les stratégies de réécriture

en contexte postsecondaire

Dans le cadre du développement d'un dispositif de formation axé sur les stratégies de réécriture en
contexte postsecondaire, il est crucial de se référer aux principes établis dans la littérature existante. Les
travaux analysés dans notre cadre théorique montrent l'importance d'adapter les dispositifs de formation
aux besoins spécifiques des enseignants et des étudiants, en tenant compte des particularités de chaque
contexte éducatif. Ces principes soulignent la nécessité d'une approche flexible et personnalisée pour

assurer |'efficacité des stratégies de réécriture.

L'intégration d'une approche théorique et pratique est essentielle pour combler les lacunes identifiées par
Blaser (2015) et Paradis (2012). En effet, cette dualité permet de renforcer la confiance des enseignants
dans l'application des stratégies de réécriture, tout en leur fournissant des outils concrets pour une mise
en ceuvre efficace. L'accompagnement pratique, notamment a travers des ateliers et des sessions de

feedback, est crucial pour transformer les connaissances théoriques en compétences pédagogiques réelles.

En se basant sur le modeéle de Schell et al. (2013), I'accent est mis sur une formation continue et évolutive,
ou les enseignants peuvent ajuster et perfectionner leurs pratiques en fonction des retours recus. Cela est
particulierement pertinent dans le contexte libanais, ou les ressources pédagogiques peuvent étre limitées,
rendant le soutien et I'accompagnement d'autant plus nécessaires pour assurer une mise en ceuvre réussie

des stratégies de réécriture.

De plus, cette approche permet de créer une communauté de pratique parmi les enseignants, favorisant
I'échange de bonnes pratiques et le soutien mutuel. Cela contribue a un développement professionnel
collaboratif, en ligne avec les principes de la recherche-développement, qui prénent une amélioration

continue des pratiques pédagogiques a travers l'interaction entre théorie et pratique.

95



En conclusion, l'opérationnalisation des stratégies de réécriture dans le dispositif de formation, en
combinant théorie et pratique, répond non seulement aux besoins identifiés par les chercheurs, mais aussi
aux défis spécifiques du contexte éducatif libanais. Cette intégration renforcée entre théorie et pratique

est essentielle pour garantir une formation efficace et durable des enseignants.

5.3 Les limites de la recherche

Malgré les efforts déployés pour garantir la validité de cette recherche, il est important de reconnaitre que
certaines limites méthodologiques peuvent étre présentes. Bien que cette recherche ait probablement
contribué a faire progresser les connaissances dans le domaine de I'enseignement de |'écriture et de la
réécriture en francais au Liban, elle présente un certain nombre de limites, en particulier en ce qui

concerne |'élaboration et la mise a I'essai du dispositif de formation ainsi que le matériel afférent.

5.3.1 Limites liées a la conception du dispositif de formation

Une des limites de cette recherche réside dans le fait que le dispositif de formation proposé n'a pas été
élaboré en tenant compte d'une analyse comparative approfondie des dispositifs de formation existants
dans des contextes similaires. Bien que la conception du dispositif ait été validée par des experts et jugée
pertinente, une analyse des dispositifs de formation déja en place aurait pu fournir des enseignements
précieux et des points de comparaison pour améliorer encore plus le dispositif. Cette démarche aurait
permis d'intégrer les meilleures pratiques et d'éviter les erreurs déja rencontrées dans des contextes

similaires.

5.3.2 Limites liées a la mise a I'essai du dispositif de formation

La premiére limite de cette recherche se situe sur le plan de la mise a I'essai du dispositif de formation.
Bien que la recherche se soit concentrée sur la conception et la validation du dispositif, elle n'a pas évalué
son impact réel sur la pratique enseignante ou sur les performances des étudiants. Cette lacune souligne
la nécessité de recherches futures visant a évaluer I'efficacité du dispositif. En effet, le fait que ce dispositif
n'ait pas été testé ni évalué par des enseignants du postsecondaire au Liban en raison de contraintes
logistiques et de circonstances exceptionnelles hors de notre contréle a entravé la validation des
modifications générées par sa mise a l'essai, notamment en ce qui concerne les activités ou les contenus.
Bien que la validation par les experts ait été prometteuse, elle ne peut remplacer I'évaluation pratique par
les utilisateurs finaux, permettant ainsi d'affiner le dispositif en fonction de leurs retours. Notons que la

recherche-développement a des implications a la fois pratiques, en termes de produits développés, et
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théoriques, en contribuant a I'avancement des connaissances dans le domaine éducatif. La clarté des
objectifs de recherche et la cohérence avec les actions entreprises sont cruciales pour atteindre ces deux
types d'implications (Bergeron et Rousseau, 2021). Ainsi, la rétroaction des enseignants s’avére essentielle
pour ajuster le matériel pédagogique mis a leur disposition. Comme I|'objectif sous-jacent de cette
recherche est d'améliorer les outils des enseignants pour l'enseignement de la réécriture, il serait
bénéfique que ces derniers puissent s'approprier ceux proposés par le dispositif de formation en les

mettant en pratique.

5.3.3 Limites liées au matériel de formation

Pour améliorer le matériel de formation, les experts ont recommandé d'intégrer des exemples concrets
de travaux écrits d’étudiants libanais. Malheureusement, nous n'avons pas pu intégrer ces suggestions,
car la formation n'a pas encore été expérimentée. Pour remédier a cette lacune, il serait pertinent de
constituer un corpus d'écrits commentés provenant des enseignants au Liban lors de la mise a I'essai
empirique. Ces écrits serviraient de support pour les enseignants pendant les activités pratiques de la
formation. Nous prévoyons de demander aux enseignants de fournir des copies corrigées et commentées

lors de cette phase.

Malgré ces limites, le dispositif de formation a été jugé tres pertinent par les experts, ce qui suggere que
les modifications apportées a la premiére version (voir Annexe A) ont amélioré le dispositif. Cette
recherche offre des perspectives précieuses pour la conception de dispositifs de formation adaptés aux
besoins spécifiques des enseignants de francais en contexte postsecondaire au Liban. Elle pourrait servir

de base pour des études ultérieures visant a évaluer l'impact de tels dispositifs sur les pratiques

d’enseignement et d’évaluation de I’écriture, en tenant compte des solutions existantes et en visant

['amélioration continue du produit.

5.4 L'identification et le contréle des biais de la recherche

La recherche-développement offre une flexibilité méthodologique importante, permettant aux chercheurs
de concevoir un plan de recherche aligné sur leurs objectifs et leurs perspectives. Cependant, cette liberté
ne doit pas négliger I'importance d'une approche méthodique et rigoureuse pour garantir la validité de la
recherche (Bergeron et Rousseau, 2021). Cette section abordera les défis associés aux utilisateurs cibles

et aux experts impliqués dans le processus.

97



5.4.1 Biais liés aux participants

Dans le processus de formalisation du projet de développement, le chercheur-développeur intégre les
besoins des utilisateurs cibles, les connaissances tirées de la recherche ainsi que les produits existants pour
résoudre la problématique en question. La collaboration étroite entre chercheurs et utilisateurs cibles
s'avere essentielle a chaque étape de la recherche-développement, mettant ainsi en lumiére leur
importance tout au long du processus. Leur implication dés la phase de développement du dispositif est
essentielle pour capitaliser sur leur expertise pratique, garantissant ainsi la pertinence et I'adaptation des
solutions proposées a leurs besoins réels. Cette interaction est fondamentale pour s’assurer que les
produits congus répondent véritablement aux besoins des environnements éducatifs. Néanmoins, ce
partenariat peut étre complexe et nécessite une gestion minutieuse des attentes et contributions de
chacun, comme souligné par Bergeron et Rousseau (2021). Dans le contexte postsecondaire au Liban, une
participation active des enseignants du francais a la conception de la formation aurait pu étre pertinente
pour intégrer les ajustements nécessaires. Cependant, I'utilisation de divers outils de collecte tels que des
groupes de discussion ou |'enregistrement de cours d'écriture pour explorer plus en profondeur les besoins
des enseignants s'est avérée difficile a mettre en place. Les initiatives ont été considérablement entravées
par les restrictions imposées par la pandémie, auxquelles se sont ajoutées les perturbations déja
engendrées par des gréves prolongées des enseignants ainsi que les conséquences de |I'explosion du 4 ao(t
2020, ayant eu un impact profond sur I'ensemble du pays. Les enseignants ont été confrontés a une série
de défis multiples, notamment des contraintes logistiques et des difficultés d'accés aux ressources
nécessaires. De plus, ils ont di affronter les répercussions socioéconomiques de la crise ainsi que les

bouleversements consécutifs a ces événements tragiques.

5.4.2  Biais liés aux experts

Lors de la mise a I'essai d'un produit tel qu'un dispositif de formation, la diversité des experts sollicités est
essentielle pour recueillir une gamme variée de perspectives, tel que suggéré par Bergeron et Rousseau
(2021). Le recours a des experts provenant de divers contextes, tels que le Liban et le Québec, aurait offert
une perspective variée sur le dispositif. Cela aurait permis d’évaluer sa pertinence et sa transférabilité dans
chaque contexte éducatif. Dans cette optique, solliciter spécifiquement deux experts en littératie
universitaire du contexte libanais ou des formateurs expérimentés en francais écrit aurait été intéressant
pour évaluer le dispositif. Leurs points de vue spécifiques a ce contexte auraient pu enrichir I'évaluation
en fournissant des retours d'expérience, en identifiant les forces et faiblesses du dispositif, ainsi qu'en

proposant des recommandations pour son utilisation optimale dans le contexte éducatif libanais. Cette
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diversité d'expertises favorise ainsi une évaluation plus approfondie et nuancée du produit, en tenant

compte des spécificités propres a chaque contexte éducatif.

5.5 Pistes de réflexion

Les chercheurs doivent faire preuve de vigilance pour éviter les biais et les erreurs méthodologiques qui
pourraient compromettre la validité des résultats ainsi que la crédibilité de leur approche. La validité
scientifique du dispositif nécessite une attention particuliere, en mettant I'accent sur la transférabilité, la

[égitimité et la pertinence du dispositif de formation.

5.5.1 Transférabilité du dispositif de formation

La recherche-développement en contextes éducatifs doit viser la création de produits non seulement
innovants mais également transférables a divers contextes. Cette conception prend en compte les
spécificités locales a chaque contexte et les compétences des enseignants, tout en permettant une
application plus large et diversifiée. Les solutions développées doivent pouvoir s'adapter a de nouveaux
problemes, s'intégrer dans différents contextes ou prendre des formes différentes pour répondre de

maniére efficiente aux besoins variés des utilisateurs (Bergeron et Rousseau, 2021).

Notre dispositif de formation a été congu avec la transférabilité a I'esprit, ce qui signifie qu'il peut étre
adapté a différents contextes éducatifs et peut donc servir de modele pour guider les pratiques éducatives
au-dela du contexte libanais. Notre dispositif peut servir de modele pour d'autres initiatives de formation

en littératie universitaire.

5.5.2 Légitimité et valorisation sociale de la recherche-développement

La recherche-développement doit étre légitime et valorisée socialement pour étre efficace. Cela implique
que le dispositif de formation soit considéré comme utile et pertinent par les enseignants du francais en
contexte postsecondaire libanais. Pour atteindre cette légitimité, impliquer activement les enseignants
tout au long du processus permet de s'assurer que le dispositif de formation répond véritablement a leurs

besoins spécifiques et s'intéegre de maniere adéquate a leur contexte (Bergeron et Rousseau, 2021).

En outre, la recherche-développement doit aspirer a enrichir la compréhension générale de la recherche
et du développement dans les contextes éducatifs. Cela implique d'aller au-dela de la simple création de

produits pour envisager également une contribution significative a la connaissance collective dans le
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domaine de I'éducation. Ainsi, la légitimité sociale de notre recherche est renforcée non seulement par la
pertinence du dispositif pour les utilisateurs cibles, mais également par sa contribution a I'avancement des

connaissances et de la compréhension dans le contexte libanais.

5.5.3 Pertinence de la formation aupres des utilisateurs

Participer a des réseaux de recherche tels que I'Association internationale de recherches en Littéracies
(AIRL) ne se limite pas seulement a la diffusion de nos découvertes, mais aussi a la collaboration sur des
projets bénéfiques pour la communauté éducative au Liban et au-dela. Notre étude pourrait contribuer
significativement a la littératie universitaire en proposant des stratégies et des pratiques pédagogiques
adaptées pour d'autres formateurs et institutions. En s'alignant avec les objectifs de I'AIRL, notre
recherche vise a améliorer les pratiques pédagogiques en littératie, enrichissant ainsi le champ de la

formation des enseignants et soutenant le développement de pratiques éducatives innovantes et efficaces.

5.6 Conclusion

Ce chapitre a présenté une discussion des résultats de notre recherche-développement, tout en
reconnaissant les limites inhérentes a cette étude. Il a souligné I'importance d'évaluer I'impact du
dispositif sur les stratégies d’enseignement des enseignants et sur les performances académiques des
étudiants, ainsi que la nécessité d'inclure des exemples pratiques provenant du travail des étudiants
libanais dans les ressources pédagogiques. Les défis méthodologiques, tels que I'identification et la gestion
des éventuels biais, ont été abordés, de méme que l'importance de la transférabilité, de la Iégitimité

sociale et de la pertinence du dispositif pour ses utilisateurs finaux.
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CONCLUSION

Cette recherche a exploré les défis et les solutions potentielles liés a I’enseignement et a |'évaluation de
I’écriture en frangais dans le contexte postsecondaire au Liban. Structurée en cing chapitres, notre
mémoire examine la complexité de la réécriture comme activité cognitive et affective, les difficultés
spécifiques rencontrées par les étudiants libanais, ainsi que I'utilité de la réécriture dans le développement

de leur compétence scripturale.

Le premier chapitre a justifié la nécessité et la pertinence de cette recherche en identifiant notamment le
mangque de formation des enseignants en matiére d'écriture. Ensuite, le cadre théorique a été développé,
positionnant la réécriture comme une activité cognitive et une expérience émotionnelle. Deux objectifs
spécifiques de recherche ont été formulés : élaborer un dispositif de formation destiné aux enseignants
portant sur le sous-processus de réécriture et son enseignement en contexte postsecondaire, et valider ce

dispositif aupres d’experts en vue de son éventuelle mise a I'essai.

Le troisieme chapitre a décrit la méthodologie adoptée, basée sur une approche de recherche-
développement. Cette démarche a permis de concevoir, élaborer et valider le dispositif de formation
aupres d'experts en écriture. Le quatrieme chapitre a présenté les résultats de I'analyse des besoins des
enseignants et la validation du dispositif par des experts québécois, qui ont apporté des recommandations
précieuses pour son amélioration, fondées sur des criteres de validité didactique. Le cinquieme chapitre a
abordé les limites de I'étude, notamment I'absence de mise a I'essai empirique du dispositif, et a proposé

des pistes pour des recherches futures.

Bien que I'impact réel sur la pratique enseignante et les performances des étudiants n’ait pas été évalué,
le dispositif représente une premiére étape importante vers I'amélioration de I'enseignement de la
réécriture en frangais au Liban. Les retours des enseignants utilisant le dispositif de formation pourraient
contribuer a son amélioration continue. En outre, cette recherche offre une compréhension approfondie
du contexte éducatif libanais, révélant les acteurs impliqués, les forces, les défis et les obstacles auxquels

sont confrontés les enseignants et les étudiants.
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Cette approche permet une compréhension exhaustive des besoins éducatifs spécifiques au contexte
libanais, essentielle pour I'élaboration de solutions pédagogiques adaptées et I'orientation des politiques
éducatives. En tenant compte des conditions réelles d'apprentissage et d'enseignement, cette recherche
confirme la pertinence de notre dispositif de formation. Les enseignants au Liban, cibles principales du
dispositif, font face a divers défis tels que des contraintes logistiques, des difficultés économiques et un
acces limité aux ressources, impactant directement la qualité de I'enseignement et les performances des

étudiants.

En reconnaissant ces difficultés, notre étude contribue a mieux comprendre les besoins spécifiques des
enseignants et des étudiants dans le contexte libanais. Elle souligne I'importance d’une approche
holistique qui integre les multiples facettes du contexte éducatif, y compris les aspects socioéconomiques,
culturels et politiques influencant I'enseignement et I'apprentissage. De plus, elle met en avant la
nécessité d’une collaboration étroite entre les décideurs, les institutions éducatives et les communautés

d’enseignants pour surmonter les obstacles et optimiser I'utilisation des ressources disponibles.

Cette contribution a I'avancement des connaissances est cruciale pour développer des pratiques
pédagogiques innovantes et efficaces, et pour informer les politiques éducatives dans des contextes
similaires. En offrant une compréhension détaillée du contexte éducatif libanais, cette recherche fournit
des bases solides pour des initiatives futures visant a améliorer I'enseignement du francais écrit en

contexte postsecondaire.
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ANNEXE A

Premiere version du dispositif de formation

La réécriture : une activité cognitive et une
expérience émotionnelle
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1. Présentation sommaire du projet

La guestion du frangais écrit est au ceeur des préoccupations actuelles en éducation en contexte postsecondaire. Les recherches gui s'inscrivent dans le champ
de |a littératie universitaire montrent gue le développement des habiletés scripturales des etudiants nécessite l'intervention et Faccompagnement des
enseignants. Toutefois, les enseignants du postsecondaire au Liban ne sont pas en mesure d’'accompagner efficacement leurs étudiants dans la réécriture de
leurs travaux. Ce probléme résulterait principalement d'une absence de formation des enseignants au sujet du processus d'écriture et de Iutilité didactique de
la réécriture en particulier. En fait, en nous basant sur une recension des &crits et notre expérience professionnelle, nous avons &té en mesure d'identifier
différents aspects se rapportant & notre probléme de recherche. Premigrement, force est de constater que les étudiants du postsecondaire font face & de
nombreuses difficultés au moment d’écrire et qu'ils ont des résultats insatisfaisants en francais écrit malgré le nombre d’heures accords & cette discipline en
contexte scolaire. L'une des principales sources du probléme serait que leurs enseignants, n'étant pas suffisamment outillés, ne sont pas en mesure de leur
fournir des stratégies pour améliorer leurs travaux écrits. De plus, nous avons observe que les mesures mises en place en contexte universitaire au Liban pour
développer la compétence scripturale sont majoritairement axees sur la dimension linguistique de 'écriture : maitriser I'écriture se résumerait @ maitriser le
code linguistique, faisant conséquemment de I'enseignant un inspecteur de |a langue et non un formateur-accompagnateur. Dans cette perspective, |a note
obtenue par I'étudiant serait révélatrice de son degré de maitrise de I'écriture et, ne recevant pas de rétroaction sur son travail, il ne serait pas @ méme
d’identifier ses forces et ses faiblesses. Ainsi, en n'ayant pas la possibilité de réécrire son texte, 'studiant n'est pas capable de développer ses habiletés
scripturales et de réussir 3 relever les défis. Considérant cela, nous tenterons de trouver des solutions potentielles a ce probléme par le bigis d’une recherche-
développement qui vise @ produire un dispositif de formation desting aux enseignants du frangais en contexte postsecondaire au Liban. Ce dispositif sera
potentiellement un bon outil favorisant I'appropriation du sous-processus de réécriture de |a part des formateurs et pourra donc &tre utile pour mieux
accompagner les étudiants lors des taches de rééariture, en leur fournissant de |a rétroaction par le biais de certains types de commentaires.

Trois concepts principaux définis dans le cadre théorigue constituent les objets d’enseignement enseignés par I'intermédiaire du dispositif - I'écriture, le sous-
processus de réécriture et la rétroaction. A |3 suite d'entretiens semi-dirigés que nous avons menés auprés d'enseignants du frangais en contexte
postsecondaire au Liban, nous avons pu identifier des bescins en matiére de fermation a la réécriture. Cette analyse de besoins, présentée sous forme d'un
réseau conceptuel (voir la section 2 du présent document), a permis de préciser les objectifs du dispositif de formation (veir sections 3 et 4), lequel sera validé
aupres d’experts du processus d'criture et de 'accompagnement de formateurs en contexte postsecondaire a I'égard de ce méme processus, afin de s'assurer
de sa validité didactique |Senéchal et Dolz, 2019) {voir section 5}.
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2. Présentation des résultats de I'analyse des besoins

Une analyse des besoins, par le biais &'un entretien semi-dirigeé [voir Annexel), auprés de dix enseignantes de frangais en contexte postsecondaire au Liban a
permis de mettre en lumiére leurs besoins guant a I'enseignement et I"évaluation de "écriture. Pour les besoins de I"étude, les participantes ont été choisies
en fonction de leur profil par rapport au sujet étudié - enseignant de francais |également qualifié dans un établissement francophone postsecondaire. Notre
questionnaire comportait dewx sections © une premiére qui portait sur le profil des enseignantes et une seconde, qui concernait les pratiques d’enseignement
et d'évaluation de I'écriture en plus de la réécriture. Cette analyse a permis de déterminer deux catégories de besoins concernant un dispositif de formation
sur la réécriture, soit la formation des enseignants en matiére de la réécriture et les outils nécessaires & I'accompagnement des étudiants dans leurs taches de
réacriture.

Dans le tableau suivant, nous présentons une synthése des résultats de notre analyse des besoins

Besoin de formation en matiére de la réécriture Toutes les enseignantes interrogées ont exprime leur besoin de suivre une formation en matiére
de I"Ecriture et plus spedfiguement de la réécriture. Elles ont mentionné qu'elles n’avaient suivi
de formation ni de cours & I'université se rapportant a I'enseignement et a I'évaluation de
I'écriture et qu'elles manquent de savoirs scentifiques « sur les différents concepts et théories
se rapportant a Fécriture et sur la réécriture ».

Certaines participantes se sont prononcées surla « pertinence de la réécriture » dans leurs cours.
La méconnaissance du sous-processus de réecriture a été évogquée par quelgues-unes. |
Mangque d’outils en matiére de la réécriture Neuf enseignantes se sont retrouvées peu outillées en matiére de I'écriture. Elles ont manifesté
leur besoin d'outils afin de misux accompagner leurs étudiants dans leurs tadches de réécriture.
Leur guestion prioritaire était « comment aider leurs &tudiants a mieux écrire », autrement dit,
« comment outiller les apprenants a réacrire »,

Pratiques d'évaluation de I'écriture Les enseignantes considéraient que I'évaluation des travaux des étudiants est « un fardeau ». En
les questionnant sur leurs pratiques d’'évaluation, certaines hésitaient entre plusieurs réponses.
La réponse la plus frequemment donnée etait la correction « selon la grille d'évaluation du
CECR » en prenant en considération « tous les critéres de la grille ». Certaines corrigent « avec le
rouge », & en grand groupe », « selon un baréme », en soulignant « les fautes d'orthographe, de
grammaire, de conjugaison ®, ou bien en mettant = des signes ou des codes » sur les copies des
étudiants. Dautres ont recours a « Fautocorrection » et & « Fautoévaluation » dans leurs
pratiques d'évaluation.
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Trois enseignantes ont affirmé qu'elles laissent des « traces sur les copies de leurs étudiants »
en formulant des « commentaires linguistigues » ou bien en laissant des « remarques positives »
ou bien des « remarques sur les points négatifs ».

Deux enseignantes ont mentionné qu'elles font des remarques a l'oral pour Fensemble du
groupe.

Meuf enseignantes ont confirmé qu’elles attribuent « une note finale » sur le travail écrit des
étudiants sans leur donner la chance de réécrire leurs travaux. Elles pensent gue les étudiants
# nE vont pas réécrire leurs travaux » et guelles nont suffisamment de temps pour les exercices
de réécriture ni pour les évaluations des différentes versions produites par les étudiants.

Difficultés des étudiants en matiére de I'écriture

Les enseignantes semblaient accorder une grande impertance aux difficultés d'ordre linguistique
suivies des difficultés sur le plan de la syntaxe et 'élaboration des idées. De plus, elles trouvaient
que « les étudiants ne savent pas appliquer a I'écrit ce gu'ils ont appris en grammaire » et « ne
font pas le lien entre la théorie et ce qu'ils doivent écrire ».

Intuitions des enseignantes sur les sources des difficultés
des étudiants en matiére de I'écriture

Les enseignantes pensent qu'a 'origine des difficultés des étudiants se trouvent « I'absence de
formation a I'écriture », « 'absence d'activités d’'écriture », le « non-intérét » et le « manque de
motivation ». Elles ont signalé que les étudiants « ne sont pas habitués a écrire », « ils n"aiment
pas écrire » et qu'ils associent P'écriture aux « mauvaises notes » et « a 'échec ».

Toutes les enseignantes interrogées ont confirmé que leurs étudiants ont « besoin
d'accompagnement dans les tiches d'écriture ».
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Situation pédagogique
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3. Présentation du plan global de la formation

Un questionnaire* sera envoyé aux participant(e)s avant le début de la formation afin de recueillir des informations sur leurs connaissances au sujet de la
réécriture et de leurs pratiques d’enseignement et d'évaluation de I'écriture. Les enseignant(e)s devront remplir le questionnaire et nous Penvoyer. Ainsi, leurs
réponses serviront de guide et fourniront des pistes pour adapter certains éléments de la formation & leurs besoins.

*lien sondage préformation : hups/ xsTedw3fwontvpeform com/toffz3zgomn

Semaine2

Samedi (3h)
Samedi (3h) Samedi (3h)

Q @ e

_ ) Semaine3
Semainel Semaine3

Modalités des séances

N
</| I T

4, Présentation des séances du dispositif de formation
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4 152ance 1 : Privilégier la réécriture

Temps total prévu : 3h
Intentions pédagogiques :
- amener I'enseignant(e) a se familiariser avec la réécriture.
- amener I'enseignant(e) a reconnaitre I'utilité didactique de la réécriture.
- amener 'enseignant(e) a identifier et a opérationnaliser des stratégies de la réécriture.

Contenus

Actions du formateur Média/ressource/outil Actions de I'enseignant(e)

Temps prévu

Activité 1 {30min) : Brise-glace [ Synthése des [ se présenter

Sensibilisation a la réécriture - informations recueillies sur | [] Décrire ses pratiques d'enseignement et d'évaluation de I'écriture
présentation de la synthése des PowerPoint Il Etablir des liens entre ce qu'il vit et ce gu'il veut apprendre
informations recueillies du sondage [] Participer aux échanges sur les différents points de vue

préformation (voir la diape de synthése
des informations recugillies du sendage
préformation): profil des
participant(e)s, pratigues
d’enseignement de I'écriture, pratiques
d’'évaluation de I"écriture.

Activité 2 {20min): . [] Prendre des notes et organiser les contenus dispensés dans I'exposé
Présentation PowerPoint fournissant [ PowerPoint PowerPoint
des connaissances scientifiques (voir les
diopas de I'écriture, des modéies
d’écriture, des sous-processus d’gcriture
et de fg réécriture):
- définitions, modéles et sous-
processus de I'écriture.
- définition, utilité didactique et
stratégies de reécriture.
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Activité 3 (20min):

Proposition des stratégies pour parvenir
a la réécriture.

Travail en équipe collaborative : jumelés
en groupes de 4 dans une salle sur
Teams, les enseignant{e)s recevront un
travail écrit d'un étudiant avec la
Consigne suivante :

Si vos étudiants avaient un temps dans
le cours pour retravailler leur texte,
quelles propositions d'ajouts, de
suppressions, de modifications et de
déplacements leur feriez-vous 7

Activité 4 (30min) :

Retour en grand groupe :

Mise en commun: présentation des
travaux commentés et justification des
choix de propositions.

Pause (10min)

Activité 5 (40min) :

Atelier 1 : REEcrire pour mieux acrire.
Le formateur va demander aux
enseignant(e)s de retourner aux salles
de groupes pour faire un exercice de
réécriture du texte quils avaient
commenté en se basant sur les
propositions faites par chague groupe.
Retour en grand groupe pour discuter
des propositions qui ont servi @ la
réécriture du texte.

[] Ecrit anonyme d'un
Etudiant
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[] Participer aux échanges sur les différents points de vue
[] & outiller des stratégies de réécriture pour un meilleur produit final

[] Justifier son choix de propositions en matiére des stratégies de
réecriture

[] Mettre en application le sous-processus de la réécriture

[] Opérationnaliser les connaissances scentifiques évoguées au debut
de la formation

[] Apprendre a écrire en éguipe en réécrivant
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Remise du travail au formateur.

Conclusion (30min) :

Le formateur va demander aux
enseignant(e)s d’elaborer a deux une
synthése des concepts vus au cours de
la séance.

Retour en grand groupe : Mise en
commun - unie) enseignant(e) va
elaborer la synthése en ligne.

Le formateur va demander aux
enseignant(e)s de produire
individuellement une nouvelle version
du texte travaillé et de la lui avant la
deuxiéme seance.

4 3 52ance 2 - Maximiser la rétroaction

Temps total prévu : 3h

[ Continuer les exercices de réacriture méme apres Iatteinte de
I'ebjectif pour un meilleur produit final

[JEspacer les exercices de réécriture

[ Planifier plusieurs moments de réécriture

Intentions pédagogigques :

- amener I'enseignant{e) a se familiariser avec la rétroaction.
- amener 'enseignant(e) a reconnaitre Futilité didactique de la rétroaction.
- amener I'enseignant(e) a identifier les différents types de rétroaction.

Contenus

Actions du formateur Media/ressource/outil Actions de I'enseignant(e)

Temps prévu

Activité 1{20min) : [ Quiz sur Pécriture et la réécriture [ Récupérer les connaissances antérieures
Rappel des concepts déja wus au cours de la [] Explorer la plateforme d'apprentissage en
premiére séance :les enseignant(e)s doivent ligne Kahoot

choisir les bonnes réponses en faisant un Quiz

10
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elaboré par le formateur sur Kahoot. Aprés avoir
récolté les réponses, le formateur va compléter
certains éléements ou bien faire des précisions au
regard de I"écriture et de la réécriture.

Puis, il va annoncer le plan de la présente séance.

Activité 2(20mn.) :

Ayant deja remis la deuxiéme version du texte, les
enseignant(e)s vont faire part de leur expérience
de réécriture : le formateur va demander & cing
enseignants de porter leur jugement sur les deux
versions de réscriture (la premiére produite au
cours de la premiére seéance et la deuxiéme
produite chez eux) en matiére du contenu, des
modalités du travail (réécriture collaborative et
réécriture  individuelle) et du moment de
réécriture (réécriture au cours de la premiére
séance et réécriture aprés un certain temps selon
les disponibilités de chague enseignant(g)).

Nous pouvons penser que les enseignant(e)s
diront au formateur que la version produite aprés
un certain temps est meilleure, ce qui avantage
I'espacement des moments d’écriture.

Si les enseignant(e)s ne le constatent pas, le
formateur va leur visualiser des capsules en ligne
de Steve Masson sur I'importance de
I'espacement des moments d’écriture.

[ Ecrits des étudiants

[ Capsules en ligne
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O Etablir des liens entre les connaissances
antérieures et les nouvelles connaissances a
acouérir

[] Prendre conscience de I'importance de la
planification et de I'espacement des moments
de réécriture et des exercices de réscriture
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Activité 3 (50min) :

Le formateur va distribuer aux enseignant{e)s un
ecrit non corrigé d’un étudiant. Il va leur demander
de prendre 10 minutes pour "évaluer
individuellement.

Retour en grand groupe :

Le formateur choisit cing textes évalués et
demande aux enseignant(e)s de présenter leurs
pratiques d'évaluation en justifiant leurs choix
d'évaluation.

Nous pouvens penser gue certain(e)s
enseignant(e)s auraient mis une note sur le travail
écrit, d’autres aurzient souligné les erreurs
linguistiques, laissé des remarques ou des codes,
ou bien formulé un commentaire sur I'ensemble
du travail, etc.)

Le formateur va prendre des notes pour émerger
en guestionnant les enseignant(e)s les différentes
catégories de traces.

Ensuite, jumelés en groupes de 4, les
enseignant(e)s vont catégoriser les traces laissées
sur le texte. Mous pensons avoir les catégories
suivantes - codes, Signes, remargues, erreurs,
commentaires, etc.

Retour en grand groupe :

Chague porte-parole doit présenter les réponses
de son groupe. Un rapporteur va créer un tableau
récapitulatif de toutes les catégories évoquées par
les différents groupes. Mise en commun - les
enseignant{e)s wvont constater guil  existe
différentes catégories. Le formateur va poser aux
enseignant{e)s les guestions suivantes : En quoi
ces traces aident les étudiants @ remédier 3 leurs

[ Texte d'un étudiant
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[] Evaluer un travail écrit d’un étudiant

[] Présenter ses pratiques d"évaluation et
justifier son choix d'évaluation

[] Prendre conscience qu'il existe différentes
fagons d'évaluation

[] catégoriser les traces laissées sur le texte de
['étudiant

[] Prendre conscience gu'il existe différentes
catégories de traces laissées sur un &crit
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difficultés? Quand wos eétudiants peuvent-ils
remédier & leurs difficultés & partir de vos
corrections? Que leur demandez-vous de faire
exactement?

Le formateur va orienter les interventions des
enseignant(e)s pour introduire |a rétroaction.

Activité 4 {10min) :

Présentation PowerPoint sur la définition de la
rétroaction et son utilitd didactique (voir la diapo
de la rétroaction).

Pause (10min)

Activité 5 (30min) :

Atelier 2 : REtroagir pour mieux réecrire.

Les enseignant(e)s se mettent en sous-groupes.
Dans un premier temps, a deux, le Groupe A regoit
un texte non corrigé d'un étudiant, il doit fournir
une rétroaction, puis il passe le texte évalué au
Groupe B qui doit réécrire le texte a partir de la
rétroaction formulée par le groupe A.

Activité 6 (30min) :

Retour en grand groupe :

Le porte-parole de chague groupe (ayant fait
I'exercice de réécriture) va présenter la nouvelle
version en indiquant |a rétroaction qui leur a servi
a la réécriture.

Le formateur va prendre des notes pour emerger
en guestionnant les enseignant(e)s les différents
types de rétroaction.

[ PowerPoint
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[ Prendre des notes et organiser les contenus
dispensés dans I'exposé PowerPoint

[] Fournir une rétroaction
[ Réécrire un texte a partir d’'une rétroaction

[] Dégager les différents types de rétroaction



Mise en commun : les enseignant|e)s vont dégager
les différents types de rétroaction et souligner
Cceux qui permettent la réécriture.

MNows pouvons penser que les enseignant(e)s vont
constater que la rétroaction négative permet la
correction des emreurs alors que la rétroaction
élaborés, positive et axée sur la tache favorisent la
réécriture. 5i ce n'est pas le cas, nous pouvons leur
présenter, par le biais d'un rétroprojecteur, les
images correspondant aux effets des différents
types de rétroaction présentés dans le chapitre 6
« Maximisez la rétroaction » (Masson, 2020).

Conclusion (10min} :

Le formateur va présenter aux enseignant({e)s un
tableau récapitulatif des différents types de
rétroaction [voir la digpo des types de rétroaction)
en leur demandant de compléter la derniére
colonne se rapportant  aux exemples
correspondants @ chague type. Le formateur va
compléter certains €léments ou bien faire des
précisions ou des ajustements en accordant une
grande importance aux types de rétroaction
favorisant la réécriture.

Le fermateur va demander aux enseignant(e)s de
consulter le manuel de Masson (2020) et plus
spécifiguement le chapitre & en plus des capsules
en ligne portant sur lutilité didactique de la
rétroaction. De plus, il va leur demander de
chercher pour la prochaine séance une copie
anonyme d'un Studiant quiils devront avoir
commentée afin de s'échanger sur les différents
types de commentaires.

[ Rétroprojectaur
[1Images, schémas et diagrammes

[] PowerPaoint
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[] Repenser I'évaluation en délivrant aux
apprenants une rétroaction de qualité

[ Participer aux échanges sur les différents
points de vue

[ Donner un exemple correspendant a chaque
type de rétroaction
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4.3 Séance 3 : Formuler des commentaires aidants a la réécriture

Temps total prévu : 3h

Intentions pédagogiques
- amener I'enseignant(e) a se familiariser avec les commentaires.
- amener I'enseignant(e) a identifier les types de commentaires.

- amener 'enseignant(e) a formuler des commentaires aidants a |a réécriture.

Contenus

Actions du formateur Meédia/ressourcefoutil

Temps prévu

Activité 1 (20min) : Remue- [ Liste de vérification des acquis
méninges

Rappel des concepts déja vus au
cours des deux premigres
séances | les enseignant(e)s vont
élaborer des déefinitions de
I'écriture et de la réécriture et
d'énumérer les différents types de
rétroaction en précisant ceux qui
favorisent la réécriture.

Puis, il annonce le plan de la
présente séance

Activité 2 (30min) :

Le formateur demande aux
enseignant(e)s de s'échanger les
textes des étudiants déja
commentés. lls doivent ensuite
produire en 10min une nouvelle
version des textes regus a partir

[ Ecrit commenté d’un £tudiant
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Actions de I'enseignant|e)

[J Récupérer des connaissances antérieures

[] Réécrire un texte 3 des commentaires
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des commentaires formulés dans
les textes.

Retour en grand groupe : Mise en
commun : une discussion animée
par le formateur permettant aux
enseignant{e)s de faire part de
leurs points de vue sur les
commentaires aidants a la
réécriture. |l va demander 3 un(g)
enseignant(e) de classer dans un
tableau récapitulatif les différents
types de commentaires formulés
par ses collégues et de préciser le
contenu de certains
commentaires. Nous pouvens
penser qu'il y aurait des
commentaires qui portent sur la
consigne, le contenu, les
connaissances antérieures, la
langue, la structure textuelle,
I'organisation du travail, etc.)

Il va orienter la discussion des
enseignant(e)s vers les différents
types de commentaires et surtout
ceux qui leur ont servi de pistes de
réécriture.

Activité 3 (20min) :

Présentation PowerPoint sur la
définition d’un commentaire et les
différents types qui constituent
une piste a la réécriture (voir les

117

[ Participer aux échanges de différents points de vue

[] Prendre des notes et organiser les contenus dispensés dans |'exposs
PowerPoint



diopos des commentaires et types
de commentaires). Puis, il va leur
demander de compléter les
exemples correspondants a
chagque type de commentaires. Le
formateur va compléter certains
€léments ou bien faire des
précisions ou des ajustesments en
accordant une grande importance
aux types de commentaires
favorisant la réécriture.

Activité 4 (25min) :

Le formateur demande aux [] Dictionnaires, sites internet,
enseignant(e)s de produire a logiciels
nouveau en 10min une nouvelle

version du texte commenteé en

consultant du matériel disponible
(dictionnaires, dictionnaires

électroniques, sites internet, etc.)

et en utilisant la technique de

gestion de temps Pomodoro.

Ensuite, il choisit 3

enseignants(e)s pour présenter

lewrs travaux en indiquant pour

chague commentaire ce qu’ils ont

utilisé comme ressource d'aide et

les bénéfices de cette ressource.

Mous pensons gu'ils vont
constater qu’il serait pertinent
d'accorder du temps a la
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[] Denner un exemple correspondant a chaque type de commentaire

[] Accéder a des ressources variées

[] Chercher la définition ou bien le synonyme d’un mot dans un
dictionnaire

[ Utiliser des logiciels pour limiter le temps

[] Augmeniter la fréquence des exercices d' écriture

[] Réecrire un &crit sans anxieté et sans crainte de I'échec
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reecriture, d'augmenter la
fréquence d'exercices de
régcriture et de proposer des
ressources d'aide et des pistes
d’'accompagnement qui peuvent
créer des émotions positives chez
les apprenants et gui les rendent
plus motivés, investis, rassurés et
effectifs sans se sentir menacés
par la note. 5i ce n'est pas le cas,
nous pouvons leur présenter
différentes références qui
soutiennent cette idée (Paradis,
2012, Roberge, 2008, Masson,
2020).

Pause (10min)

Activité 5 (20min) :

Le formateur va jumeler les
enseignants en groupes de 4 et
leur distribue un sac de
commentaires (mélioratifs,
négatifs, interrogatifs, exclamatifs,
etc.) [l va leur demander de se
mettre dans la peau des étudiants
et de répondre aux guestions
suivantes :

Comment vous réagiriez quand
vous lisez un tel commentaire ? A
quoi peut servir un tel
commentaire ? Par exemple :

[ Sac de commentaires
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[] Participer aux échanges sur les différents points de vue

18



« Trop de fautes = - Qu'est-ce gque
VOuUs pensez de ce commentaire ?

Retour en grand groupe :

Le porte-parole va présenter les
réponses de chagque groupe.

Le formateur va leur demander de
préciser quels types de
commentaires constitueraient des
pistes de réécriture et agiraiant
paositivement sur les émotions et
les capacités cognitives des
apprenants.

Activité 6 (25min):

Atelier 3 : Cocréation de contenu
Développer collectivement une
grille de commentaires aidants a
la réécriture servant de guide
pour les futures évaluations. Un
participant pourrait &tre
rapporteur et constituer la grille 3
I'écran dans un document
collaboratif en ligne.

Cette grille sera créde au méme
moment en direct comme au
tableau. Les enseignantie)s en
ligne peuvent aussi contribuer a
I'élaboration des commentaires
en ligne.

Conclusion (30min.) : [ Logiciel CMAP
Synthése des apprentissages :
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[] Créer en collaboration une grille de commentaires aidants  la

réécriture

[] Produire une carte conceptuelle a I'aide d'un logiciel
[] Faire une synthése des acquis



Le formateur va proposer aux
enseignant(e)s une banque de
mots se rapportant aux concepts
wus au cours de la formation. En
sous-groupes, ils doivent faire une
synthése des acquis sous forme
d’un réseau conceptuel par le
biais de CMAP pour témoigner de
leur intégration de 'apprentissage
en établizsant les liens
convenables entre les différents
concepts.

En guise de conclusion, il va leur
présenter Certaines mesures
mises en place au Québec (voir fo
digpa des mesures au Québec)
pour favoriser les exercices
d’écriture et de réécriture en plus
de certaines techniques de
gestion de temps (par exemple :
Pomodoro) qui pourrzient aider a
mieux se concentrer et planifier
les moments d'écriture (par
exemple : Focus me, Self control,
etc) et de logiciels (par exemple -
Antidote, Hugo, Exploratexte
Version M5-DOS, etc )

Le formateur va leur proposer
egalement certains articles de
Paradis portant sur la régcriture
pour approfondir ou revoir le
contenu vu au cours de la
formation.

[] PowerPoint

[ sites internet

[] Antidote

[] Focus me

[] 5elf control

[ Kahoot

[JHugo

[] Exploratexte Version MS-DOS
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[ 5’outiller pour 5’ approprier la réécriture

[ S‘outiller pour mieux réécrire

[ 5 outiller pour mieux accompagner ses etudiants dans leurs tdches
de réécriture

[] Fermuler des commentaires par la technologie ou bien par le biais
de crayons de couleurs

[ utiliser des logiciels pour mieux se concentrer lors des exercices
d'écriture

[ utiliser des logiciels pour limiter la durée des activités d'écriture
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Finalement, les enseignant(e)s [ Grille de rétroaction sur la

vont compléter la grille de formation
rétroaction sur la formation [voir
la section §.2).

5. Grille de validation du dispositif de formation

Vous &tes conviée a un premier tour d’opinicn pendant lequel chague experte recevra le dispositif de formation a valider et la grille d'évaluation qui se trouve
dans ce document. Par I'intermédiaire de cette grille, vous pourrez commenter le dispositif et le juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors du
retour par courriel de la grille, il y aura compilation des données et une synthése des commentaires sera produite. Vous serez alors invitée a relire la nouvelle
version du dispositif et 3 poser 3 nouveau votre jugement sur les consensus et les divergences 2 la suite de la premiére validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d'évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis détruites aussitdt.

Complétez la grille suivante. Pour chague critére, justifiez le plus précisément possible votre jugement. 5i wous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos
remarques directement sur le document.
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1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour étre enseignés proviennent de savoirs savants):

Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de formation outillent suffisamment les enseignants en matiére de D D D
formation sur le sous-processus de réécriture ?

JUstifiCatioN Juswe

Commentaires, pistes d’ameélicration pour le dispositif de formation au regard de |a |égitimite -

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour I'enseignement correspondent au profil des enseignants et leurs

compétences professionnelles et répondent a leurs besoins):

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de formation aideront les enseignants a mieux accompagner leurs D D D
étudiants dans leurs taches de réécriture?

Justification_ Zuswe

Commentaires, pistes d’ameélioration pour le dispaositif de formation au regard de la pertinence:

3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés démontrent une « solidarisation » en fonction des obijectifs de la formation) :
Est-ce que les contenus et les activités proposés s'alignent aux objectifs par le dispositif de formation ? |:| |:| |:|
Justification_ Zuswe

Est-ce qu'il existe une cohérence interne entre les différentes parties du dispositif de formation ? D D D
Justification Zue

Commentaires, pistes d"amélioration pour le dispositif de formation au regard de la cohérence :

4.CRITERE DE FAISABILITE {le dispositif de formation pourrait se mettre en place dans le milieu éducationnel au Liban):
Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation sont atteignables dans le temps imparti ? |:| |:| |:|
Justification Zue

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation sont transférables en situation d'enseignement ? D D D
Justification_ Zus..
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Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la faisabilité -

6. Ressources associées au dispositif de formation
6.1 PowerPoint du contenu de la formation

Synthése des informations recueillies du sondage préformation
L'écriture
Modéles d'écriture
Sous-processus d'écriture
La réécriture
La rétroaction
Types et moment de la rétroaction
Commentaire
Types de commentaires
Mesures mises en place au Québec
£.2 Grille de rétroaction sur la formation

Camplétez la grille suivante en justifiant le plus précisément possible votre jugement.

Est-ce que la formation que vous avez regue vous aidera 3 mieux répondre aux besoins ou aux difficultés que
rencontrent vos étudiants & I'écrit?

Justification : — — —

Partiellement

Pensez-wous que cette formation permettrait-elle d'améliorer le rapport des étudiants 3 I'écriture?

Justification : — — —
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Merci de votre précieuse collaboration !
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8. Annexe 1 Grille d'entretien semi-dirigé

Développement d'un dispositif de formation desting aux enseignants du postsecondaire au Liban afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs

tiches de réécriture.
Durée maximale - 60 minutes

Date de I'entretien :

Mam de I'interviewé ou code :

Avant de débuter Pentretien
# Rappeler a |z participante les objectifs de la recherche

- Elsborer un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire zu Liban afin de misux accompagner leurs tudiants dans leurs tiches de
récriture.
- Valider ce dispositif de formation aupras des experts.

# Expliguer las principales caractéristiques de I'entretien semi-dirigs.

- Exploration de |z perspective des participantes dans une optique de compréhension.
- Permettre aux participantes d'expliciter leur expérience.

# Expliquer les modzlités de I'entretien semi-dirigé - durée, utilization d’'une enregistreuse et prise de notes, anonymat, confidentialité et zutres considérations
&thigues.

- Durée : 45 a 60 minutes maximum

- Utilisation d'une enregistreuss

- Prise de notes au cours de Pentretien en complément aux propos enregistrés lors de "entretien

- Rappel des précisions éthigues :
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© Anonymat - |la participante ne sera pas nommeée durant I'entretien [dans le cas contraire |2 nom sera remplacé par un code dans le verbatim).

© Confidentizlité - toutes les informations recueillies durant I'entretien ne seront utilisées que par la chercheuse et Iz direction de recherche. Certains extraits
pourraient &tre cités lors de 'analyse des résultats en utilisant |2 code attribué 3 Iz participante.

O Pour faciliter 'analyse des donnéss, nous enregistrerons Fentrevue. Sachez que les donnéss recueillies seront conservess sous clé dans mon buresu pendant
% ans. Aprés cela, les fichiers audic des entretiens semi-dirigés ainsi que les fichiers d'analyse seront deéfinitivement supprimes des ordinateurs.

#Rappeler qu'a tout moment, |z participante peut mettre fin & 'entretien cu suspendre 'enregistrement.

# Reépondre aux questions formulees par la participante.

Meous vous remearcions sincérement de votre participation.

Caomme vous aver accepté de participer 3 cet entretien semi-dirigé au sujet de I'écriture, je vous présente mon projet de recherche afin gue vous preniez
connaissance des objectifs d2 notre recherche [Voir Synthése du projet de recherche). Votre participation me permettra de mieux cibler vos besains & Fégard

des pratiques d'enseignement et d'évzluation de I'écriture en contexte postsecondaire.

Zection 1 : Informations générales

Pour commencer, j'zimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours d'études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans

quel département vous enseignez ? Combien d'années d'expérience avez-vous en tant gu'enssignant [ professeur universitaire ? (Cela dépend du diplame de

la personne).

Section 2 :

Al Pratigues d'enszignement de I'&criturs

1 E vatre avis, bien écrire, ’est quoi ?

2. Durant votre formation universitaire, avez-wvous suivi des cours portant specifiquement sur I'écriture ? 5i cui, quel est Pintitule de ce cours et quel était

I"'objectif de ce cours ?

3. Combien da t3ches d'&criture donnez-vous 3 vos tudiants par cours et par semestre ?

4. Comment accompagnez-vous vos etudiants dans les taches d'écriture que vous leur proposez dans wos cours 7

L. Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu'ils ecrivent /rédigent leurs travaux universitaires #

B} Pratigues d'évaluation de I'écriture

%. Durant votre parcours professionnel, avez-wous suivi des formations portant specifiguement sur I'évaluation des travaux universitaires ?
*5i oui, quel est I'intitulé de 1z formation et en quoi consistait-zlle?

&. Lorsgue wous evalusz IPécrit dans les tiches d'écriture, comment le faites-vous ? Quels types de commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces
commentaires ¥

7. Offrez-vous de |z rétroaction 3 vos Studiants a propos des taches £crites que vous leur proposez 7
*5i oui, 3 quelle fréquence ? En quoi consiste cette rétroaction ? Quel type de rétroaction vous leur fournissez ?
*5i non, pourquai vous n'en faites pas ?

8. Lors de 'évaluation d'un travail £crit, 3 quels aspects accordez-vous le plus d'importance ?
Pour chagque aspect mentionné : Pourquoi considérez-vous et aspect comme impaertant ? (A demzander pour chaque aspect mentionng)

3. Quels outils employsz-vous {logiciel, etc.) pour commenter ow offrir de |z rétroaction des travaux ecrits de vos étudiants #
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C) La ré&criture

10. Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants aprés I'évaluation ? A quelle fréquence ? Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ? Comment
&t pourquai ?

11. Plusieurs chercheurs mantrent que Papprentizsage de I'écriture implique une phase de réécriture (Oriol-Boyer, 1950 ; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ;
Garcia-Debang et Trouillet, 2000) qui permettrait aux Studiants d’'apprendre & modifier leur perception du processus d'écriture. Selon Bucheton [1336), 12
réécriture permettrait su scripteur de retravailler son texte en réfléchissant & ses propras difficultés a la lumigre des consignes personnzlisées gue lui aursit
fournies un évaluateur.

a) Est-ce que vous proposez 3 vos etudiants da réécrire cartaines parties da leurs travaux écrits réaliseés dans vos cours ?

*Si oui, pourquoi et comment ?

*Si non, pourguoi?

b} Sachant que la réécriture présente des avantages sur le2s plans cognitif et affectif des etudiznts, est-ce envisageable que vous prévayiez INintreduire dans vos

cours? Si owi - Comment le feriez-vous? 5i nom : quels obstacles vous empécheraient de introduire?

12. Siwous aviez une formation de & heures pour que vos etudiants s'ameliorent sur le plan des habiletés scripturales, gu'est-ce que vous aimeriez apprendra?
Avez-vous des idées de formation qui pourraient mieux vous outiller dans 'accompagnement de vos étudiants dans leurs tiches de réécriture ?

Nous arrivans a la fin de Pentretien, avez-vous d'autres éléments d'information 2 ajouter concernant les pratigues d'enseignement et d'évaluation de I'écriture?

Nous vous remercions sincérement de collaboration.
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ANNEXE B
Grilles de validation du dispositif de formation remplies par les deux experts — premier tour

d’évaluation

Grille de validation du dispositif de formation — premier tour d’évaluation par I’expert A

Vous étes conviée a un premier tour d’opinion pendant lequel chaque experte recevra le dispositif de
formation a valider et la grille d’évaluation qui se trouve dans ce document. Par I'intermédiaire de cette
grille, vous pourrez commenter le dispositif et le juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors
du retour par courriel de la grille, il y aura compilation des données et une synthése des commentaires sera
produite. Vous serez alors invitée a relire la nouvelle version du dispositif et a poser a nouveau votre
jugement sur les consensus et les divergences a la suite de la premiére validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d’évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis
détruites aussitot.

Complétez la grille suivante. Pour chaque critére, justifiez le plus précisément possible votre jugement. Si

vous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos remarques directement sur le document.

1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour étre enseignés
proviennent de savoirs savants):

Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de formation outillent
suffisamment les enseignants en matiére de formation sur le sous-
processus de réécriture ?

Justification : il est difficile de porter un jugement sur ce critére, car nous
n’avons pas acces a tous les contenus enseignés. Les diapos PowerPoint
présentent des contenus schématisés qui seront sans doute le support a
un enseignement plus complet offert par la personne formatrice. Plusieurs

fois il est fait référence a des capsules qui seront montrées éventuellement
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(voir mes commentaires dans le document), mais nous ne savons pas quel

est le contenu de ces capsules. Il faudrait le préciser minimalement.
Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la légitimité :

Je suggeére de constituer un recueil de textes pour les participant.e.s et de rédiger des notes de cours qui

développent le contenu des PowerPoint de maniére a ce que les participant.e.s puissent s’y référer.

Dans cette formation, on utilise beaucoup [I'approche inductive (contextualiser, décontextualiser,
recontextualiser), ce qui me semble trés pertinent, mais la réflexion des participants devrait étre nourrie de

contenus bien développés.

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour |’enseignement
correspondent au profil des enseignants et leurs compétences

professionnelles et répondent a leurs besoins) :

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de formation [] X []
aideront les enseignants a mieux accompagner leurs étudiants dans leurs

taches de réécriture ?

Justification : Je dirai que oui, sous réserve que les participant.e.s aient
accés a une documentation a laquelle ils pourront se référer aprés la
formation, car il serait utopique de penser qu’en 9 h de formation (3 x 3 h),

les participant.e.s s’approprient tous les concepts vus.
Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la pertinence:

Si possible, il serait bon d’offrir un suivi aux participant.e.s apres la formation, par exemple sous forme de forum
dans lequel ils pourraient poursuivre leur réflexion sur la réécriture et la rétroaction. Etant donné que les
participant.e.s auront concu une grille, il serait souhaitable qu’ils puissent échanger entre eux au sujet de
I'application de cette grille. Celle-ci d’ailleurs pourrait étre bonifiée aprés une période d’utilisation pour

validation.
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3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés démontrent une

« solidarisation » en fonction des objectifs de la formation) :

Est-ce que les contenus et les activités proposés s’alignent aux objectifs

par le dispositif de formation ?

Justification : Les contenus et les activités proposés sont cohérents avec les
objectifs, mais je me questionne sur la différence entre « rétroaction » et
« commentaire » qui, comme je le mentionne dans le document, ne me
semble pas clair du tout. Les deux termes me paraissent synonymes dans
ce contexte. Par ailleurs, je me questionne aussi sur la progression des
contenus : on commence par enseigner la réécriture, puis la rétroaction et
on termine avec les différents types de commentaires. Qu’est-ce qui
justifie de commencer par la réécriture? Pourquoi ne pas terminer par elle?
Ce que font d’abord les enseignant.e.s, c’est de commenter les textes des

étudiantes et étudiants, la réécriture vient ensuite (si elle a lieu).

Est-ce qu’il existe une cohérence interne entre les différentes parties du

dispositif de formation ?

Justification : voir le commentaire ci-dessus et dans le document plus haut.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la cohérence :

Clarifier la distinction entre les notions de rétroaction et de commentaire.

4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation pourrait se mettre en

place dans le milieu éducationnel au Liban):

Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation sont atteignables

dans le temps imparti ?
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Justification : les objectifs sont partiellement atteignables. Plusieurs
activités s’inscrivent dans I'approche inductive, qui nécessite beaucoup
plus de temps qu’une approche déductive. C'est certainement un bon

choix didactique, mais il est nécessaire de lui accorder plus de temps.

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation sont

transférables en situation d’enseignement ? [ X []

Justification : je ne suis pas slre de bien comprendre la question. Voulez-
vous dire que les participant.e.s pourraient transférer I'enseignement recu
dans leurs classes? Si oui, je dirais que si les participant.e.s se sont bien
appropriés les contenus de la formation, ils devraient étre en mesure en
effet de les enseigner a leurs étudiantes et étudiants. Cela dit, tous les
contenus de la formation ne sont pas destinés aux étudiantes et étudiants.
Les stratégies de réécriture leur seront utiles, voire indispensables, mais
peut-étre pas les différentes formes de commentaires, a moins que les
enseignant.e.s envisagent de faire de la correction entre pairs, alors il serait
bon pour les étudiantes et étudiants d’apprendre a formuler de bons

commentaires.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la faisabilité :

Je suggere de laisser plus de temps pour les activités de découvertes et la réécriture, quitte a diminuer le contenu
de formation. A mon avis (bien humble (), si vous fusionnez les contenus liés & la rétroaction et au

commentaire, vous aurez plus de temps pour approfondir les stratégies de réécriture (et faire réécrire) et les

différents types de commentaires (ou rétroactions).
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Grille de validation du dispositif de formation — premier tour d’évaluation par I’expert B

Vous étes conviée a un premier tour d’opinion pendant lequel chaque experte recevra le dispositif de
formation a valider et la grille d’évaluation qui se trouve dans ce document. Par I'intermédiaire de cette
grille, vous pourrez commenter le dispositif et le juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors
du retour par courriel de la grille, il y aura compilation des données et une synthése des commentaires sera
produite. Vous serez alors invitée a relire la nouvelle version du dispositif et a poser a nouveau votre
jugement sur les consensus et les divergences a la suite de la premiére validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d’évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis
détruites aussitot.

Complétez la grille suivante. Pour chaque critére, justifiez le plus précisément possible votre jugement. Si

vous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos remarques directement sur le document.

1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour étre
enseignés proviennent de savoirs savants):

Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de
formation outillent suffisamment les enseignants en

matiére de formation sur le sous-processus de réécriture
?

Justification :

Les informations théoriques relatives au sous-processus de
réécriture m’apparaissent suffisantes et adéquates telles
gue décrites dans la présentation de la séance 1 et fournies

dans les diapositives.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la légitimité :
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Proposition de lecture intéressante pour les participants : Paradis (2013), un article de vulgarisation

qui porte sur la réécriture : https://correspo.ccdmd.qc.ca/wp-

content/uploads/2018/09/correspondance-pygmalion-et-nous-la-reecriture-.pdf.

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour
I’enseignement correspondent au profil des enseignants et
leurs compétences professionnelles et répondent a leurs

besoins) :

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de
formation aideront les enseignants a mieux accompagner

leurs étudiants dans leurs taches de réécriture ?

Justification : La formation est pertinente, mais un lien plus
évident pourrait étre fait entre I'approche proposée et les
besoins des participants, les pratiques actuelles et les

obstacles rencontrés.

BESOINS : Selon la présentation des résultats de I'analyse,
j'observe les besoins suivants : besoin de formation sur
I’enseignement et I’évaluation de I'écriture, besoin de
connaissance sur les concepts et théories sur I'écriture et la
réécriture. Aussi, les obstacles suivants : le temps (pour
faire écrire, pour évaluer ['écriture), le manque de
formation sur I'écriture et de motivation face aux taches
d’écriture chez les étudiants. La présente formation me
semble se pencher principalement sur le besoin de
connaissance sur |'écriture et la réécriture et sur le besoin
de formation sur I’évaluation de I’écriture. La formation ne
touche pas directement le besoin de formation sur
I’enseignement de I'écriture a proprement parler. Ainsi, les

savoirs proposés correspondent partiellement aux besoins
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des participants. Voir Réflexion 1b pour une suggestion de
paralléle a faire entre I'enseignement de |’écriture et les

rétroactions.

PRATIQUES ACTUELLES: Les pratiques actuelles des
participants sont les suivantes: grilles d’évaluation
critériées, évaluation en grand-groupe, autocorrection,
autoévaluation et remarques a faire a l'oral en grand
groupe. Voir Réflexion 1a, 2 et 3b pour des suggestions de
paralleles a faire entre ces pratiques et la formulation de

commentaires.

OBSTACLES : La formation pourrait mettre en relation les
obstacles (temps et motivation) et les stratégies proposées
par la formation. Voir Réflexion 1a et b, 3a et b pour des
suggestions de paralléles a faire entre les obstacles et Ia

formulation de rétroactions/commentaires.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la pertinence :

Réflexion 1 : a) Montrer des exemples de grilles de correction en lien avec I'approche
proposée par la formation ? Dans la séance 2, un paralléle pourrait étre fait avec les
pratiques actuelles (grille d'évaluation), I'obstacle de temps et les rétroactions. b) Dans la
séance 2, un paralléle pourrait étre fait avec le besoin des participants de "formation a
I'enseignement de I'écriture”, I'obstacle "manque de formation a I'écriture des étudiants" et
les rétroactions.

Réflexion 2 : Montrer des exemples d'évaluation en grand-groupe, d'autocorrection,
d'autoévaluation, de remarques a faire a I'oral en grand groupe, etc. en lien avec I'approche
proposée par la formation ? A la séance 3, un paralléle pourrait étre fait avec les pratiques
actuelles (évaluation en grand groupe, autocorrection, autoévaluation, remarques a l'oral) et
la formulation de commentaires. Par exemple, quels commentaires peut-on faire en grand-
groupe ?
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Réflexion 3 : a) Y aurait-il un lien a faire entre I'approche proposée par la formation, les difficultés des
étudiants et le rapport a I'écrit des étudiants ? b) A la séance 2 ET/OU la séance 3, un paralléle pourrait

étre fait avec la motivation, le rapport a I'écrit et les rétroactions/commentaires.

3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés

démontrent une « solidarisation » en fonction des objectifs

de la formation) : |X| |:| |:|

Est-ce que les contenus et les activités proposés s’alignent

aux objectifs par le dispositif de formation ?

Justification : Le contenu et les activités sont alignés avec
les objectifs des séances de la formation et les intentions

pédagogiques.

Est-ce qu’il existe une cohérence interne entre les

différentes parties du dispositif de formation ?

Justification : La description des séances fait état d’une
cohérence interne entre les différentes parties du dispositif

de formation.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la cohérence :
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4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation

pourrait se mettre en place dans le milieu éducationnel au

Liban): [] X

Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation

sont atteignables dans le temps imparti ?

Justification : Je ne connais pas le milieu éducationnel au
Liban, mais je considere que les objectifs du dispositif de
formation sont atteignables. En ce qui a trait au temps
imparti pour les séances et les activités proposées, j'ai
indiqgué en commentaires les activités qui me semblent de
trop courte durée (séance 2 - activité 2, séance 2 - activité

6 et séance 3 - activité 4).

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation

sont transférables en situation d’enseignement ?

Justification : Oui, elles le sont, mais elles pourraient étre

plus authentiques.
Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la faisabilité :

Voir les Réflexions 1, 2 et 3 pour le commentaire sur 'authenticité des activités.

136



ANNEXE C

Version finale validée du dispositif de formation

La réécriture : une activité cognitive et une
expérience émotionnelle
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1. Présentation sommaire du projet
La question du frangais &crit est au ceeur des prépccupations actuelles en
éducation en contexte postsecondaire. Les recherches qui s'inscrivent
dans le champ de la littératie universitaire montrent que le
développement des habiletés scripturales des étudiants nécessite
l'intervention et I'accompagnement des enseignants. Cependant, les
enseignants du postsecondaire au Lliban ne sont pas en mesure
d'accompagner efficacement leurs étudiants dans la réécriture de leurs
travaux. Ce probléme résulterait principalement d'une absence de
formation des enseignants au sujet du processus d'écriture et de I’ utilité
didactique de la réécriture en particulier. En fait, en nous basant sur une
recension des écrits et notre expérience professionnelle, nous avons pu
identifier différents aspects se rapportant & notre probléme de
recherche. Premigérement, force est de constater que les étudiants du
postsecondaire font face a de nombreuses difficultés au moment d'écrire,
ce qui se traduit par des résultats insatisfaisants en francais écrit malgré
le nombre d’heures consacreé a cette discipline en contexte scolaire. L'une
des principales sources du probléme serait que leurs enseignants, n'étant
pas suffisamment outillés, ne sont pas en mesure de leur fournir des
stratégies pour améliorer leurs travaux écrits. De plus, nous avons
constaté que |es mesures mises en place en contexte universitaire au
Liban pour développer la compétence scripturale sont majoritairement
axées sur la dimension linguistique de I"&criture : maitriser 1'écriture se
résumerait & maitriser le code linguistique, faisant conséquemment de
I'enseignant un inspecteur de la langue et non un formateur-
accompagnateur. Dans cette perspective, la note obtenue par I'étudiant
serait révélatrice de son degré de maitrise de I'écriture et, ne recevant

! Au Liban, comme au Quebec, I°ize moven des emdiantes et emdiznts Sequentant le
postsecondaire varie de 17 & 20 ans.

2. Presentation des resultats de "analyse des besoins

Une analyse des besoins, par le biais d’'un entretien semi-dirigé [voir Annexe
1), auprés de dix enseignantes de frangais en contexte postsecondaire au
Liban a permis de mettre en lumigre leurs besoins quant a 'enseignement
et I'évaluation de |'écriture. Pour les besoins de I'étude, les participantes ont
été choisies en fonction de leur profil par rapport au sujet étudié:
enseignant de frangais légalement gqualifié dans un &tablissement
francophone postsecondaire. Notre gquestionnaire comportait deux

pas de rétroaction sur son travail, il ne serait pas a méme d'identifier ses
forces et ses faiblesses. Ainsi, en n'ayant pas la possibilitd de réécrire son
texte, I'étudiant n'est pas capable de développer ses habiletés
scripturales et de réussir @ relever les défis. Considérant cela, nous
tenterons de trouver des solutions potentielles & ce probléme par le biais
d'une recherche-développement qui vise a produire un dispositif de
formation destiné aux enseignants du frangais en contexte
postsecondaire au Liban®. Ce dispositif sera potentiellement un bon outil
favorisant I'appropriation du sous-processus de réécriture de la part des
formateurs, leur permettant ainsi de mieux accompagner les étudiants
dans leurs activités de réécriture en leur fournissant une rétroaction
constructive pour les aider @ améliorer leurs textes.

Trois concepts principaux définis dans le cadre théorique constituent les
objets d’enseignement enseignés par I'intermédiaire du dispositif, a
savoir I'écriture, le sous-processus de réécriture et la rétroaction. A la
suite d'entretiens semi-dirigés Que nous avons mMenés auprés
d'enseignants du frangais en contexte peostsecondaire au Liban, nous
avons pu identifier des besoins en matiére de formation a la réécriture.
Cette analyse de besoins, présentée sous forme d’un réseau conceptuel
[voir la ssction 2 du présent document), a permis de préciser les
intentions pédagogiques du dispositif de fermation (voir section 4), lequel
sera validé auprés d'experts du processus  d'écriture et de
I'accompagnement de formateurs en contexte postsecondaire & 'égard
de ce méme processus, afin de garantir sa validité didactigue (Sénéchal

et Dwlz, 2019) [voir section 5).
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sections : une premiére qui portait sur le profil des enseignantes et une
seconde gui concernait les pratiques denseignement et d'évaluation de
I'écriture en plus de la réécriture. Cette analyse a permis de déterminer deux
catégories de besoins concermant un dispositif de formation sur la
réécriture, soit la formation des enseignants en matiére d'enseignement de
la réécriture et les outils nécessaires 3 'accompagnement des Studiants
dans leurs taches de réécriture.

Dans le tableau suivant, nous présentons une synthése des résultats de notre analyse des besgins

Besoin de formation en matiére d'enseignement de la | Les enssignantss interrogées ont toutes exprimé leur besoin de se former & I'écriture et, en
réécriture particulier, 2 I'enseignement de la réécriture. Elles ont mentionné qu’elles n'avaient pas suivi de
formation ou de cours universitaire sur I'enseignement et I'évaluation de I'"écriture, et qu'elles
manguent de saveirs scientifiques « sur les différents concepts et théories se rapportant a
I'écriture et sur la réécriture ».

Certaines ont également évoqué la « pertinence de la réécriture » dans leurs cours. Quelques-
unes ont souligné leur méconnaissance du sous-processus de réécriture. |
Manque d'outils en matiére d'enseignement de la | Neuf enseignantes ont exprimé leur manque d’outils en matiére de I"écriture et leur besoin
réécriture d'outils afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs tiches de réécriture. Leur
principale préoccupation était de savoir « comment aider leurs étudiants & mieux écrire »,
autrement dit, « comment outiller les apprenants a réécrire ».

Les enseignantes considéraient 'évaluation des travaux des étudiants comme « un fardeau ».
Interrogées sur leurs pratiques d'évaluation, certaines hésitaient entre plusieurs réponses.

La réponse la plus fréquente Etait la correction « selon la grille d'évaluation du CECR » en prenant
en compte « tous les critéres de |a grille ». Certaines corrigent « avec le rouge », « en grand
groupe », « selon un baréme », en soulignant « les fautes d'orthographe, de grammaire, de
conjugaison », ou bien en mettant « des signes ou des codes » sur les copies des étudiants.
[Fautres utilisent « 'autocorrection » et « 'autoévaluation » dans leurs pratiques d'évaluation.

Pratiques d'évaluation de I'écriture
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Trois enseignantes ont déclaré laisser des o« commentaires linguistiqgues », des « remargues
positives », des « remarques sur les points négatifs » ou bien des « traces sur les copies de leurs
étudiants », tandis que deux autres font des remarques a I'oral pour I'ensemble du groupe.
Meuf enseignantes attribuent & une note finale » aux travaux écrits des étudiants sans leur
donner la possibilité de les réécrire, estimant que les étudiants « ne vont pas réécrire leurs
travaux » et qu'elles manquaient de temps pour les exercices de réécriture ou pour évaluer des
différentes versions produites par les étudiants. |
Difficultés des étudiants en matiére de I'écriture Les enseignantes semblaient accorder une grande importance aux difficultés d’ordre linguistique
suivies de celles liées a la syntaxe et a I'élaboration des idées. Elles ont également noté gue « les
etudiants ne savent pas appliquer a I'écrit ce qu’ils ont appris en grammaire » et « ne font pas le
lizn entre la théorie et ce qu'ils doivent écrire ».

Intuitions des enseignantes sur les sources des difficultés | Les enseignantes pensent qu'a Porigine des difficultés des etudiants se trouvent « 'absence de
des étudiants en matiére de I'écriture formation a I'écriture », « Pabsence d’activités d’écriture », le « non-intérét » et le « mangue de
motivation ». Elles ont signalé que les étudiants « ne sont pas habitués a écrire », « ils n’aiment
pas écrire » et gqu'ils associent Pécriture aux « mauvaises notes» et a «Péchec». En
conséguence, toutes les enseignantes interrogées ont convenu gue leurs étudiants ont « besoin
d’accompagnement dans les taches d’écriture ».
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Analyse de la situation pédagogique dans laquelle sera implanté le dispositif de formation?

Relatives sux contenus.
sordage, logickels, capsuies en Hgne 1extes, sites
web. P i ecrits des etudants

Technologiques
grand éoran, camées de
visioconférence, ordinateurs
=t rétroprojecteur

Humaines

» e wnf
€t assistant au formatewr

Installations

chalzas, tables,
audiovisusls, tabloau blanc

Mode de diffusion possibl
Microsoft Teams ou Zoom

Ucu d'approntissage
salle de réunion ou de formation
bien aménagee favorizant la }
communication, la collaboration
at Fapprentissage.

Appareils pour les.
ordinsteurs et tableau interscif

du frangals

das

savoirs, sa\ﬂlr-f:i; @t savoir-@tre on
matigre de 13 formation

* Le canevas a eté mspire de celui de Julie Beaupre (2019).

Caractéristiques

du frangals dans d

StohE 5 7
postzecondaire au Liban

Connaissances antérieures
diplémas universitaires (licence, maitrise, CAPES,
etc)en L en de

I'tducation, en traduction, ete.

Hobiletés et compétances
matrisor ka langua frangalse, planificr, gdror ot
iser | Evaluer les travaux des

et 4 L d,

r atdela il sa farmer,
etc

I"l‘"ﬂl"’ leurs pratiques denselgnemant ot
evak de I =z former en matiere

&wehmmmnémlﬁnﬁmmm
ir-taire)

15 réécriture, explorer de Hles pistes o
solutions at s'outilisr pour miaux accompagnar
i dtodinnts dans lenrs tAches da sbd

ot amten ha 3 Jles ot celle: el d

combier un mangue dans la recherche au Uban auragard
de | des quant au soL
de la rkécriture.

Mode d'évaluation

®. & "

s'outiller pour mieux pagner les &tud

PR dos grille de rétroaction

kita T s, e e per | bt s

certains logiciels
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3. Présentation du plan global de la formation

Un questicnnaire* sera envoyé aux partidpant(e}s® avant le début de la retourner. Ainsi, leurs réponses serviront de guide et fourniront des pistes

formation afin de recueillir des informations sur leurs connaissances au pour adapter certains éléments de la formation a leurs besoins.

sujet de la réécriture et de leurs pratigues d'enseignement et d'évaluation

P . - - . x| i € 5 - . .
de I'écriture. Les enseignant(e)s devront remplir le questionnaire et nous le Lien sondage préformation : https:)/fusT edw3fwon.typeform.com/to/fz3ggoen

Semaine2

Samedi (6 h} )
Samedi (8 h) Samedi (6 h)

Q @ @

S i Semaine3
Semainel Semaine3

Modalités des séances

Wingt enseignant(s)s recevront le questionnaire pour s'assurer qu'une dizaime d'snme ew'ellss participeront a la formation.
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4. Présentation des séances du dispositif de formation

4 13&ance 1 : Privilégier la ré&criture

Intentions pédagogiques :
- amener I'enseignant(z) a se familizrizer avec |z réécriture.
- amener 'enseignant(e) a reconnaitre Futiliteé didactique de la réécriture.
- amener 'enseignant(z] a identifier et 2 opérationnaliser des stratégies de réscriture.

Contenus

Actions de la personne formatrice Média/ressourcefoutil Actions de I'enseignant(a)

Temps prévu

Activité 1 (30 min): Brise-glace ] synthése des [ se présenter

Sensibilisation a I*&criture : Lz  informations recueillies sur D Decrire zes pratiquss d'enseignement =t 4 évaluation de Fécriture
présentation consiste en une synthése  PowerPoint D Etablir des liens entre ce qu'il wit =t ce gu'il veut apprendre

des informations recueillizs lors d'um D Participer aux échanges sur les différents points de vue

sondage préformation [voir lo diopo de
synthése des informations recueillies du
sondoge préformation] et présentées
dans un tablesu compozé de 3
colonnes : le profil des participant(e)s,

leurs pratiques actuelles

d'enzeignement et d'évaluation de

I'&criture.

Activité 2 (65 min):

Exposé magistral portant  sur  des D PowerPaint D Prendre des notes et organiser les contenus dispensés dans
Connaissances scientifigues sur Fexposé PowerPaint

I'ecriture, incluant des diapositives sur
les deéfinitions, modéles et sous-
processus de I'écriture ainsi gue sur la
définition de la reécriture, son utilité
didactique et les stratégies (45 min pour
I'ecriture et 20 min pour la réecriture).
(woir les diopos de 'ecriture, des modéles
d'Ecriture, des sous-processus d'écriture
et de lg réécriture):
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Activité 3 [40min):

Proposition de stratégies pour parvenir
& la réécriture.

Travail en équipe collaborative :

Lz personne formatrice wa constitusr
des groupes de guatre enseignant|e)s
dans wne =salle Teams. Dans chague
groupe, une personne sera deésignee
comme "secrataire” pour prendre des
notes, une autre comme "porte-parale™
pour presenter les propositions, une
personne pour gerer le temps et une
sutre pour maintenir l'ordre.  Les
enseignant(e)s recevront un compte
rendu critigue d'une dizaine de lignes
d'un(e) étudiant(a), avec pour consigne
de réfléchir 3 la maniére dont les
étudiant(e)s pourraient retravailler leur
texte pendant le cours (voir |a diapo de
la consigne 1):

- 5 wvos étudiantie)s disposaient de
temps en cours pour retravailler lewr
texte, guelles propositions leur feriez-
wous? Par exemple, des commentaires
tels que  gjouter ¥, ¥ supprimer #, %
déplacer », etc. pourrzient  étre
envisages.

Powr clarifier davantage la consigne, |2
personme formatrice peut donner des
exemples concrets de commentaires de
réécriture, par exemple, pour |z
stratégie "ajouter”’, om peut donner
comme exemple "ajouter des détails
pour clarifier idée”, pour "supprimer",
"supprimer les phrazsesz redondantes
pour rendre l= texte plus concis", et pour
"déplacer”, "déplacer les paragraphes

D Tablesu blanc dans
Teams pour la prize de notes
et, par |3 suite, le partage en
grand groupe

Ecrit anonyme d’unie)
etudiantlz)

Temps total prévu : 6h00

pour améliorer la structure du texte",
etc. (15 min)

Durant le déroulement de I'activité en
equipe, la personne formatrice devrait
visiter |25 sous-Eroupes pour s'assurer
de la compréhension de la consigne et
du bon déroulement du travail d'2gquipe
(25 min).

Pause (10 min)

Activité 4 (60 min] :

Retour =n grand groupe : la mise en
commun  consistera a présenter les
travaux commentes et 3 justifier les
choix de propositions. Les différents
porte-parcles  des groupes  auront
l'opportunité  de  présenter  les
commentaires gu'ils ont elabores avec
leur equipe, zinsi gque les rzisons qui ont
motivé leurs choix (Voir la diapo de Iz
consigne 2). (15 min par groupe).

D Lire ls texte, réflechir aux améliorations possibles et en discuter

D Participer aux échanges sur las differents points de vue

D Faire ressortir les pratiques actuelles des participants en matiére de
réécriture

D Justifier san choix de propaositions en matiére de stratégies de
réscriture
] Faire part de leurs expériences d'évaluztion des écrits

Prendre conscience des différentes fagons d'évaluation d'um écrit
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Activité 5 (65 min) :

Atelier 1 : Réécrire pour mieux acrire.
Lz personne formatrice demandera aux
enseignant(e}s de retourner dans les
zalles de groupss pour effectuer un
exercice de réécriture du texte & partir
des propositions gu'ils avaient
formulées [voir la diapo de |a consigne 3)
(25 min).

Une fois que les participant(e}s auront
terminé leur réécriture, ils retourneront
2 nouvesu en grand groupe paour
discuter des propositions qui ont servi &
I'amélicration du texte (40 min).
Remise du travail au formatsur.

Cette activite permet dz montrer que
certzines pratigues actuelles sont en
adéquation avec |'approche proposée
dans la formation, laguelle wvize un
sjustement et nom pas un changement
radical des pratiques existantes. Dans ce
sens, les participant{e]s verront cette
proposition comme un défi réalizable at
pourrent se sentir encourages a adopter
un changement durable dans leurs
pratigues.

Conclusion (30 min) :

Consigne 3 (woir la diapo de la consigne
4} - La personne formatrice va demander
auwx enseignant(e)s d'élzborer 3 deux
une synthése des concepts abordés au
cours de |z séance (25 min.). La synthése
elaborée leur permettra de conserver
une trace des concepts enseignés tout
au long de la journée.

Retour en grand groups: Mise en
commun: un{e] enseignant(e] wva
elaborer la synthése en ligne (50 min).
Lz personme formatrice distribuers aux
enseignant(els un écrit comments et
leur demanderz de produire une
nouvelle wersion du texte, chacun chez
soi, et de la lui transmettre avant |z
deuxidme séance. (woir la dizpo de Iz
consigne 5 (Smin).

4.238ance 2 : Maximizer |3 rétroaction

D Mettre en application le sous-processus de |z réécriture
D Dpérationnaliser les connzizsances scientifigues évoquées au début

de la formation

] Apprendre & écrire en équipe en réécrivant
Mettre en pratique la réécriture collaborative

] Eizborer une synthése des concepts abardés au cours de la séance

|:| Continuer les exercices de réécriture pour un meilleur produit final
D Espacer les exercices de réécritura

Planifier plusisurs moments de recriture
] Mettre en pratique la réécriture individuelle

Temps total prévu : 6h00

Intentions pédagogigues :

- amener enseignant{e] a se familiariser avec |a rétroaction.
- amener Fenseignant{e) a reconnaitre Futilité didactique de la rétroaction.
- amener Fenseignant(e] a identifier les différents types de rétroaction.

Contenus
Actions de la personne formatrice
Temps prévu

Média/ressourcefoutil

Actions de I'enseignant{e)

Activité 1 (30 min) =

Rappel des concepts abordés au cours de la
premiére séance par le biais d'un quiz élaboré sur
Kahgot [voir |z diapo du Quiz). Elle leur présentera
cette plateforme d'apprentisszge en ligne. Les
participant{e)s dewront choisir les  bonnes
réponses et la persomne formatrice complétera
certzins éléments ou donnera des précisions sur
I'&criture et la réécriture en fonction des réeponses
données. Ensuite, elle annoncera le plan de la
présente séance.

T Qwiz sur Pécriture et la réécriture
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[T Récupérer les connzissances antérieuras
D Explarer la plateforme d'apprentisszge en
ligne Kzhgas

D Etablir des liens entre les connaissances
anterisures et les nouvelles connaissances 3
acquérir



Activité 2 (40 min) :

Ayant d&ja remis |3 dewdéme wersion du texte, les
enseignant(els vont faire part de leur expérience
de rescritre. La  personne  formatrice  wa
demander & quatre enseignant{s)s de porter leur
jugement sur les dews versions de réécriture {la
premiére produite en eguipe au cours de 3
premiére seance et |3 deuxieme  produite
individuellernent chez eux), en matiere des
modalites du travail (reecriture collaborative et
reecricure  individuelle) =t du moment de
regcriture (réscriture au cours de la premiére
z8ance et rédcriture aprés un certain temps selon
les disponibilités de chague epsgienance). Elle
pourra leur poser les gQuestions suivantes, par
exempls : « Comment svez-vous vacu la résoriture
individuelle chez wous ?=» o Quels somt les
avantages =t les inconwénients de  chague
expérience de reecriture 7, o Quiawvez-vous
retenu de la réécriture collaborative lors de Iz
premigre séance ? », tc.

Nous pouvons penser gue les enseignantie)s
diront 3 |z personne formatrice que |3 version
produite apras un certain temps est meillaurs, ce
qui avantage l'espacement des moments
d'acriture.

Cela pourrsit également indiguer gue le travail
individuel permet une meilleurs concentration st
une prise de temps plus efficace. Il serait utile de
demander aux partidpant[e]s de partager les
raizons pour lesguelles |3 deuxieme wersion est
meilleure (si c'est bien le cas).

i les enseignant(s]s ne le constatent pas, la
personne formatrics va leur présenter une partie
des capsules en ligne sur YouTube ainsi gue le
chapitre 5 du livre de Steve Masson portant sur
l'importance de I'espacement des moments
d'Ecritura | Masson, 5. (2020). Adtiver ses
neuronas. Odile Jacob.

5o funany. ool 3420555,/ activer-
S25-NEUrones-pour-misux-aporendre-gt-
enseigner-pdf

https:/fwanw youtube.com/ @5tevehdasson

[ Ecrits des &tudiants

[ capsules en ligne
[ vivre de steve Masson
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[ Participer aux échanges sur les différents
points de wue

[0 prendre conscience de l'importance de |a
planification et de Fespacement des moments
de réecriture et des exercices de régcriture



Activité 3 (110 min) -

La personne formatrice wva  distribwer  aux
enseignant(els une synthéss non corrigee de dix
lignes &'un étudiant. Elle lewr demandera de
commenter le texte indvidusllement (25 min)
[woir |a dizpo de |3 consigne &).

Retour &n grand groupe

Elle choisit quatre textes évalués et demande aux
enseignantiels de présenter leurs pratigues
d'evaluation en justifiant leurs choix [30min).
Mous pouvons  penser gue  certain(els
enseignant{e}s auront mis une note sur b travail
&crit, que d'autres awront souligné les erreurs
linguistiquas, laissa des remargues ou des codes,
ou bien formulé un commentzire sur Fensemble
du travail, etc ).

Cette activite permeatira de montrer que cartzines
pratiques actuelles sont en adéguation awec
‘approche proposeés dans la formation, laguelle
vise un gjustement et non pas un changement
redical des pratigues existantas.

La personne formatrice va prendre des notes pour
faire émerger, en questionnant l=s enseignant{e)s,
les différentes catégories de traces.

Ensuite, jJumelés en groupe de 4, les enseignant(els
vont catégoriser les traces lzissées sur be texte.
Mous pensons avoir bes catégories suivantes:
codes, signes, remarques, ermeurs, commentaines,
etc. (voir la dispo de |z consigne 7) (25 min)
Retour en grand groupe (30 min) :

Chague porte-parole doit presanter les réponses
de son groups. Un rapporteur va créer un tableau
recapitulatif de toutes |es categories evogquess par
les différents growpes. Mise en commun - les
enseignant(els wvont cConstater guiil  existe
différentes catégories de rétroaction. La personne
formatrice posera aux enseignantie]s les questions
sumvantes : « En quoi ces traces sident-elles les
Erudiants & remédier 3 leurs difficultés? A quel
moment vos Etudiants peuvent-ils remedier a leurs
difficultés & partir de wos corrections? Que leur
demandez-vous de faire exactement? »

La personne formatrice wva  orienter  les
interventions des enseignant|e)s pour introduire la
rétroaction.

Activité 4 (15 min) :

Exposé magistral sur |z rétroaction et son wtiliss

didactique {woir o dispo de lo rétrogction).

Activité 5 (S0 min) -

Atelier 2 : REtrosgir pour mieus réecrire [voir la
dizpo de la consigne B

Les enseignant{e}s s= mettent en sous-groupes.
Chague Equipe awa un portable pour faire
I'exarcice de réscriture. Dans un premier temps, 3
de, le Groupe A regoit un compte-rendu critigue
non corrige de dix lignes & unie) tudiant{e), il doit
fournir une rétroaction (25 min), puis il passe e
texte comments au Groupe B qui doit réscrire be
texte sur b2 portable & partir de |z rétroaction
formulee par le groupe A (25 min). Cette activits
permettra aux enssiznantiels d'experimenter la
rétroaction et de misux comprendre son wtilicg
pour améliorer |z qualité des écrits des
Ztudiant(els en faizant le lien entre I'approche
proposee par k3 formation et les difficultés
rencontrees par les etudiants(e)s.

Activité & (B0 min) -

Retour &n grand groupe:

Une fois la réécriture terminés, le porte-parole de
chague groupe présentera |z nouvelle version en

| Texte d'un énudiant

D PowerPoint

D ordinateur portable
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I Evaluer un travail &crit d'un Studiznt

|| Présenter ses pratiques d'évaluation et
justifier son choix d'évaluation

Ul Prendre conscience quil existe differentes
facons devaluation

|| catégorizer les traces laissées surl= texte de
Pétudiant

|| Prendre conscience qu'il existe différentes
catégories de traces laissées sur un &crit

| prendre das notes et organiser les contenus
dispensss dans 'exposs FowerPoint

Fournir wne rétroaction
Res&crire un texte 3 partir d'une rétroaction

[ prendre conscence des difficultés
rencontréss par les Studiants|z)s

|| Repenser Févaluation en delivrant aux
apprenants une rétroaction de qualité



indiquant |z rétrosction qui lui 2 send 3 Iz
réecriture et en expliguant comment ils/elles ont
utilis# |a rétroaction regue pour améliorer le texte.
La personne formatrice présentera les textas et les
commections sur |z plateforme collaborative Google
Docs 3 'ensemble du groupe a 'aide du projectur.
Cette activité permettra sux enssignant(els de
discuter des avaniages et des limites de |3
rétroaction zinsi que des differentas stratégies
qu'ilsfelles peuvent wutiliser powr fournir une
rétroaction =fficace =t wiile aux Etudiantz)s.
Chacun{g] powrra exposer son point de vue et
partager son expérience en matiére de rétroaction
[35 min).

La personne formatrice prendra des notes pour
faire émarger les différents types de rétroaction.
Mise em commun - les enseignant(e)s vont dégager
les différents types de rétroactions et souligner
celles qui permettant |z réecriture (35 mim).

Nous pouvons penser que les enseignant|e)s vont
constater que la rétroaction négative peut étre
utile pour corriger les erreurs, mais lle ne doit pas
£tre |z seule forme de rétroaction utilisée. En effat
lz rétroaction elaboree, positive &t axee sur la
téche est plus efficace pour favoriser la réécriturs.
i les eniszignant]e)s n'etaient pas conscient{els de
cette distinction, il serait possible de leur présenter
les effets des différents types de rétrosction, =n
utilizant des images ou des exemples tirgs de Iz
recherche sur laz rétrcaction en  education
présentés dans e chapitre & «Maximisez Iz
retroaction » {Masson, 2020].(Woir la diapo sur les
types de rétroaction) (10 min)

Cette activité permettra aux enseignant(els de
reflechir de manigre critique sur leurs pratiques
actuelles de rétroaction et de s'engager dans une
démarche d'ameélioration continue de leurs
pratiques d'enssignement =t d'évaluation de
I'éeriture.

Conclusion {35 min) -

la personne formatrice  présentera aux
enseignant{els un tsblesu récapituletif | des
différents types de rétroaction {voir lo dicpo des
types de retrogction). 10 minj Ells leur d2mandera
de compléter la derniére colonne du tableau avec
des exemples pertinents pour chague typs de
rétroaction en insistant sur limportance de
faworiser les types de rétroaction qui favorisent la
rescriture. (Woir |3 dispo de |a consigns 9). Si
necessaire, elle peut ajouter des précisions ou des
gjustements {20 min).

La personne formatrice  présentera aux
enseignant(e|s le chapitre & du manuel de Masson
(2020) intitulé « Biaximisez |z rétroaction =, ainsi
gue des capsules en ligne expliguant Putilis
didactique de la rétroaction (voir I3 liste des
references).

Four la prochaine s2ance, elle leur demandsra
d'zpporter un texte anonyme comments d'une
dizaine de lignes écrit par unie) étudiantie), ainsi
gue les cutils d"&valuation qu'ils ont wtilises pour
évaluer cet écrit (5 min). (Voir la diapo de ls
consigne 10). Cette tiche permettra de mettre en
lumigre les pratiques actuelles des enseignant(els
=t de faire bz lien avec 'approche proposée dans le
cadre de la formation.

| | Flateforme collaborative Google Doc.
|| Retroprojecteur

.| Imagss, schémas et diagrammes

] powerPaint
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] Participer aux &changes sur les différents
points de vue

.| Donner un exemple correspondant 3 chague
type de rétroaction

|| Dégager les différents typas de rétroactions
|| Préciser les rétroactions qui favorisent ka
rescriture

|| ponner des exemples pour chague type de
retroaction



4.3 séance 3 : Formuler des commentaires aidants 3 la régcriture

Temps total prévu : 60D
Intentions pedagogiques
- amener Fenssiznant(e) & s= familiariser avec la rétroaction.
- amener Penssiznant(e) & identifier las types de rétroactions.
- amener Fenssignant(e) & formuler des rétroactions aidants 3 la réscriturs.

Contenus

Actions de la personne formatrice mMedia/ressource/outil Actions de 'enseignant(e)

Tamps prévu

Activité 1 (30 min) - Remue-meningas ] Liste de verification des ] récuperer des connaissances antErieures
Rappel des concepts deja wus au cours des dewx | aoguis [ Elaborer des définitions des concepts déj vus

premigres séances: La formatrice wa former trois
groupes et chacun doit elaborer une dafinition pour
I'un des concepts suivants: 'écriturs, la régcriture =t
|z rétroaction (15 min) (Voir [z consigne 11}

Retour en grand groupe 21 mise en cemmun : Chague
porte-parcle presentz la definition créée par son
groupe. La formatrice peut apporter des ajustemnents
ou des précisions i necessaire. Ensuite, elle
demandera au groupe ayant traweille sur Iz
retroaction d'énumérer les différents types de
rétroactions qui favorisent la réscriturs |15 min).

La personne formatrice annonce le plan de la
presente sEance.

Activité 2 (85 min) - (Voir la consigne 12)

La personne formatrice demande aux enssiznantiels Ordinateur portable ] réécrire un texte 3 partir des rétroactions
de s'échanger les bextes commentés des Studiant(s)s. Ecrit commenté d'un

llsfelles dofvent ensuite produire individuellement  Studiant

sur leur portable wne nouvelle version des testes

regus en se basant sur la rétroaction formulée (25

minj.

Retour en grand groupe et partsge & l'aide du [J Projecteur

projectewr:

La personne  formatrice  demandera  aux [ Participer aux changes de différents points de vue
enseignanti{els de faire part de lewrs points de vue sur

la retroaction qui & ete particulierament utile pour |z

régcrivure.  Cette  discussion  permettra aux [ rartager ses pratiques actuslies en matisre &outils
enseignant(e}s de partager leurs pratiques actuelles d'evaluation 2t de rétroaction

en matiére d'outils d'évaluation et de rétroaction en
identifiant las défis 2t las obstacles aueguels ils/elles
sont confronté(els lorsguiils/elles foumnissent une
rétroaction a leurs étudiant{=]s et 3 réfléchir 2 la mise
en pratique d'une rétroaction efficace =t 3 'approche
proposeée dans le cadre de cette formation (30 min).
La personne formatrice demandera & uwnje} O] Tablezu blanc
enseignant(e} de dasser dans un tableau récapitulatif
les différents types de rétroactions formuléss par ses
colléguss =t de préciser le contenu de certzines
retreactions. Nous powsons penser qu'il ¥ aura des
rétroactions qui portent sur ka consigne, e contenu,
les connaissances antenieures, la langws, la struchure
textuelle, organisation du travail, etc

La personne formatrice orientera la discussion des
enssignant(els wers les  differents types de
rétroactions et surtout celles qui leur ont servi de
pistes de réécriture (30 min).

Activité 3 [75 min] :
La personne formatrice proposa aux enssignantie)s  [CJ PowerPoint [ prendra des notes et organiser les contenus dispensés dans
de produirz une nouvelle version du texte comments I'expose PowerPaint

en utilisant k3 technigue Pompdorn qui wise &
optimiser |3 concantration, |z productivité ainsi que
la gestion du temps (25 min) (Voir |3 consigne 13). Elle
leur présentz la pertinence de cette stratégie
intéressante pour |z gestion du temps gue les
participant|e]s pourront partager & leurs étudiant]e)s
dans b= cadre des taches d'ecriture et de réscriture
[voir la diapo sur Pomgdorg) (10 min). Les
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Temps total prévu : Ghikd

participant{e)s auront egzlement |l possibilite de
consulter des ressources telles gue des dictionnaires,
des dictionnaires lectronigues, et des sites internat,
efc.

Ensuite, la personne formatrice choisit guatre
enseignants(e]s pour présemter leurs travaux en
precisant les ressources qu'ils/zlles ont utilisées et les
bénéfices de ces ressources (40 min).

Nous anticipons que les enseignant(els pourraient
reconnaitre ['impartance de consacrer suffisamment
de temps aux exercices de rédcriture dans bewrs
cours, d'augmenter |3 fréquence d'exercicss de
reecriture =t de fournir des ressources d'aide et des
pistes d'accompagnement pour creéer des motions
positives chez les apprenants, les motiver et les
rassurer sans les mettre sous pression de la note. S
e n'est pas e cas, la personne formatrice pourrait
leur prasenter differentes references pour appuyer
cette ides, telles que Blassr, Lampron =t Simard-
Dupuis (2045), Blaser et Lanctdt (2021), Lafont-
Temapng, Blaser et Colin (2018), Lamaton (2017;
202d), Messier et Lafontzine (2016}, les travaux de
Paradis [2012) et les articles sur e site
Comespondance portant sur la planification ou la
mis= en t=xte en plus de son artide sur la réscriture
({Paradis, 2013],
https://correspo.codmd_gr.ca/document,/ pygmalion-
et-nousyla-reacriture

Roberge (200B) =t Masson (2020) pourraient
égalemeant Etre utiles.

[woir |z liste des références)

Ll Dictionnaires, sites internst,

logiciels
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|| acceder 3 des ressources variees

[ chercher Iz d&finition ou bizn le synonyme dun mot dans un

dicticninaire
[ utilizer des logiciels pour limiter le temps
[ augmenter |a fréquence dies exerdices d*écriture

] réécrire un Ecrit sans areists et sans crainte de 'échac



Activité 4 (70 min) - [ 52 de rétroactions
La personne formatrice va former des groupes de
quatre enseignants{e)s en leur distribuant un sac de
retroactions (positives, negatives, elaborses, axees
sur une tache, etc] Les enssignantiels devront se
miettre dans la peau des étudiantie)s et réfléchir aux
reactions qu'ils/elles sursient & la lecture de ces
rétroactions. Ils/elles devront également discuter de
I'utilité de ces rétroactions et en quoi ils pourraient
aider & ameliorer le texte (Voir la_consizne 14). Far
exemple :

Comment réaginez-vous 3 la lecture d'une telle
rétroaction? A quoi une telle rétroaction peut-slle

sarvir? Par exemple, pour la rétroaction « Trop de ) conner un exemple correspondant & chague type de
fautes » : Que pensez-vous de cette rétroaction? retroaction

Les enseignant{e]s pourront discuter de leur progre [C] préciser Futilité de cette rétroaction sur kes plans cognitif et
réaction face 2 ce type de rétroactions et de l'effet emotionnel

gue cela pourrait avoir sur I3 motivation et leur £ Participer aux échanges de différents points de vue
rapport 3 Fécriturs {30 min).

Retour en grand groupe (40 min):

La personne formatrice demandera au porte-parcle

de chaque groupe de pressnter les réponsas de son

groupe. Ensuite, elle leur demandera de preciser les
typas de rétrosction servant de piste de réscriturs &t
3gissant posithvement sur les Smotions et les
capacités  cognitives  des  apprenants.  Les
participante])s peuvent mentionner des rétroactions
specifiques telles que les retroactions qui offrent des
suggestions pour ameliorer |a structure du texte, |z
clartd, la cohérence et |a precision des idées, ainsi gue
les retroactions qui soulignent les points forts du
texte. La personng formatrice peut également fournic
des exemples supplémentzires en insistant sur
F'utilité didactigue de ces types de rétroactions pour
la réécriture.

Activité 5[50 min):
Atelier 3 - Cocréation de contenu

Temps total prévu : 6hiD
bans le cadre de cet atelier, l=s enseignant|e]s vont |_lcreer en equipe collaborative une grille de retroaction aidant
travailler en groupes de quatre pour creer une grille a la recariture

de rétroaction qui servira de guide pour les futures

&valuations an mztiere de réscriture (Voir l consigne

15]. Chague groupe designera un porte-parole pour

presznter leur grille. Unfz) participantie) serz

désigne(e} pour &tre |2 rapporteur et ilfellz utilisers

un document collaboratif en ligne pour créer |3 grille | [J Decument collaboratif en

 Fécran lors de la présentation. Les enssignantie)s  ligne

pourront participer & Pelaboration de Iz grille en

temps rézl, en ligne ou zu tsbleau, ce qui peut

generar des discussions enrichissantes. [ Participer aux échanges sur kes différents points de vue
Pour offrir un suivi aprés |z formation, |3 personne

formatrice va présentsr aux enseignantes une

plateforme en ligne qui va leur permettre de

poursuivre leur reflexion sur lz réécriture et de

continuwsr 3 partagar leurs expariences de rétroaction ] produire une carte conceptuelle & Faide d'un logicisl
et de bonifier la grille de rétroaction lzborée au [ Faire une synthése des acquis

cours de [a formation.
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Conchusion {50 min.) :

synthése des apprentissagss ©

La personne formatrice mettra 3 |z disposition des
enseignant{els une liste de mots se rapportant aux
concepts vus au cours de la formation (I'&criture, la
reecriture, |3 retroaction, la rétroaction elabores,
I'enseignant-accompagnatewr, etc). En bindme, les
participant{e)s devront elaborer, en s= basant sur les
notes prises au cours de la formation, sur leur
ordinateur portable wne synthése des acquis en
créant un réseau conceptuel qui etsblit des liens
entra |es différents concepts 3 Faide d'un outil de
creéation de cartes conceptuelles (CMAR) (Woir la
consigne 17). Lanimatrice leur présantera Poutil 2t
les guidera dans s5a manipulation pour mener & bisn
cette tiche. Cette activité parmattra de témoigner de
lewr integration de Fapprentissage en £mablissant les
liens convenzbles entre les différents concepts (20
min).

Retour en grand groupe : Mise &n Comman :
Differentes synthéses seront présentges sur le
tableau blanc Lz formatrice sélectionnera Iz
synithése |a plus adaptée, effactuera les ajustaments
nécessaires et la partagera avec tout ls groups (20
minj.

En guize de conclusion, la personne formatrice
présentera des mesures favorisant les exercices
d'ecriture et de réécriture mises en place su Qusbac,
ainsi gque certaines technigues de gestion de temps
[comme |a technigue Pomodoro), d'optimisation de
la concentration et de la planification des moments
d'ecriture {comme Facus me, Self control, 220 et de
logiciels [comme Antidote, Hugo, Exploratsxte
ersion Ms-DOS, et

En complemeant, certains ecrits de Blaser, de Lanctot,
de Masson, de Messier, de Paradis, de Roberge, de
sénechal sur |'acriturs, la réécrivure, lz rétroaction,
les genres d'Scrits universitaires, le rapport &
I'ecriture, la formation des enseignants en matére
d'ecriture seront sugpérés pour approfondic les
connaissances acquises lors de la formation ou pour
revoir les contenus enssigneés au cours de Iz
formation.

A Ia fin de la formation, les enseignant(e]s seront

imités @ remplir une grille de reétroaction pour [ rille de rétroaction sur la

exprimer laurs avis sur la formation et suggerer des
pistes d'amelioration (Voir lo section 5.2].

Logiciel CRAAP
ordinatzur portable

] Tablezu blanc
D Google Drive

PowerPoint
Sites internet
[ antidote
[ Focus me
] self control
Kahoot
Hugo

[ Exploratexts Version Ms-DOS

formation
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D 5'oustiller pour 5" approprier la réscriture

[ s'outillzr pour misus réécrire

[ 5'outiller pour misux sccompagner ses etudiants dans leurs
taches de rescriture

] Fournir une rétroaction par l= bisiz de |2 technologie

[ wtiliser des Iogiciels pour miews: se concentrer lors des
exercices d'Scriturs

[ utiliser des logiciels powr limiter |s durée des activités

o' Bcriture



5. Grille de validation du dispositif de formation

Wous Stes conviée 3 un dewdEme tour o'opinion sur la dispositif de formation 2t |a grille d*évaluztion qui se trouve dans ce document. Par Iintzrmédiairs de
cette grille, vous pourrez commenter |2 dispositif et le juger en lien avec les critéres de validicd didactique. Lors du retour par courriel de |z grille, il v aura
compilztion des donnéss et une synthéss des commentaires sera produits. 5i nécessaire, vous serez slors invitées & relire la nouvells version du dispositif et
3 posar & nouvesu votre jugement sur las consensus et les divergances & la suits de la validation.

confidentialité des données et publications des résultats

Les donnéss recusillies par bes grilles d'évaluation seront compilées pour en permettre 'anzhyse, puis détruites aussitdt.

complétez |z grille suivante. Pour chaque critére, justifiez le plus précisément possible votre jugement. i vous le souhaitez, vous pouvesz sussi noter vos
remargues directement sur le document.

1. CRITERE DE LEGITIMITE [les contenus choisis pour tre enseignes proviennent de savoirs savants):

Est-c2 que les contenus présentés dans be dispositif de formation outillent suffisamment les enseignants en matiére de O O
formation sur le sous-processus de réécriture ?

Justification :

Commentaires, pistes d'amelioration pour le dispositif de formation au regard de la legitimite -

2.CRITERE DE PERTINEMCE (l25 savoirs proposes pour 'enseignement correspondent au profil des enseignants et leurs

compétences professionnelles et répondent & leurs besoins):

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de formation aideront les enseignants 3 mieux accompagner leurs| [ O
&tudiants dans leurs tiches de réécriture?

Justification :

Commentaires, pistes d'amelioration pour le dispositf de formation au regard de la pertinence:

3.CRITERE DE COHEREMCE (les contenus proposss demontrent une « solidarisation = en fonction des objectifs de la formation) -
Est-ce que les contenus et les activités proposes s'aliznent aux objectifs par le dispositif de formation ? a a
Justification :

Est-ca qu'il existe une cohérence interne entre les différentes parties du dispositif de formation ?
Justification :

Commentaires, pistes d'amélioration pour le dispositf de formation au regard de la cohérence

4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation pourrait s2 mettre 2n place dans le milieu educationned au Liban):
Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation sont atteignables dans |e temps imparti ? a a
Justification :

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation sont transférables en situation d'enseignement 2
Justification :

Commentaires, pistes d'amélioration pour le dispositif de formation au regard de I3 faisabilits ©
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6. Ressources associées au dispositif de formation

6.1 PowerPoint du contenu de |3 formation

synthése des informations recusillies du sondage préformation

L' Ecriture

Modéles o écriture
Sous-processus d'écriture

La réécriture

Quiz sur 'écriture et la réécriture
La rétroaction

Types et moment de la rétroaction
Liste de vérification des acguis
Technigue Pomodoro

Capsules en ligne de Masson
Mesures mises en place au Quebec

Consignes redatives aux tiches demandées dans la formation

5.2 @rille de retroaction sur la formation

complétez |z grille suivante en justifiant le plus précisément possible votre jugement.

Est-ce que la formation que vous awvez reque vous aidera a mieux repondre aux besoins ou aux difficultes gue
rencontrent vos étudiants a Fécrit?

Justification :

Oul Partiellement Mon

Pensez-vous que cette formation permettrait-elle d'améliorer le rapport des étudiants a Fecriture?

Justification :

Aver-vous des commentaires genaraux a formuler 2 propos de ka formation?
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2. Annexe 1 Grille d'entretien semi-dirigé

Dévaloppement d'un dispositif de formation desting aux snsaignants du pestzecondaire au Likan afin de misux accompagner laurs étudiants dans leurs tiches de

reecriture.
Durée maximale ; 60 minutes

Date de "entretien :

Nom da I'mterviewd ou code :

Avant de débuter | entretien :
+ Rappeler a la participante laz objectifs da la recharche

-Elaborerun dispesitif de formation desting aux enseignants du postzecondaire au Likan afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs tichas de rééenture.
- Valider ca dispozitif de formation auprés des experts.

+ Expliguer les principales caractéristiques de ' entretien semi-dirigs.

- Exploration ds la parspective des participantes dans une optique de compréhension.

- Parmettre aux participantes d’expliciter laur expérience.

= Expliquer les modalités dz entretien semi-dirigs © durée, uhilization d'une enregistreuse =t prise de notes, anonymat, confidentialits et autres considerations
2thiguas.

- Durée : 43 3 60 minutes maximum

- Utilization d'une enregistreuse

- Prize de notes au cours de 'enfretien en complément zux propos enregistres lors de |entratizn

- Rappel dez précisions éthiques :

2 Ancnymat : la participante ne sara pas nommeée durant I'entretien {dans le cas contraire le nom sera remplacé par un code dans le verbatim).

O Confidentialité - toutez les mformations recueillies durant 1'entratisn ne seront utilisses que par la cherchense ot la direction de recherche. Certains extraits
pourraient dtre cités lors de I'analyze des rézultats en utilizant le code atiribué 3 la participante.

2 Pour faciliter "analyze des données, nous enregistrerons |'entrevus. Sachaz que les donndes recusillies seront conservéss sous clé dans mon bureau pendant >
ane. Apras cela, les fichiers audios des entratiens semi-dirigds ainsi qua les fichiers d'znalyse seront définitivement supprimés das ordinateurs,

+ Rappeler qu’a tout moment, la participante peut mattre fin 3 |"entretien ou suzpendre |'enregistrement.
» Bépondre aux questions formulées par la participanta.

Mous vous remercions sincérement de votre participation.

Comme vous avez accepté de participer i cet antretien semi-dirizé an sujet de 1'scriture, je vous présente mon projet de recherche afin qus wous premiez
connaizsance des objectifs de notra rechercha (Voir Synthésa du projet de rechercha). Votre participation me permetira de mieux ciblar vos besoins 2 'égard des

pratiques d’enzsipnemant et d'évaluation de 1 éeriture an contexts postsecondairs.
Section | - Informations sénéralss

Pour commencar, j"aimerais que vous me parliez un pen de vous-méme en précizant votre parcours d°études ainsi que votre expérience profezsionnelle. Dans
quel départemant vous enseignez 7 Combien d'années d'expénience avez-vous en tant qu’enseignant | professeur unrversitaire 7 (Cela dépend du diplome de 1z

personne).

Section 2 :

A) Pratigues d’enseiznement de |'senture

1. A votra avis, bien écrire, ¢’ast quoi 7

2. Durant votre formation universitaire, avaz-vous suivi des cours portant specifiguemeant sur Iéeriture 7 51 oul, quel 2t I'mtitulé da ce cours et quel étart
I'objectif de ce cours 7

3. Combien de tichas d'écniture donnez-vous 3 vos étudiants par cours et par semestre 7
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4. Comment accompagnaz-vous vos studiants dans les tiches d'éeriture que vous leur propesez dans vos eours 7
3. Comment expliquez-vous les difficultés que rancontrent vos étudiants lorsqu’ils éerivent /rédigent leurs travaux unfversitarres T
B} Pratiques d'svaluation de | écriture

5. Durant votre pareours professiomnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur I évaluation des travaux universitaires 7
51 oud, quel est 'intitulé de lz formation et en qued consistait-alla?

6. Larsque vous évaluez I'écrit dans les tiches d’'écniture, comment le faites-vous 7 (uels types de commentaires formulez-vous 7 Sur guol pertent ces
commentaires 7

7. Offrez-vous de la rétroaction & vos étudiants 2 propos des tiches éerifes que vous leur propozes 7

#51 out, 2 quelle fréquance 7 En quoi consizte cette rétroaction 7 Quel type de rétroaction vous leur fournizsez 7

=51 non, pourquel vous n'en famtes pas 7

E. Lors de I"évaluation d'un travail écrit, 3 quals aspects accordez-vous le plus d’importance 7

Pour chaque aspect mentionné : Pourguol considérez-vous =t aspect comme mmportant 7 {A demander pour chaque aspect mentiomns)
9_ Qusls outils emplovez-vous (logicial, ete.) pour commenter ou offrir da la rétroaction des travaws écritz de vos étudiants 7

) La réecniture

10. Rendez-vous las travaux corriges aux etudiants zprés 1'évaluation 7 A quelle fiéquence 7 Est-ce gue vous leur permettez de récerire lewrs ravaux 7 Comment
et pourquoi 7
11. Plusieurs chercheurs montrant que I apprentizszge de 1"éeriture implique unae phase ds rééeriture (Oriol-Bovar, 1990 ; Sdzuy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ;

G:m:ia—DebaJm| et Trounillet, 2000) qui permettrait awe étudiants 4 apprandre 3 modifisr leur percaption du processus d'éeriture. Selon Bucheton (1996), la
réderiture permettrait au seriptaur de retravailler son texte en réfléchizzant 3 ses propres difficultss 3 1a lumiére des consignes parsonnalisées qua lui aurait fournies

un évaluatenr.

a) Est-ce que vous proposez d vos étudiants de rééerire certainas parties de leurs travaw: écrits réalisdz dans vos cours 7

#581 owl, pourquol ef comment 7

#31 non, pourquer”

b) Sachant que la réécriture présents das avantages sur les plans cogmitif of affectif des studiants, sst-ce envizageakble que vous prévovies 'mfroduire dans vos
cours? 51 owt © Comment la feriez-vous? 51 non : quels obstacles vous empécheraiont de I'mtroduire?

12, 8i vous aviez une formation de 6 heures pour que vos dtudiants =" améliorent sur la plan des habilatés seripturales, qu'est-ce que vous ammariez apprendre?
Avez-vons dez idées de formation gui pourraient mieux vons outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tiches ds rééeriture 7

Nous arriveons i la fin de 1'entretien, avez-vous d'autres éléments d’information 2 ajouter concernant las pratiques d’enzsiznement et d'évaluation de 1"scrifura?

Mous vons remercions sincérement de collaboration
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ANNEXE D
Grilles de validation du dispositif de formation remplies par les deux experts — deuxiéme tour

d’évaluation

Grille de validation du dispositif de formation — deuxiéme tour d’évaluation par I'expert A

Vous étes conviée a un deuxieme tour d’opinion sur le dispositif de formation et la grille d’évaluation qui
se trouve dans ce document. Par I'intermédiaire de cette grille, vous pourrez commenter le dispositif et le
juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors du retour par courriel de la grille, il y aura
compilation des données et une synthése des commentaires sera produite. Si nécessaire, vous serez alors
invitée a relire la nouvelle version du dispositif et a poser a nouveau votre jugement sur les consensus et
les divergences a la suite de la validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d’évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis
détruites aussitot.

Complétez la grille suivante. Pour chaque critére, justifiez le plus précisément possible votre jugement. Si

vous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos remarques directement sur le document.

1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour étre
enseignés proviennent de savoirs savants) :

Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de formation
outillent suffisamment les enseignants en matiéere de formation
sur le sous-processus de réécriture ?

Justification : Félicitations pour la nette amélioration du
dispositif ! Cette fois-ci, je peux en effet écrire que les savoirs
enseignés sont issus de la recherche, actuels et pertinents en

regard de la recherche en didactique.
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Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la légitimité :
Rien a signaler. Beau travail !

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour
I’enseignement correspondent au profil des enseignants et leurs

compétences professionnelles et répondent a leurs besoins) :

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de formation X [] []
aideront les enseignants a mieux accompagner leurs étudiants

dans leurs taches de réécriture ?

Justification : Certainement. J'ajoute que je suis impressionnée
par la qualité de la description du dispositif. Je suis convaincue
que vous aurez des ajustements a faire en cours
d’expérimentation, mais vous aurez en tout cas pensé a toutes

les éventualités. Bravo !
Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la pertinence :

3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés démontrent

une « solidarisation » en fonction des objectifs de la formation) :

Est-ce que les contenus et les activités proposés s’alignent aux

objectifs par le dispositif de formation ?
Justification : Tout a fait.

Est-ce qu’il existe une cohérence interne entre les différentes X [] []

parties du dispositif de formation ?
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Justification : Tout a fait.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la cohérence :

4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation pourrait se

mettre en place dans le milieu éducationnel au Liban):

Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation sont

atteignables dans le temps imparti ?

Justification : Oui, mais comme mentionné plus haut, il faut
s’attendre a devoir faire des ajustements en cours
d’expérimentation et a étre assez souple sur la durée des

activités.

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation sont

transférables en situation d’enseignement ?

Justification : Si on parle de situations d’enseignement telles que
pourront en vivre les participant.e.s alors je dirais que oui, mais
partiellement puisque certains aspects du dispositifs concernent

les personnes formatrices.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la faisabilité :

Grille de validation du dispositif de formation - deuxiéme tour d’évaluation par I’expert B

160



Vous étes conviée a un deuxieme tour d’opinion sur le dispositif de formation et la grille d’évaluation qui
se trouve dans ce document. Par I'intermédiaire de cette grille, vous pourrez commenter le dispositif et le
juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors du retour par courriel de la grille, il y aura
compilation des données et une synthése des commentaires sera produite. Si nécessaire, vous serez alors
invitée a relire la nouvelle version du dispositif et a poser a nouveau votre jugement sur les consensus et
les divergences a la suite de la validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d’évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis
détruites aussitot.

Complétez la grille suivante. Pour chaque critéere, justifiez le plus précisément possible votre jugement. Si

vous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos remarques directement sur le document.

1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour étre
enseignés proviennent de savoirs savants):

Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de
formation outillent suffisamment les enseignants en

matiére de formation sur le sous-processus de réécriture
?

Justification :

Les informations théoriques et les activités inductives des
séances 1, 2 et 3 m’apparaissent suffisantes et adéquates*
pour bien outiller les personnes enseignantes en matiere

de formation sur le sous-processus de réécriture.
* Voir commentaire ci-bas.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la légitimité :
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Dans la diapo des sous-processus d’écriture, je me questionne sur cette affirmation : « c’est Paradis
(2012) qui a été la premiere a la placer au cceur méme du processus d'écriture, tant chez les experts

qgue chez les novices ».

Aussi, je me permets cette suggestion de lecture : Dolz, J., Gagnhon, R. et Vuillet, Y. (2011). Production

écrite et difficultés d'apprentissage (3¢ éd.). Université de Geneve.

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour
I’enseignement correspondent au profil des enseignants
et leurs compétences professionnelles et répondent a

leurs besoins) :

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de
formation aideront les enseignants a mieux
accompagner leurs étudiants dans leurs taches de

réécriture ?

Justification :

La seconde version de la formation m’apparait pertinente.
Les modifications apportées aux séances d’activités
(donner des exemples de pratiques en lien avec I'approche
proposée dans la formation, faire des paralleles avec les
pratiques actuelles et les obstacles) renforcent Ia

pertinence de la formation.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la pertinence :
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3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés
démontrent une « solidarisation » en fonction des

objectifs de la formation) : |X| |:| |:|

Est-ce que les contenus et les activités proposés

s’alignent aux objectifs par le dispositif de formation ?
Justification :

Le contenu et les activités m’apparaissent alignés avec les

intentions pédagogiques* des séances de la formation.
* Voir commentaire ci-bas.

Est-ce qu’il existe une cohérence interne entre les X [] [l

différentes parties du dispositif de formation ?
Justification :

La description m’apparait faire état d’'une cohérence
interne entre les différentes parties du dispositif de
formation. Je note une progression logique d’une séance

a I'autre et d’une activité a I'autre.
Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la cohérence :

* J’appuie ma réponse sur les intentions pédagogiques indiquées pour chaque séance comme je ne

trouve pas les objectifs de la formation dans la documentation fournie.

4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation

pourrait se mettre en place dans le milieu éducationnel au

Liban): [] X []
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Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation

sont atteignables dans le temps imparti ?
Justification :

Le temps alloué pour réaliser les différentes activités
m’apparait maintenant plus réaliste. Toutefois, la
planification est trés chargée. Par expérience, tant comme
apprenante que formatrice, les journées compléetes de X [] [l
formation peuvent étre énergivores. Il peut étre difficile
pour certaines personnes de garder une attention
soutenue durant d’aussi longues périodes. J'observe une
alternance intéressante entre les moments théoriques et
pratiques, mais il serait pertinent de prévoir des pauses en
matinée et en apres-midi ainsi qu’un temps pour le diner

(déjeuner) dans la planification des séances.

Pensez-vous que les contenus du dispositif de formation

sont transférables en situation d’enseignement ?
Justification :

Les modifications apportées rendent les activités plus

authentiques.

Commentaires, pistes d’amélioration pour le dispositif de formation au regard de la faisabilité :

164



165



ANNEXE E

Grille d’entretien semi-dirigé

Développement d'un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire au Liban afin de

mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture.

Durée maximale : 60 minutes

Date de 'entretien :

Nom de I'interviewé ou code :

Avant de débuter I'entretien :

* Rappeler au participant les objectifs de la recherche

- Elaborer un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire au Liban afin de mieux

accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture.

- Valider ce dispositif de formation auprés des experts.

e Expliquer les principales caractéristiques de I’entretien semi-dirigé.

- Exploration de la perspective des participants dans une optique de compréhension.

- Permettre aux participantes d’expliciter leur expérience.

¢ Expliquer les modalités de I'entretien semi-dirigé : durée, utilisation d’une enregistreuse et prise de notes,

anonymat, confidentialité et autres considérations éthiques.

- Durée : 45 a 60 minutes maximum

- Utilisation d’une enregistreuse
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- Prise de notes au cours de I'entretien en complément aux propos enregistrés lors de I'entretien

- Rappel des précisions éthiques :

O Anonymat : le participant ne sera pas nommé durant I'entretien (dans le cas contraire, le nom sera

remplacé par un code dans le verbatim).

o Confidentialité : toutes les informations recueillies durant I'entretien ne seront utilisées que par la
chercheuse et la direction de recherche. Certains extraits pourraient étre cités lors de I'analyse des

résultats en utilisant le code attribué a la participante.

o Pour faciliter I'analyse des données, nous enregistrerons I'entrevue. Sachez que les données recueillies
seront conservées sous clé dans mon bureau pendant 5 ans. Apreés cela, les fichiers audios des entretiens

semi-dirigés ainsi que les fichiers d’analyse seront définitivement supprimés des ordinateurs.

¢ Rappeler qu’a tout moment, le participant peut mettre fin a I’entretien ou suspendre I'enregistrement.

¢ Répondre aux questions formulées par le participant.

Nous vous remercions sincérement de votre participation.

Comme vous avez accepté de participer a cet entretien semi-dirigé au sujet de I'écriture, je vous présente
mon projet de recherche afin que vous preniez connaissance des objectifs de notre recherche (Voir
Synthese du projet de recherche). Votre participation me permettra de mieux cibler vos besoins a I'égard

des pratiques d’enseignement et d’évaluation de |'écriture en contexte postsecondaire.

Section 1 : Informations générales

Pour commencer, j'aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ? (Cela dépend du

diplome de la personne).
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Section 2 :

A) Pratiques d’enseignement de |’écriture
1. A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?
2. Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur

I’écriture ? Si oui, quel est I'intitulé de ce cours et quel était I'objectif de ce cours ?

3. Combien de taches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

4. Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les taches d’écriture que vous leur proposez dans vos

cours ?

5. Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent leurs

travaux universitaires ?

B) Pratiques d’évaluation de I’écriture

5. Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur

I’évaluation des travaux universitaires ?

*Si oui, quel est I'intitulé de la formation et en quoi consistait-elle?

6. Lorsque vous évaluez I'écrit dans les taches d’écriture, comment le faites-vous ? Quels types de

commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

7. Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des taches écrites que vous leur proposez ?

*Si oui, a quelle fréquence ? En quoi consiste cette rétroaction ? Quel type de rétroaction vous leur

fournissez ?

*Si non, pourquoi vous n’en faites pas ?

168



8. Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

Pour chaque aspect mentionné : Pourquoi considérez-vous et aspect comme important ? (A demander

pour chaque aspect mentionné)

9. Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux écrits

de vos étudiants ?

C) La réécriture

10. Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants aprés I’évaluation ? A quelle fréquence ? Est-ce que

vous leur permettez de réécrire leurs travaux ? Comment et pourquoi ?

11. Plusieurs chercheurs montrent que l'apprentissage de I'écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990 ; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000) qui permettrait
aux étudiants d’apprendre a modifier leur perception du processus d’écriture. Selon Bucheton (1996), la
réécriture permettrait au scripteur de retravailler son texte en réfléchissant a ses propres difficultés a la

lumiére des consignes personnalisées que lui aurait fournies un évaluateur.

a) Est-ce que vous proposez a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés

dans vos cours ?

*Si oui, pourquoi et comment ?

*Si non, pourquoi?

b) Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-ce
envisageable que vous prévoyiez I'introduire dans vos cours? Si oui : Comment le feriez-vous? Si non :

quels obstacles vous empécheraient de I'introduire?
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12. Si vous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre? Avez-vous des idées de formation qui pourraient

mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs taches de réécriture ?

Nous arrivons a la fin de I'entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant les

pratiques d’enseignement et d’évaluation de |’écriture?

Nous vous remercions sincerement de collaboration.
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ANNEXE F

Certificat d’approbation éthique

UQAM | Comités d’éthique de la recherche
avec des étres humains

No. de certificat : 2021-3119
Date : 2022-09-23

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE
RENOUVELLEMENT

Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE plurifacultaire) a
examiné le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles ainsi qu'aux normes établies par
la Politique No 54 sur I'éthique de la recherche avec des étres humaingjanvier 2016) de 'UQAM.

® Titre du projet : Développement d'un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire au
Liban afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture.
Nom de I'étudiant : Arwa El Hajj Sleiman
Programme d’'études : Maitrise en éducation (didactique)
Direction(s) de recherche : Genieviéve MESSIER

Modalités d’application

Toute modification au protocole de recherche en cours de méme que tout événement ou renseignement pouvant
affecter l'intégrité de la recherche doivent étre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit étre communiquée au comité dans les
meilleurs délais.

Le présent certificat est valide pour une durée d’un an a partir de la date d’émission. Au terme de ce délai, un
rapport d’avancement de projet doit étre soumis au comité, en guise de rapport final si le projet est réalisé en moins
d’'un an, et en guise de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus d’'une année au plus tard un mois avant la
date d'échéance (2023-09-23) de votre certificat. Dans ce dernier cas, le rapport annuel permettra au comité de se
prononcer sur le renouvellement du certificat d’approbation éthique.

Elise Ducharme
Pour Caroline Coulombe,

Vice-Présidente CERPE plurifacultaire et Professeur titulaire, Département de management

Signé le 2022-09-23 a 09:08

NAGA

et NO Approbation du renouvellement par le comité d'éthique 11

ot 18 120673 U812 par Ducharme, Elise — COOK DE VALIDAION NAGARO: LS MGelIS- 1 30-457 4 470 444428V E IS AUa cagard cafer iesboniigarm #15icLF Fih AK)S . 14
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ANNEXE G

Lettre adressée au directeur général de I’éducation et de I’enseignement supérieur

Monsieur Fadi Yarak

Directeur général de I'éducation et de I'enseignement supérieur

Objet : Projet de recherche d’Arwa El Hajj Sleiman, étudiante-chercheuse a I’'Université du Québec a

Montréal (Maitrise en éducation, concentration didactique)

Bonjour,

Je suis étudiante en maitrise en éducation a I'Université du Québec a Montréal. Mon programme est
concu de maniéere a ce que tout étudiant inscrit en recherche fasse une collecte de données apres la
soutenance de son projet de recherche. Par conséquent, je souhaite entamer ma collecte de données dans

mon pays d’origine, le Liban.

Par la présente, je fais une demande d’autorisation pour faire une collecte des données dans des
établissements postsecondaires au Liban. Compte tenu de mon intérét pour contribuer au développement

de la recherche scientifique au Liban, j'ai développé un projet de recherche intitulé :

Développement d'un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire au Liban afin de

mieux accompagner leurs étudiants dans leurs téches de réécriture.

Mes objectifs de recherche sont les suivants :
1. Elaborer un dispositif de formation destiné aux enseignants du postsecondaire au Liban afin de mieux
accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture.

2. Valider ce dispositif de formation aupres d’es experts.
Je recherche des participants qui répondent aux criteres suivants :

a) Etre enseignant de francais légalement qualifié ;

b) Enseigner dans un établissement postsecondaire francophone.
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Vous trouverez ci-dessous les informations nécessaires au recrutement de participants pour le présent

projet de recherche :

1) Nombre d’enseignants a recruter: 6 a 12 ;

2) Criteres d’inclusion des enseignants : détenir une licence d’enseignement et enseigner dans un
établissement francophone ;

3) Niveau souhaité pour la collecte de données : postsecondaire ;

4) Milieu souhaité : Beyrouth ;

5) Entretien semi-dirigé (environ 60 minutes) portant sur les pratiques des enseignants du frangais en
écriture et en évaluation de I'écriture ;

6) Aucune indemnité compensatoire n’est prévue.

Un courriel sera envoyé aux participants potentiels. Par la suite, ils devront signer un formulaire de

consentement qui présente en détail les éléments de leur participation.

Je demeure disponible pour répondre a vos questions ainsi qu’aux questions des enseignants.

Merci a I'avance pour votre contribution a ce projet,

Arwa El Hajj Sleiman
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ANNEXE H

Courriel envoyé aux enseignants du frangais en contexte postsecondaire

UQAM
Université du Québec a Montréal

Objet : Invitation a participer a un projet de recherche sous la responsabilité de Arwa El Hajj Sleiman

Destinataire : Enseignants du francais en contexte postsecondaire

Bonjour,

C’est avec grand plaisir que je vous sollicite pour participer a mon projet de recherche impliquant des
enseignants du francais en contexte postsecondaire. Votre participation permettra de mieux comprendre
les besoins des enseignants et des étudiants en matiére de I’écriture en contexte postsecondaire. La

collecte aura lieu en mai 2020.

L'objectif principal de ce projet est de développer un dispositif de formation destiné aux enseignants du

postsecondaire au Liban afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture.

Ce projet de recherche est sous la responsabilité d’Arwa El Hajj Sleiman, étudiante-chercheuse a la maitrise
en éducation a 'UQAM, sous la direction de Geneviéve Messier, professeure-chercheuse au Département
de didactique a 'UQAM, chercheuse réguliére de I'Equipe de recherche en Littératie et inclusion (ERLI) et
chercheuse associée du Centre de recherche interuniversitaire sur la Formation et la profession

enseignante (CRIFPE-UQ).

Votre participation consistera a :
eprendre part a un entretien semi-dirigé. Les questions seront en lien avec vos pratiques d’enseignement
et d’évaluation de I'écriture. Ces entrevues auront lieu a distance (via Skype), dureront environ 60 minutes

et feront I'objet d’un enregistrement sonore. Le projet se déroulera en mai 2020.
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Votre consentement est obligatoire afin de participer a ce projet de recherche. Vous aurez a lire et a signer
un formulaire de consentement ultérieurement. Aucune compensation n’est prévue pour la participation

a ce projet de recherche.
Je vous remercie pour votre précieuse collaboration. Je demeure disponible pour répondre a vos
questions. Vous pouvez communiquer avec moi par courriel (hajj_sleiman.arwa@courrier.ugam.ca) ou par

téléphone (70-918509).

Merci de me confirmer votre participation a la méme adresse courriel en précisant votre nom, votre

établissement et votre adresse courriel. Je communiquerai avec vous sous peu pour vous fournir de plus

amples informations.

Arwa El Hajj Sleiman

Etudiante-chercheuse responsable du projet de recherche
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ANNEXE |

Données issues des entretiens semi-dirigés

Entretien semi-dirigé 1

Arwa : Pour commencer, j'aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E1: Je suis doctorante en éducation, enseignante du FLE au Bureau des langues a I'Université Libanaise,
j’ai a peu pres 25 ans d’expérience d’enseignement dans des écoles et a peu pres 6 ans d’enseignement a
I"'université. Je suis maintenant présidente d’une association culturelle et éducative.

J'ai une licence en éducation de la faculté de pédagogie, j’ai continué le master a I’'USJ, le mémoire était
sur I'accompagnement des enseignants débutants dans le cycle 2 dans des écoles privées. Mes études
étaient en éducation. Puis, maintenant, j’ai commencé maintenant le doctorat, mon avant-projet porte
sur la formation des enseignants a la citoyenneté.

A I'université, j'ai a peu prés 6 ans d’expérience a I'université libanaise et dans des écoles privées. J'ai
enseigné le francais a la faculté de pédagogie et a la faculté de tourisme. Je suis formatrice a la faculté de
pédagogie, j'ai suivi des enseignants du francais dans des écoles (3 a 4 visites).

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

El: C’est bien répondre a la consigne, il y a une consigne a respecter avec tous les critéres, avec toutes les
données et le nombre de lignes, par exemple dans le DELF, on met des notes sur le nombre de lignes, le
début, la fin, quels sont les évenements cités, il faut recourir aux mots-clés dans la consigne, dans la
donnée.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur I'écriture ?
Oui des ateliers d’écriture, oui, a I'institut francais... des formatrices, des formateurs de la France, ils font

des sessions sur les ateliers d’écriture mais pour les enfants, pour les éleves, c’est a dire dans des écoles,
pas pour des étudiants a 'université.

A l'université, il n’y avait aucun cours qui portait sur I'écriture.
Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

E1: On travaille les quatre compétences pour chaque cours pour enrichir les cours de frangais. A la fin de
chaque cours, il y a une tache d’écriture. Pour moi, ce n’est pas écrire trois a quatre pages. Deux lignes,
par exemple, c’est une écriture pour moi. Par exemple, une présentation. Francais de la vie quotidienne.
On écrit ce qu’on a appris a I'oral a travers |'écoute.
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A la faculté de pédagogie pour des étudiants francophones, méme pour les étudiants francophones, il y a
des niveaux de A1, A2. C'est tous les jours.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E1: On commence par I'écoute parce que ce sont les éleves qui travaillent la séance pas moi ; c’est a dire
on déduit les objectifs ensemble. On commence a écouter quelque chose a la radio, a voir quelque chose.
On fait les objectifs au tableau pour commencer le travail comme il faut. Ensuite, d’apres les objectifs, on
commence la tache d’écriture, c’est a dire, on a pour la fin de la semaine, on a a faire cette tache et cette
tache, on commence chaque tache a part. C'est a dire cette fois, on va commencer a travailler une phrase
concernant la présentation, demain, on va travailler le verbe avoir pour faire un petit paragraphe.

On travaille I'’écoute avec des cartons pour faire quelque chose en rapport avec les objectifs.

Je donne la consigne avec des critéres d’évaluation. La consigne avec la grille d’évaluation : qu’est-ce que
je leur demande ? Que doivent faire les éléves a la fin de la séance ?

Jexplique aux éléves comment on travaille une grille d’évaluation. A chaque fois, on fait des auto-
évaluations. Pendant les cours, il y a des évaluations continues.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

E1: La premiere difficulté, c’est que les éléves ne sont pas habitués a écrire. Les écoles ne forment pas les
éleves a écrire, c’est toujours du retenir par coeur, la production a retenir par coeur pour les examens. Les
éleves arrivent a I'université, ne sont pas habitués a écrire, ni a analyser. Parce que les cours de francais
ne sont pas obligatoires parfois. Il y a des difficultés qui sont en rapport avec les écoles et des difficultés
qui sont en rapport avec la situation actuelle a I'université qui empéchent a travailler I’écriture comme il
faut. Les cours de langue ne sont pas parfois notés, ne sont pas évalués. Ca ne motive pas les éléves a
travailler. Les étudiants aiment les notes, aiment les évaluations. Et ils ne sont pas formés a écrire. Ils sont
habitués a retenir par ceeur, ils n’arrivent pas a analyser, a faire des analyses pour écrire pour apres... lls
n’arrivent pas a répartir la consigne, a couper la consigne méme, ils écrivent parfois 4 pages, mais ce qui
est demandé, c’est d’écrire une page... Pour le sociolinguistique par exemple, écrire une lettre pour un
ami, c’est différent que pour un directeur... Il y I'absence des éleves de la formation a I'écriture dans les
écoles. C'est un programme chargé, une téte bien pleine et pas une téte bien faite.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E1: Moi je suis habilitée en Delf B1, Al et A2. Dans cette habilitation, on a une partie qui concerne
I’évaluation des écritures, des cours sur I'évaluation. C'est une formation offerte par l'institut frangais,
pour les cours du Delf. A 'université, il y avait des réunions de formation sur comment évaluer les écrits
des éleves, ce qu’il faut travailler...
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Arwa : Quel est l'intitulé de la formation et en quoi consistait-elle ?

E1: Lintitulé de formation c’était atelier d’écriture. Elle consiste a montrer comment faire la démarche de
I’écriture, comment pousser les éléves a lire la consigne, comment répartir la note, apprendre le
socioculturel, par exemple, a la fin de I'année, on fait une activité sur Charles Aznavour, on fait des scenes
de théatre, chansons de Aznavour, ses entretiens, on a travaillé ca comme un projet a la fin...

Arwa : Lorsque vous évaluez I'écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?

E1 :Je suis la méme méthode du Delf comme étant une personne habilitée, je mets tous les critéres devant
moi, c’est a dire le socioculturel, le nombre de mots, les connecteurs logiques, la morphosyntaxe, la
grammaire, les évenements, il a répondu a la consigne, etc.. Maintenant, je me sens un peu
professionnelle en travaillant I’évaluation comme le Delf, mais avant je travaillais I'évaluation comme
étant a I'école. Maintenant, je mets une grille d’évaluation pour chaque éléve avec chaque critére a part...
Avant, la note de la production écrite c’était sur 8, on met parfois un sur huit, mais non ce n’est pas ¢a, il
y a des criteres scientifiques, méme si on corrige avec le rouge et il y a beaucoup de fautes, c’est la
grammaire par exemple, mais peut-étre qu’il a respecté la consigne...

Jexplique aux étudiants pourquoi ils ont eu cette note. Par exemple pour |'utilisation du lexique, trois sur
sept parce que tu n’as pas utilisé le lexique adéquat, je lui dis pourquoi. C'est toujours dans la grille
d’évaluation.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E1 : Comme quoi par exemple ? Au début de I'année, j'explique tous les critéres d’évaluation, c’est quoi la
morphosyntaxe, les marqueurs, etc., Chaque jour on a une tache d’écriture, parce que je donne quatre
heures de francgais par jour a la suite, avec 15mn. de pause, deux jours par semaine, parce que c’est une
session intensive au début de chaque année, de chaque semestre. Je commence a sensibiliser les éléves a
I’écriture de la fin de chaque semaine, je mets des notes, parce que les éléves travaillent quand il y a des
notes, la direction a pris en considération de mettre des notes de participation aux cours de francais dans
le cursus avec d’autres enseignantes.

Il'y a le tableau de motivation a I’écriture. Si les éléves arrivent par exemple avec de petites affiches, je lui
accorde des notes supplémentaires.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E1: Je me référe a la liste des critéres envoyés par l'institut francais, j'accorde de I'importance a tous les
aspects de la grille, il y a des points sur le socioculturel, les faits, le lexique adéquat, le degré de
I’élaboration des phrases, la grammaire, la morphosyntaxe, ... Tous les critéres sont importants pour moi...
C'est tout a fait différent de I'école, parce qu’a I'école, on évalue seulement la grammaire et la
morphosyntaxe...
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Chaque éléve va s’autocorriger, c’était amusant... on a fait les méthodes actives... chaque étudiant va
corriger pour d’autres et les petits exercices, c¢’était au tableau, mais avec les critéres. Un critére par jour,
pour |’évaluation finale tous les critéres. Le probléme c’est que les éléves ne sont pas habitués a étre
évalués, c’était par coeur avec une note finale, une seule forme d’évaluation.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants aprés I'évaluation ? A quelle fréquence ? Est-ce que
vous leur permettez de réécrire leurs travaux ? Comment et pourquoi ?

E1l: Je rends les copies aux éléves, c’est une bonne méthode, en leur rendant les copies, les éleves
travaillent comme il faut.

Je permets a un étudiant qui a un trouble d’apprentissage de refaire son travail a la maison. Il y a des
éléves qui n'aiment pas travailler le frangais parce qu’ils trouvent que ce n’est pas la langue moderne et
ils n’ont pas de bonnes notes. Pas réécrire, refaire aprés une deuxiéme explication pour voir si les éléves
ont acquis les objectifs. Mais a la fin pour I’évaluation finale, on ne peut pas rendre les copies aux éléves
parce que c’est une décision administrative, il faut donner la note finale. Je leur donne des activités par
exemple d’affichage, continuer la suite d’une histoire, ... parce qu’il y a 40% de la note participation et
présence. Je leur demande parfois de refaire les travaux pour acquérir les objectifs. Pourquoi pas ? On le
fait parfois ensemble. Par exemple pendant le break, s’il a des difficultés, j'explique aux étudiants, pendant
un quart d’heures, parfois en arabe pour qu’ils comprennent mieux... je demande parfois a un éleve brillant
de présenter son aide... Il y a des éléves qui n’ont pas un bon niveau en francais mais qui ont eu de bonnes
notes parce qu’ils ont respecté les criteres de la consigne.

Arwa : Est-ce que vous vous proposez a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits
réalisés dans vos cours ?

E1 : Biens(r, parce que selon les études en pédagogie, en éducation, il faut présenter les themes, les sujets
pour enrichir leur culture, motiver les éleves, apres les thématiques présentées faire des discussions en
classe, élargir leur culture, faire des ouvertures, travailler un peu ce que les éleéves aiment travailler... Je
pense qu’au niveau émotionnel, demander aux éleves de décrire leur voyage en France, méme si ce n’est
pas dans la réalité, par exemple parler de son expérience professionnelle, comment présenter un CV,
comment demander un emploi, c’était amusant et utile pour les éléeves de travailler des thématiques
pareilles.

Pour moi, travailler le frangais ce n’est pas avoir des notes, c’est les objectifs a la fin, si les éléves ont acquis
les objectifs ou non.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’‘améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre ? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

El: La premiére chose c’est changer les thématiques proposées pour les écrits dans les universités, il faut
travailler les thématiques actuelles, qui sont en rapport avec notre vie au Liban, avec notre situation
économique, culturelle, sociale et familiale. La deuxieme chose, c’est d’unifier les criteres d’évaluation
dans toutes les facultés, les mémes critéres, avoir la méme vision de I'évaluation, travailler ce qui est
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commun, ¢a facilite le travail des enseignants et des étudiants. La troisieme chose, c’est de travailler
I’écriture chaque jour, ne pas laisser I'écriture a la fin, lier I'écriture a la vie quotidienne. La quatrieme
chose, c’est noter le travail, il faut que le travail soit noté et évalué pour que les étudiants prennent au
sérieux le travail. Je vois que proposer I'atelier de I'écriture comme formation, c’est tres général, je
propose de travailler par exemple la lettre, I'article, les critéres, la morphosyntaxe, I'élaboration de la
pensée. On sait comment pousser les étudiants a écrire, mais le probléeme c’est de savoir comment on
évalue le travail des éléves d’une facon positive et leur apprendre a écrire. On a besoin toujours de
formation. Je suis doctorante et je suis pédagogue, suivre des formations c’est une nécessité pour tout
enseignant. Moi je suis beaucoup de formations par an. Il y a de nouvelles idées, de nouvelles approches...\

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E1 : Pourquoi pas ? Je trouve qu’il faut faire des formations pour les enseignants dans tous les cycles pour
étre professionnels dans tous les domaines. Je propose de faire le lien entre la terminale et la premiere
année secondaire parce qu’il y a un décalage entre I’école et I'université. Et je propose de travailler I'oral
et I'écrit en paralléle. Les éléves ont du lexique mais ils doivent apprendre comment les utiliser a I’écrit.
On peut utiliser 'approche actionnelle. On doit travailler la grille d’évaluation et les critéres et former les
éleves a utiliser les criteres.

Entretien semi-dirigé 2

Arwa : Pour commencer, j'aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E2 : J’ai commencé par un parcours en lettres, puis un CAPES, avec des formations PROFLE 1, 2 et 3, je suis
correcteur habilité jusqu’en B2, j'ai un DALF C2 et j'enseigne a 'université, je donne des cours de remise a
niveau depuis I'année 2011 ou 2012.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E2 : Bien écrire n’est pas nécessairement écrire sans erreurs au le niveau linguistique, bien écrire c’est faire
parvenir un message compréhensible a la personne a qui on écrit, a notre destinataire, et s’il s’agit d’une
production, ce message doit répondre a la consigne.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur ’écriture ?

E2 : En premiere année a la faculté des lettres, j’ai suivi un cours sur les ateliers d’écriture, il y avait aussi
un cours de méthodologie (techniques d’expression écrite), il s’agissait plutot d’écrits professionnels (le
CV, la lettre de motivation, comment faire un résumé, une fiche de lecture), et il y avait aussi la partie
technique comment préparer un commentaire composé, et un cours intitulé thémes littéraires, on
apprenait aux étudiants comment rédiger un commentaire.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?
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E2 : Je donne un cours de deux heures trente, a chaque cours, il y a une tache d’écriture. Surtout avec les
Al, c’est une simple tache. Une fois par semaine. Deux heures trente d’affilée. C’est environ deux cours.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E2 : Nous passons de I'oral a I’écrit. Nous préparons le lexique, les formules qu’ils peuvent utiliser, par
exemple pour prendre congé, pour saluer, nous voyons les différentes formules, on les voit a |'oral, on les
repere dans des documents sonores, dans des vidéos, dans des textes qui sont déja travaillés, puis on
essaye de voir comment on peut les réinvestir a I'oral comme a I’écrit. Avec des Al, il faut toujours bien
expliquer la situation et peut étre voir un peu leur représentation de ce qui est demandé, rectifier parfois,
en Bl ou B2, le probleme ne se pose pas, la consigne est d’habitude claire, il faut juste décortiquer les
parties et voir les différentes étapes qu’il faut. Ensuite, il leur est demandé de rédiger par bindbme en Al,
je circule entre eux pour voir ce qu’ils travaillent, je réponds a leurs questions, parfois je fais une petite
mise au point ponctuelle, ensuite on fait une correction. Chaque groupe vient présenter ce qu'’il a produit
a la classe et s'ils sont en train de travailler sur leurs ordinateurs ou sur leurs téléphones portables, nous
projetons les vidéos tout de suite en classe. Ce n’est pas de grands groups, c’est un groupe d’une quinzaine
d’apprenants donc, on peut les exposer sur I'écran. Et s’il y a des erreurs a rectifier au niveau de
I’orthographe, méme si ce n’est pas trés demandé en Al, mais nous pouvons faire une mise au point sur
I’écran... attention la on fait ¢a, la on fait ca, etc. et puis on leur demande de faire un deuxiéme jet, en Al
c’est trés simple puisqu’il s’agit de 4, 5 phrases pas plus.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

E2 : Les étudiants en dehors des cours de FLE ont juste des cours de méthodologie. Dans les cours de
méthodologie, ils n’apprennent pas les régles et les enseignants universitaires parfois sont tres exigeants
au niveau de la grammaire de I'écrit, ce qui peut provoquer des chutes de notes surtout pour les éléves de
littérature ou les filieres littéraires quand un apprenant rédige avec des erreurs, le probleme c’est qu’ils
n’ont jamais eu des cours de langue pure au secondaire, parce que les cours de langue en cursus scolaire
s’arréte en classe de 3éme, ils apprennent a rédiger des textes mais d’une facon un peu automatique. Ce
sont 5 ou 6 themes, parfois ils apprennent par cceur un texte par theme et ils apprennent a s’en sortir.
Arrivés a l'université, quand c’est une tache spécifique, ils ont parfois des problemes a trouver des idées
vu gu’ils ne lisent pas ou bien qu’ils ne soient pas intéressés par le sujet demandé et arrivés a l'universitaire,
I'universitaire c’est plutét du FOS ou du FOU. Quand ils manquent le lexique nécessaire, la structure
nécessaire et méme la culture nécessaire pour rédiger par exemple un CV, une lettre de motivation, ¢a
peut leur créer des problémes au niveau de leur production universitaire dans les autres matieres que les
cours de langue.

Ce ne sont pas principalement des difficultés linguistiques. Ce sont des difficultés sur le plan pragmatique
aussi.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?
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E2: Non. En habilitation pour le C1, on apprend a évaluer une synthése. Mais pour les travaux
universitaires non.

Arwa : Lorsque vous évaluez I'écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?

E2 : Selon les grilles de CECR.

Arwa : Est-ce que vous fournissez des commentaires a vos étudiants ?

Oui certainement. D’ailleurs nous analysons la grille, s’il s’agit d’'une tache finale par exemple, nous
analysons la consigne et la grille avant le passage a I'écriture pour qu’ils sachent clairement ce qu’il aurait
leur demandé et pour qu’on s’assure que tout le monde a bien compris ce qui est demandé surtout en Al
et A2.

Arwa : Sur quoi portent vos commentaires ?

Parfois sur la compréhension de la consigne. La c’est-a-dire comment vous comprenez ce mot... Qu’est-ce
qui est demandé... Avez-vous bien répondu... La, il vaudrait mieux par exemple, parler de ce point, I'ordre
peut-étre, la mise en page ou s’il s’agit d’une lettre etc... et finalement les commentaires linguistiques.
Pour moi, c’est plutét le contenu plutét que la forme qu’il faut travailler dans les niveaux Al et A2.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E2 : Certainement.

Arwa : A quelle fréquence ?

E2 : Apres chaque tache.

Arwa : En quoi consiste cette rétroaction ?

E2: D’abord il y a juste bravo c’est bien fait, ou bien, c’est bien mais il faudrait développer ce point, il
faudrait mettre x idée avant I'autre, suivez le schéma donné ou bien le modele donné ou bien revoyez,
disons le texte, cherchez dans le texte une explication qui puisse remplacer celle que vous avez employée.

En B, B2, les remarques sont certainement positives mais on cible plus la syntaxe surtout parce qu’on a
des problémes de syntaxe.

Arwa : Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E2 : ca dépend des niveaux mais ce n’est pas juste le coté linguistique. D’abord le coté pragmatique si on
suit les grilles de CECRR le contenu vaut environ la moitié de la note. Donc il y a le coté pragmatique : s'il
a répondu a la consigne, s’il a bien compris, si c’est bien adressé a la personne, s’il a bien employé les bons
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mots, les registres etc... Puis si on voit un peu le contenu linguistique, le lexique en C1, le lexique est
beaucoup plus évalué que la syntaxe. La syntaxe parce que les apprenants ont un vocabulaire plus ou
moins riche mais ils ont des problémes de libanisme et de franbanais, ils traduisent littéralement de I'arabe
quand il s’agit de passer a I'écrit. Pour un correcteur libanais c’est simple parce qu’il peut comprendre ce
qgu’il rédige mais pour un correcteur non libanais, étranger, c’est un peu difficile de comprendre les
nuances donc il faut faire attention a ce qu’ils écrivent dans un francais standard correct.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E2 : Quand il s’agit d’un travail qu’ils doivent envoyer en ligne. E en principe, je préfére le travail sur le
Google docs, donc je peux voir comment progresse leur travail, je peux voir les étapes de la rédaction, je
peux faire des commentaires et je les fais passer d’abord sur des logiciels d’auto correction pour enlever
un peu les coquilles etc. Par exemple, j'utilise Antidote, Cordial, le Robert. Ma premiéere année
d’enseignement a la fac, j’avais un groupe de B2, j’avais fait un deal avec le directeur. Moi j’apprends avec
I’étudiant comment employer Antidote et Cordial, il me donne 20% de la note de sa matiére pour rendre
la présence obligatoire alors qu’elle ne I'était pas.

Ces outils sont utiles parce que cela économise du temps et ¢ca permet d’analyser les erreurs parce qu’il y
a une analyse spécifique des erreurs et cela aussi permet aux étudiants eux-mémes de voir leurs erreurs
et de s’auto-corriger et de comprendre la source de leurs erreurs. Et il y a des choix parfois par exemple
on leur explique que de préférence employez ce terme au lieu de celui-1a, parce que c’est un peu familier,
etc.

Si c’est de grands effectifs certainement si on est dans papier crayon. Si on est dans des devoirs saisis
informatiquement envoyés par mail, la correction est plus facile elle se fait par logiciel.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ? A quelle fréquence ?

E2 : Certainement apres chaque évaluation. llIs ont le droit de voir leurs copies, mais les copies sont gardées
a l'université, a la fac.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ?

E2: Si c’est une évaluation partielle ou finale non, si c’est donc une tache d’écriture plutét qu’une
évaluation ou bien un TP, oui certainement, aprés les remarques, un deuxiéme jet.

Arwa : Comment et pourquoi ?

E2 : Par exemple si c’était un projet et ils étaient venus I'exposer, on donne les remarques et on leur
accorde une semaine pour présenter le travail affiné.
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Pour leur montrer qu’on ne travaille pas uniquement pour la note parce que I'important c’est qu’ils
puissent rédiger correctement contenu et forme. Si je me contente de leur donner la note, ils ne vont plus
faire d’efforts pour soigner leur écriture ou bien le contenu.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que I'apprentissage de I’écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990 ; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000) qui permettrait
aux étudiants d’apprendre a modifier leur perception du processus d’écriture. Selon Bucheton (1996), la
réécriture permettrait au scripteur de retravailler son texte en réfléchissant a ses propres difficultés a la
lumiére des consignes personnalisées que lui aurait fournies un évaluateur. Est-ce que vous vous proposez
a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés dans vos cours ? Comment le
feriez-vous ?

E2 : Parce que nous avons de faibles effectifs donc c’est pour toutes les taches écrites. Avec un groupe de
15, c’est simple. Ca dépend, si c’est un travail de groupe, c’est au groupe de réécrire, si c’est un travail
individuel c’est a chaque étudiant seul de le faire.

Parce que nous avons de faibles effectifs, nous pouvons corriger en détails chaque copie des remarques
orales que I'apprenant note, et a la fin, quand il y a des erreurs récurrentes dans toutes les copies, on fait
une mise au point de la régle linguistique, ou bien, nous pouvons proposer des solutions collectivement et
ils prennent notes et on leur accorde la chance de refaire le travail soit sur le champ soit dans un délai
d’une semaine. Ca dépend de la quantité du texte a écrire.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre ?

E2 : Des démarches a suivre surtout et certains outils.

Arwa : Avez-vous des idées de formation qui pourraient mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos
étudiants dans leurs téches de réécriture ?

E2 : Non je n’en ai jamais entendu d’ailleurs. Rien ne me passe par la téte.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E2 : Tout ce qui est oral est négligé au dépend de I'écriture surtout que dans les examens officiels, I'oral
n’est pas noté. A l'université, tout est concentré sur I'écriture. Ce qui manque c’est tout ce qui est pratique
au niveau de I'évaluation de 'oral et de I’évaluation de I'écrit. Il faut offrir des formations aux enseignants
afin de promouvoir I'’enseignement du francais.
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Entretien semi-dirigé 3

Arwa : Pour commencer, j'\aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E3 : Moi j’'ai fait mes études universitaires a Strasbourg, j’ai commencé mes études en lettres modernes,
j’ai eu une licence en lettres moderne, mention FLE puis j'ai continué en faisant une maitrise de FLE
francais langue étrangere et un master en didactique du francais langue étrangere et seconde a Strasbourg,
puis je suis rentrée au Liban en 2007 et j'ai commencé a travailler. Tout d’abord, j’ai commencé a l'institut
francais donc en 2007, et jusqu’aujourd’hui je travaille encore a l'institut frangais et pour I'université, j’ai
commencé a enseigner a l'université libanaise a la faculté des sciences a Hadath en 2011, aussi c’était du
francais sur objectifs universitaires et je me suis inscrite pour une these de doctorat a l'université libanaise
en 2012 et je suis docteure depuis maintenant deux ans en didactique du francais langue seconde et
étrangere. En fait, je n’ai jamais enseigné dans un contexte scolaire. Ah oui... une année au cycle primaire,
en I’an 2000. Donc j’'ai enseigné a des publics adultes, j’ai enseigné aussi a des publics juniors mais ca n’a
jamais été dans un contexte scolaire. J’'ai treize ans d’expérience sachant que j'avais déja fait des stages
en France durant ma formation auprés des analphabétes et des illettrés., un public vraiment particulier.
J'ai 9 ans d’expérience en contexte universitaire, j'ai commencé a enseigner dans des universités en 2011.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E3 : Bien écrire, ca dépend, donc il faut prendre en considération plusieurs parameétres. Le premier
parameétre qu’il faut prendre en considération c’est a qui on écrit et les objectifs donc pourquoi on écrit.
Bien écrire ¢a va dépendre des parameétres qu’on s’est fixés. Si on s’écrit a soi-méme, ce n’est pas comme
si on écrivait un texte qui est destiné a étre lu par une personne ou bien ce n’est pas comme si on écrivait
un cours, ce n’est pas comme si on écrivait lors d’un examen. En fait, bien écrire, on ne peut pas définir
gu’est-ce que bien écrire. Bien écrire, pour moi, c’est que le message qu’on veut transmettre, il doit étre
transmis de la fagon la plus claire.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur ’écriture ?

Durant la formation universitaire, non on n’a pas suivi un cours qui porte sur I'écriture, non. Pendant la
licence si, pour tout ce qui est littéraire si, on avait le commentaire de texte, la dissertation oui, on avait
des cours sur ¢a, mais pas des cours qui nous apprenaient I’écriture, non. Ensuite, quand je suis passée a
tout ce qui est didactique, on n’a pas travaillé sur I’écriture en tant que telle. J'ai fait une année de science
de langage aussi, un master de science de langage et en fait, on travaillait oui sur I’écriture, mais c’était
plus axé grammaire. Maintenant, tout ce qui est texte argumentatif et autres, on I'a appris au Lycée, ce
n’est pas quelque chose qu’on a repris a I'université parce que moi quand j’ai fait mes études en France,
on ne nous apprend pas a l'université écrire différents types d’écrits, c’est quelque chose du déja acquis.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

E3 : Je ne pourrais pas vous donner un chiffre exact parce qu’en fait comme on suit I'approche actionnelle,
donc on n’a pas vraiment de taches si vous voulez qui sont spécifiques a I'écriture, qu’on donne a
I"'université libanaise, mais il y a certaines compétences pragmatiques qu’ils doivent connaitre plus
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certaines compétences morphosyntaxiques aussi qu’ils doivent connaitre par rapport a leur niveau, par
exemple pour le L2, moi j’enseigne le L2 deuxieme année qui correspond au B1, cadre commun européen
de référence, et le L3 aussi, troisieme année de licence, qui correspond au B2, donc selon les objectifs
pragmatiques qu’on leur demande de connaitre a ces niveaux-la, on va travailler I'écriture. Donc les
écritures, ce sont vraiment des écritures dans un contexte, donc 'approche actionnelle, vous avez les
lettres, vous avez les articles, les prises de position, I'argumentation, voila.

Il faut savoir qu’on enseigne le francais sur objectifs universitaires, donc ce n’est pas du francais langue
seconde, ce n’est pas de la littérature non plus, donc on enseigne un public de sciences, donc ce sont des
mathématiciens, des informaticiens, des biologistes. En L2, on travaille par themes et en L3, on va travailler
par objectifs, ils apprennent a écrire un CV, une lettre de motivation pour entrer dans la vie professionnelle
ou bien s’inscrire a une université et ils apprennent aussi a écrire un texte argumentatif, a faire une
synthése. Donc, vous avez a peu prés quatre types d’écriture pour la troisieme année de licence.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E3 : Donc en fait, on travaille par étapes, c’est-a-dire que pour écrire un texte argumentatif, on va leur
apprendre a argumenter tout d’abord, a partir d’un élément déclencheur, donc, ¢ca peut étre une
problématique, une situation, un phénomeéne qui va leur permettre de réagir et d’argumenter. Et par
exemple, pour ce qui est du CV ou bien de la lettre de motivation, il y d’abord une anticipation par rapport
a ce gqu’ils connaissent déja, et ensuite on essaie de systématiser en leur montrant certains modeles et ils
apprennent par rapport a ca a les faire.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires

E3 : Normalement, a Iécrit, ils ont moins de problemes qu’a I'oral, c’est ce que j'ai remarqué, mais souvent,
c’est une mauvaise compréhension de la consigne, et du contexte, de la situation dans laquelle ils doivent
écrire. Et on il y a aussi des problemes par rapport a I'argumentation. En fait, I'argumentation n’est pas
bien maitrisée, et en fait il y a des probléemes de type syntaxique.

A I'écrit, ils ont de meilleurs résultats souvent qu’a I'oral. Dong, ils maitrisent mieux I’écrit que 'oral.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E3 : Non. Mais j’ai fait des habilitations a corriger le Delf, Dalf. Sachant qu’en fait nous a 'université, on
suit le cadre commun de référence, c’est-a-dire que dans notre facon d’évaluer, on utilise I’évaluation
positive, donc c’est le méme type d’évaluations qu’on utilise au Delf, et au Dalf. Evaluation positive, c’est
évaluer I'apprenant ou le candidat par rapport a ce qu’il sait faire, on va le noter sur ce qu'il sait faire et
non pas sur ses erreurs.

Arwa : Lorsque vous évaluez I’écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?
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Selon la grille. Donc, je suis une grille. La grille est divisée en deux parties, une partie consacrée a tout ce
qui est pragmatique, donc types d’écriture, correction sociolinguistique, capacité a présenter des faits,
capacité a argumenter, cohérence, cohésion, alors ca c’est une partie qui prend plus que la moitié des
points, donc on va considérer que c’est sur 25 points, donc cette partie-la va prendre 13 points et la partie
consacrée au lexique et a la grammaire, donc on va évaluer le lexique, I’étendue du lexique, la maitrise du
lexique, la maitrise de I'orthographe, le degré d’élaboration des phrases donc la syntaxe, la morphosyntaxe
et 'orthographe grammaticale, cette partie-la elle va étre notée sur 12 points. Donc si vous remarquez en
fait dans la grille d’évaluation, on a plus de points mis sur la partie pragmatique que pour la partie
linguistique. Je pense qu’on devrait mettre plus de points sur la partie pragmatique. Il manque parfois des
points.

A l'université, les productions écrites sont notées sur 20 points alors que celles du cadre européen sont
notées sur 25 points. Ce sont les criteres de la grille du cadre commun, la grille a I'université est prise de
la grille du cadre commun.

Arwa : Quels types de commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E3 : Quand on est en situation d’examen, il est interdit d’écrire sur la feuille de I'étudiant, mais il y a une
grille a part, on va mettre la note et on va faire les commentaires a coté, pourquoi nous avons mis cette
note. Ce ne sont pas des commentaires explicatifs parce qu’ils ne sont pas tres élaborés. Par exemple, ne
parle pas de la situation d’'une facon claire et précise, les arguments ne sont pas toujours pertinents, il
mangque par exemple le lieu dans son écrit, il y a une exagération, ¢a dépend en fait. Et parfois, il y a un
manque de cohérence par rapport a quelque chose. Alors, il faut savoir que pour chaque examen, la
consigne est harmonisée au préalable par les professeurs, c’est-a-dire, on ne va pas tous corriger comme
on veut, on va harmoniser la consigne et on va savoir que dans ce critére-la combien de points exactement
on va consacrer.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E3 : Qu’est-ce que vous voulez dire par rétroaction ? ¢a ne vient pas aprés I’'examen, c’est toujours avant
I’examen, ¢a fait partie de la préparation a tout ce qui est écrit. Les productions écrites sont autoévaluées
par les étudiants aussi. On va travailler ensemble la grille avec la consigne comme si j'étais dans une
harmonisation avec les profs, ils vont savoir exactement combien de points ils doivent mettre ici et la et
ensuite ils vont s’autocorriger les copies les uns avec les autres.

Arwa : Lors de I'évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E3: A la syntaxe. S’il y a un probléme de syntaxe, ¢a devient difficile de comprendre ce que veut dire
I’étudiant et 'empéche de pouvoir mener a bien une argumentation. Pour moi, il faut qu’il sache
argumenter, que leur texte soit cohérent et cohésif, mais le probleme c’est que quand il n’y a pas une
bonne syntaxe et un bon lexique ¢a va influencer tous les autres parametres.

Le frangais n’est pas une langue qui n’est pas beaucoup pratiquée, ni a la maison, ils ne pratiquent
qguasiment jamais cette langue, méme sur les réseaux sociaux, au niveau personnel, leur téléphone est
configuré en anglais alors que ce sont des francophones, et pareil sur les sites ils commentent souvent en
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anglais, en arabe, avec la langue d’internet, les pages qu’ils aiment sur les sites et les réseaux sociaux sont
souvent en anglais et en arabe mais trés rarement l'utilisation du francgais en dehors du contexte
universitaire. Et du coup, quand on n’utilise pas une langue on I'oublie, méme s’ils I'ont appris a I’école et
s’ils ont appris toute la base de la grammaire, s’ils ne I'utilisent pas d’une fagon fréquente, a un moment
donné, ils ne vont plus savoir comment bien construire une phrase.

Des remarques par rapport aux phases complexes, la concordance des temps parfois, I'utilisation de
certains connecteurs et 'utilisation de certaines propositions. Donc je leur disais de faire attention a ¢a,
¢a, ca et ca. Le lexique, il est parfois maladroit, il est mal maitrisé aussi, il y a un manque de lexique, il y
aussi beaucoup de libanisme. Donc, du coup, ¢ca empéche une bonne argumentation, une bonne
contextualisation. Il y a aussi la morphosyntaxe.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E3 : C'est a partir d’une grille d’évaluation.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E3 : Pendant I'examen non, un partiel ou un final non. Pour les autres évaluations oui toujours.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ? Pourquoi ?

E3 : ca ne m’a jamais été demandé, je n’ai jamais été dans cette situation. C'est-a-dire, a aucun moment
un étudiant a voulu réécrire. Je n’ai jamais proposé ¢a en fait.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que 'apprentissage de I'écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990 ; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000) qui permettrait
aux étudiants d’apprendre a modifier leur perception du processus d’écriture. Selon Bucheton (1996), la
réécriture permettrait au scripteur de retravailler son texte en réfléchissant a ses propres difficultés a la
lumiere des consignes personnalisées que lui aurait fournies un évaluateur.

Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-ce
envisageable que vous prévoyiez I'introduire dans vos cours ?

Ecoutez, ce que vous me dites est tres intéressant en fait. Je n’avais jamais envisagé de cette facon et eux
ils ne I'ont jamais demandé. A I'université, on a un public non motivé, c’est-a-dire que c’est un public qui
va étre obligé de faire ¢ca. Mais c’est une bonne proposition a faire, le fait de leur faire réécrire pour mieux
s’approprier leur écriture. Maintenant dans un contexte universitaire, déja le fait d’écrire est vécu comme
difficile. C'est toujours quand on a une production orale, c’est toujours mieux vécu qu’une production
écrite par les étudiants. Oui, moi je trouve que c’est une bonne idée et que c’est intéressant, donc
pourquoi ne pas le faire ou le proposer, pas forcément donc de réécrire toute la production, mais certaines
parties au lieu de tout corriger, parce que moi souvent je corrige tout.
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Arwa : Comment le feriez-vous ?

E3 : Je ne vais pas leur demander de réécrire toute leur production écrite, mais vraiment par rapport a
quelque chose qu’ils nont pas réussi a maitriser, c’est-a-dire leur demander de resituer le contexte, par
exemple de refaire des arguments plus pertinents, par rapport a ce contexte-la, ou bien par rapport a une
problématique, de mieux écrire la fin de leur texte, vous voyez donc c’est vraiment par rapport a leur
probléme que je vais leur demander de réécrire.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’‘améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre ? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

E3 : D’abord, introduire la réécriture, parce que la on est vraiment dans I'écriture. On n’a jamais essayé de
réécriture, peut étre introduire donc les différentes méthodologies ou pédagogies pour réécrire ou bien
motiver I'éléve a réécrire. Je n’ai pas en fait quelque chose de précis en téte, mais c’est ¢a.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E3 : Non. Je crois que c’est complet la. Moi, j’aimerais bien qu’il y ait un peu plus de socioculturel en fait.
Donc, j'aimerais que cet axe soit plus pris en considération, tout ce qui est interculturalité et tout ce qui
est socioculturel et contextualiser un peu les taches. On ne peut pas proposer une méme tache d’écriture
a Beyrouth et la méme a Baalbek. Il faut essayer de contextualiser les sujets et puis avoir une approche
plus ou moins socioculturelle aussi pour certains sujets.

Entretien semi-dirigé 4

Arwa : Pour commencer, jaimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E4 : La, j’ai décroché mon doctorat en lettres et littérature francaises il y a quelques années.

J'ai enseigné en fait dans plusieurs et méme dans plusieurs cycles, j'ai enseigné les cycles primaire,
secondaire pour plusieurs années aussi. Donc, j'ai des expériences dans les écoles. Apres avoir décroché
mon doctorat, j'ai commencé a enseigner au bureau des langues de 'université libanaise. La j'ai enseigné
plusieurs niveaux, du niveau A1, A2 et tout ce qui est Delf et tous les niveaux. Donc ¢a fait dans les 19 a 20
ans d’expérience.

Actuellement, j’ai eu le nouveau poste de coordinatrice du Mont Liban, de quelques facultés de I'université
libanaise. Avant, j’ai enseigné dans les facultés de lettres, d’info, de pédagogie, de journalisme. En contexte
universitaire, j'ai 7 ans d’expérience.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?
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E4 : c’est une syntaxe correcte sans fautes d’orthographe avec un vocabulaire bien adéquat, avec un
vocabulaire se rapportant a un theme précis et donné.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur I’écriture ?

E4 : Non. Mais on a été habilité en Tunisie, il y avait une formation pour les professeurs de langue au
bureau de langues a l'université, on a suivi une formation, en fait, comment faire des programmes et
comment enseigner la langue francaise, en tant que langue secondaire, mais aucune formation portant
sur I'écriture.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

E4 : En fait, le probleme c’est que quand on donne des cours aux étudiants en tant que francais langue
secondaire, le probléeme c’est qu’on ne table pas beaucoup sur I'écriture. On est en train la plupart du
temps de préparer ces étudiants au Delf, parce que s’ils veulent voyager, ils doivent avoir le Delf etc. Donc,
du coup on commence a leur apprendre comment comprendre ce qu’ils écoutent, donc I'audio et un peu
d’écriture. Donc des fois on n’a pas le temps de leur apprendre la technique d’écriture. C’est ¢a le probleme.
Donc, on commence par la compréhension, enrichir leur vocabulaire concernant un théme précis qui les
intéresse, un theme de technologie, etc., mais pas de technique d’écriture. Je leur dis rédigez les réponses,
je leur donne un théme, je leur pose des questions, tout le temps je les entraine a écrire leur avis, leur
point de vue et je leur donne a les préparer a la maison. Et j'essaie de corriger leurs fautes, parce que vous
ne pouvez pas imaginer combien on a des problémes a ce niveau-la. Il y a les étudiants a la faculté de
pédagogie, qui vont devenir finalement des pédagogues et des profs qui vont enseigner des petites classes,
ces étudiants ne savent pas écrire, avec des phrases bourrées de fautes d’orthographe, méme des fois ils
n’ont pas la notion de quelques lecons de grammaire. Donc a 'université durant les cours que je donne de
langue, nous avons des fois 30 heures seulement de cours a leur donner, je n’ai méme pas des fois le temps
de commencer la technique d’écriture, je donne des cours de grammaire, de conjugaison, je reviens méme
a ces notions la méme pour les étudiants qui font les lettres, méme deuxieme année, donc imaginons le
déficit a ce niveau-la.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E4 : Déja, je commence par la base, comment on construit une bonne phrase, puisque ces éléves-la ont
des lacunes, beaucoup de lacunes, et ont cette faiblesse dans la langue, je commence par le méme cours
gue je donnais a mes éléves dans le cycle primaire. On commence par la base, donc évitez les fautes. Donc
on évite les longues phrases, on doit construire des phrases simples, sujet, verbe, complément, pour éviter
les erreurs et les fautes d’orthographe, etc., et on commence a élaborer. Je propose un theme, concernant
le theme, je propose une petite production de I’écrit, on commence par des petits paragraphes. Je leur
demande de faire un petit paragraphe, qu’ils donnent leur point de vue a propos de tel theme, un tel sujet,
et on corrige en classe ensemble les petits paragraphes qu’ils ont rédigés. Et des fois on écrit des
paragraphes au tableau et on les corrige ensemble pour que tout le monde apprenne des fautes des autres.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

191



E4 : Déja les lacunes, ca commence dans les écoles. A I'université libanaise, la plupart des éleves viennent
des écoles publiques et non pas privées. Dans ces écoles-la on ne donne pas d’'importance a la langue
francaise. Et la plupart des matiéres, méme les matieres scientifiques et les livres méme sont en frangais
sont enseignés dans la langue courante, dans la langue arabe libanaise. Déja ces éléves-la avec leur
faiblesse arrivent a I'université et ils rencontrent beaucoup de problemes. Je vois qu’on ne donne pas
beaucoup d’'importance a I'écriture, I'écriture si vous voulez vient a la fin. C'est toujours la grammaire, la
conjugaison, I'analyse logique, I’analyse logique... et on arrive a I'application, I'éléve ne sait pas |'appliquer
et on voit toute une production qui est pleine de fautes. lls ne savent pas appliquer ce qu’ils ont appris a
en classe. Mais donne-lui un exercice de grammaire, elle répond correctement aux questions.

Il faut faire des ateliers d’écriture, des cours de techniques d’écriture. On doit avoir des séances entiéres
consacrées a la technique de I'écriture. On ne consacre pas assez de temps aux taches d’écriture.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E4 : non. Pas du tout.

Arwa : Lorsque vous évaluez I'écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?

E4 : sur plusieurs niveaux, c’est-a-dire on a le vocabulaire adéquat concernant le théme propose dans le
sujet, les fautes d’orthographe, de grammaire, de conjugaison, s’il a respecté la structure, s’il a suivi un
plan précis, de plus que la présentation et la structure de la production.

Je corrige suivant un baréme précis. Je dois noter I'orthographe par exemple sur un tel nombre de points,
les fautes de la structure et du plan et je note I'objectif le plus. La difficulté que je rencontre c’est que je
n’arrive pas a comprendre quelques expressions utilisées par les étudiants parce qu’ils font beaucoup du
libanisme.

Arwa : Est-ce que vous fournissez aux étudiants des commentaires sur leurs copies?

E4 : oui, ¢ca pour moi, c’est indispensable. A la fin de la copie des étudiants, dans la page vide, j’écris toutes
les remarques. Je commence toujours par ce qui est positif, ce qu’ils ont bien fait par la suite je mets tous
les points négatifs, ce qu’ils doivent améliorer et sur quoi ils doivent travailler. Sans ces remarques-la, je
vois que la correction est inutile et inefficace. Quand je rends les copies les étudiants ne lisent que les
remarques que j'ai écrites a la fin. Puis je leur demande de faire la correction, de refaire la production et
de la réécrire a la maison en respectant les remarques que j'ai déja écrites a la fin. Et je refais donc une
deuxiéme correction.

Arwa : A quelle fréquence vous le faites?

E4 : A chaque évaluation je le fais parce qu’en tant que prof de langue je suis la a les aider a améliorer leur
écriture.
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Arwa : Sur quoi portent vos remarques?

E4 : Trop de libanisme, fautes d’orthographe. Au niveau de la structure il n’y a pas de probléeme. Il y a des
probléemes au niveau de la syntaxe et de la concordance des temps parce que c’est la base, quand on
corrige tout ca on commence a comprendre ces écrits. lls ont de bonnes idées mais ils n’arrivent pas a les
mettre sur papier. Donc commengons a corriger la syntaxe pour qu’on puisse comprendre le message que
I’apprenant essaye de nous parvenir.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E4 : Aucun outil. On a un baréme a suivre selon la production. C’'est le seul outil présent.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E4 : ca c’est nécessaire si non I'évaluation est inutile. Il est nécessaire de rendre la copie mais surtout la
corriger pour voir I'étudiant a bien compris les remarques et s’il va les appliquer pour la prochaine fois. Je
lui demande de refaire sa production en respectant les remarques que j’ai proposées et je pourrais
améliorer la note initiale s’il a bien recorrigé son travail.

Arwa : A quelle fréquence vous leur rendez leurs copies?

E4 : la plupart du temps. Et parfois on fait des évaluations en groupe et on les corrige en classe.

On ne doit pas attendre une seconde évaluation pour vérifier s’il a bien acquis ce qu’on veut qu’il apprenne.
Je souligne les fautes, dans la marge, je mets des signes et a la fin je mets des remarques.

En fait il y a beaucoup de compétences a travailler pour aider les étudiants a réussir au DELF ce qui nous
empéche de tabler sur I'écriture. De plus, avec un grand nombre d’étudiants c’est trop difficile, c’est un
fardeau de faire toutes ces corrections. On a la méme copie a corriger deux a trois fois, ce n’est pas facile
de tout.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’‘améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

E4 : Apprendre comment on enseigne a bien écrire, comment les motiver parce que les étudiants n’aiment
pas écrire. lls considérent que le francgais est une langue qu’ils ne vont pas utiliser dans I'avenir et qu’ils
vont utiliser I'anglais. Donc comment motiver ces étudiants a aimer écrire et quelles sont les méthodes a
utiliser avec les étudiants pour leur apprendre a écrire. Donc on doit se mettre dans la peau des étudiants
afin de mieux comprendre tout ¢a.

Les étudiants se sentent obligés de suivre des cours de langue francaise.
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Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture?

E4 : votre sujet pose probleme au Liban et me tiens a coeur. En fait nous en tant que formateurs, on a tant
besoin de tant de formations en technique d’écriture. Ce qu’on a appris a l'université c’est tout a fait de
ce qu’on enseigne. On doit apprendre quelles sont les techniques qui fonctionnent avec les étudiants a
I"'université. C'est ce qui nous manque vraiment des formations et des formateurs qui nous sensibilisent a
I’enseignement de I'écriture. L'écriture est nécessaire et importante a l'université et pour qu’'un prof
enseigne |'écriture, il doit étre formé parce que moi je tatonne avec les méthodes je tatonne. Je fonctionne
par tatonnement et non pas par quelque chose que j'ai apprise dans le cadre d’une formation ou de mes
études.

Entretien semi-dirigé 5

Arwa : Pour commencer, j‘aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E5 : Par rapport au diplome, j’ai un master 2 en langue et littérature francaises de I'université libanaise et
puis j'enseigne a I'université libanaise depuis 16 ans déja, j'enseigne a la faculté des sciences, je donne une
matiére en troisieme année intitulée « Techniques de I'expression » qui est axée sur des genres d’écrits
comme par exemple, le résumé, le compte rendu, la synthése, voila. Je suis coordinatrice et je donne
également des cours a la faculté de gestion, la langue des affaires, et je donne des cours de francais a la
faculté d’information pour les relations publiques, donc c’est du francais spécialisé.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E5 : A mon avis, c’est écrire surtout avec clarté, concision, exactitude. C’'est surtout aussi la variété sur un
contenu bien organisé. Ce qui m’importe surtout, c’est la structure du texte, la structure des phrases par
exemple, c’est rédiger des phrases courtes, emprunter un vocabulaire précis, employer le moins de mots
possible pour exprimer le maximum de contenu.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur ’écriture ?

E5 : Franchement non, on n’a pas suivi vraiment des cours qui ciblés sur I'écriture.
Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

ES : Effectivement, moi je donne a chaque fois que j'entre en classe, je donne une petite tache parce que
je fais des ateliers d’écriture a la fin de la période. On élabore des fiches pédagogiques d’habitude, donc il
y a un schéma, il y a I'anticipation, la compréhension de I'oral, la phonétique, la production orale, la
compréhension écrite, puis on fait un repérage, la conceptualisation, la systématisation et puis on arrive
a la production écrite. Donc c’est a partir de tout ce schéma-la, la production devient pour nous un
aboutissement, c’est un réinvestissement de tous les acquis langagiers. Moi je fais des jeux en paralléle,
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parce que ¢a motive les étudiants et puis c’est ciblé sur de petits trucs, par exemple la syntaxe, le
vocabulaire, les accords.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E5 : On élabore des fiches pédagogiques qui comportent différentes compétences et des thématiques
variées. Nous travaillons selon la méthode actionnelle. Je leur propose des jeux, par exemple je peux
sélectionner de courts extraits de textes et puis je demande de dégager de chacun d’eux cing mots clés,
puis je demande aux apprenants de choisir la série de mots la plus évocatrice pour eux, puis de rédiger un
texte qui utilise tous les mots, I'ordre n’est pas important, c’est-a-dire, ils peuvent changer. Ou bien par
exemple je peux leur demander de proposer un mot et d’écrire un petit paragraphe sur ce mot-la. Je peux
également leur demander par exemple de commencer une histoire, de passer au tableau, un autre
continue I’histoire et on arrive vraiment a une petite histoire qui est trés jolie. Et je peux amener par
exemple, un tableau, une toile et ils peuvent décrire de qui se passe. Des fois, je leur lis le début d’un
roman et ils continuent. Des fois je propose une conclusion et eux ils commencent. De cette fagon, chacun
produit a sa fagcon parce que maintenant avec les mémes mots, ils peuvent écrire des choses différentes.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

E5 : Effectivement, ils ont beaucoup de difficultés, d’ordre surtout grammatical, lexical, les fautes d’accord,
la conjugaison, au niveau de I'orthographe, au niveau de la longueur de la phrase, méme au niveau des
signes de ponctuation et des accents, qui des fois sont devenus des accessoires. lls ont des difficultés
linguistiques mais aussi du fond. Des fois, le fond est creux, il est insignifiant, il n’y a pas de culture et ils
ne lisent pas, oui oui, il faut toujours donc y remédier, il faut les encourager a la lecture tout le temps. Et
des fois, ils ne font pas le lien entre les lecons, la théorie et ce qu’ils doivent écrire, des fois ils n’utilisent
pas dans leurs travaux les outils qu’on leur a donnés avant de commencer a rédiger, comme le lexique par
exemple (dans des vidéos qu’ils ont visualisées ou dans une compréhension orale), des outils lexicaux ou
bien des outils grammaticaux. Et nous, notre devoir c’est de les éclairer, de leur rappeler les objectifs
effectivement de la lecon au début de chaque période, il faut signaler les objectifs, et quand ils
commencent a rédiger aussi, il faut un peu les accompagner, il ne faut pas les laisser comme ¢a.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E5 : Moi, j’ai fait le PROFLE 1,2,3 et 4 avec l'institut francais et je suis habilitée Delf, Dalf, c’est-a-dire je
corrige a l'institut francais les copies des étudiants du B1, B2, A1, A2, voila. Oui on a fait une formation a
I'institut, mais j’ai complétement oublié son intitulé, on corrigeait des harmonisations, c’est-a-dire on
étudie la consigne, on nous donne la méme copie et puis on fait une harmonisation ensemble et on établit
une grille d’évaluation a la suite de cette harmonisation. Ces formations sont gratuites et sur mesure
puisqu’il y a un partenariat entre l'institut et I'université.

Arwa : Lorsque vous évaluez I’écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?
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E5 : Quand je fais les exercices avec les étudiants, on élabore la grille d’évaluation pour chaque genre
d’écrit. Et puis, il y a cette méme grille pour I’'examen, on la met sur la copie de I'étudiant. Et puis je la
remplis quand je corrige et puis il y a un code par exemple je trace les fautes d’orthographe, j'entoure le
verbe etc... et il y a un petit code pour les phrases incorrectes je mets des accolades. C’est-a-dire il y a des
codes. Dans certaines facultés, on montre aux étudiants I'examen partiel mais ils ne voient pas I'examen
final.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’‘améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

E5 : D’habitude on fait un travail sur place et je corrige sur place pour chacun. Je fais des remarques a I'oral.

Arwa : Quels types de commentaires formulez-vous?

E5 : Tout d’abord je tiens a les encourager, les points positifs trés bien, tu as respecté la technique par
exemple, les objectifs sont atteints. Et puis je leur dis mais si tu avais fait ¢a, je voila donc je rectifie c’est
plutdt positif et je corrige aprés les fautes je leur dis par exemple, tu aurais pu faire ca, j'ai apprécié, j'ai
beaucoup aimé ce que tu as fait ici parce qu’il faut les encourager si non ils vont détester |’écriture parce
gue l'acte de I'écriture devient de moins en moins aimé par les étudiants. Pour cela il faut les encourager
et les motiver.

Arwa : Sur quoi portent ces commentaires ?

E5 : Moi tout d’abord je vois que la technique est la. Et puis le fond et les idées. Et puis bien sur le c6té
lexical et grammatical. Parce que moi je donne par exemple le niveau B2, pour le B2 c’est la technique et
les idées je veux voir s’il a assimilé ce qu’on a travaillé, si son travail est cohérent.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E5 : La rétroaction c’est-a-dire les commentaires ? Oui on fait ¢a dans les cours qu’on a donnés en ligne. A
la fin de chaque devoir noté, on a fait une petite fiche. Les fautes récurrentes, mais on a commencé par
les aspects positifs par exemple, vous avez respecté la technique, cependant...

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E5: on emploie toujours des grilles d’évaluation. Et sur la copie des étudiants j'écris toujours des
commentaires positifs en dehors de la grille. Et je mets une note.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E5 : Oui je remets les devoirs notés aux étudiants pour qu’ils voient leurs fautes. A la fin de chaque unité,
on fait un devoir noté.
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Arwa : Est-ce que vous vous proposez a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits
réalisés dans vos cours ? Pourquoi et comment ?

E5 : Des fois ils font une auto-correction, ils réécrivent leur texte par exemple parce qu’ils vont se rendre
compte qu’ils peuvent faire mieux. lls s’appuient sur le code. Les accolades, ce que j'ai entouré, les lignes
par exemple et la grille d’évaluation et je peux aussi les aider parce que je suis |13, parce qu’on fait ce travail
en classe d’habitude. Ils s’appuient sur les grilles d’évaluation.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture?

La réécriture est importante parce que I’étudiant va se rendre compte qu’il peut faire mieux avec un peu
d’attention. Une fois habitués, les obstacles tombent, les étudiants n’aiment pas écrire. Au départ c’est
dur de les encourager a I'écriture parce qu’il y a un rejet de I'écriture. Et a priori, ils croient qu’ils ne savent
pas écrire mais quand on fait de petits ateliers d’écriture ils se rendent compte ils sont capables de le faire,
d’écrire quelques phrases comme il faut. Dans le cadre de cette formation, j’aimerais apprendre des taches
ciblées. Actuellement, je n’ai aucune idée parce qu’il n'y a pas de formations accées sur I'écriture. C’'est tres
important d’avoir une formation parce que c’est une tache trés importante.

« Les paroles s’envolent mais I’écrit demeure ».

Je trouve aussi que le travail de groupe fonctionne tres bien parce qu’ils s’entraident et chacun corrige
I'autre.

Entretien semi-dirigé 6

Arwa : Pour commencer, jaimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E6 : J’ai 44 ans, avec une expérience de plus de 25 ans dans |’enseignement préscolaire, un peu de plus de
10 ans dans I'enseignement universitaire. J’enseigne depuis 2009 a peu pres le francais langue étrangere
dans diverses facultés, donc ¢a va de la faculté de génie, a la faculté des lettres et sciences humaines, a la
faculté de tourisme, a la faculté des sciences infirmieres, c’est un peu de tout que j'ai acquis une
expérience un peu de tout du francais et voila je suis préte a toutes vos questions.

J'ai oublié de vous préciser que j’ai obtenu mon baccalauréat scientifique a I'époque, donc c’était en 94,
j’ai suivi des études universitaires a la faculté des lettres et des sciences humaines, les quatre premiéres
années c’était la littérature, I'analyse, les commentaires et la dissertation puis en master j'ai choisi I'option
didactique et a ce moment-la que j'ai découvert un peu ma passion pour I’'enseignement du francais et
non pas I'enseignement de la littérature.

Aussi j'ai oublié de vous dire que en 2003 je suis partie en France a Lyon 2 et j’ai obtenu une c’est a I'époque,
c’était un DEA en littérature et en interaction.
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Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E6 : C'est une question trés large et il n’est pas facile a répondre a cette question parce que Bien écrire
c’est un peu subjectif, mais en méme temps bien écrire c’est savoir, donc on écrit donc il y a un destinateur
et un destinataire donc on écrit pour qu’on soit lu

Bien écrire, c’est attirer et garder I'attention du lecteur ou de I'examinateur. Bien écrire, c’est aussi la
grammaire, |'orthographe, le vocabulaire, la ponctuation tout ¢a, c’est bien écrire a mon avis.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur I'écriture ?

E6 : Non, souvent on suivait les formations qui joignent les 4 compétences, la compréhension orale et la
production orale et la production écrite et la compréhension écrite, on visait souvent les quatre
compétences.

Etant donné que jai suivi des études en littérature francgaises, on n’avait pas mal de modules qui visaient
I’écriture. Il y avait techniques d’expression écrite,

On nous apprenait comment rédiger des rapports, des résumés tout ce qui est en rapport aux genres
d’écrits universitaires précisément.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

E6 : Par semestre, ca dépend des semaines en général, on fait 12 semaines par semestre. Une fois par
séance, ils doivent rédiger un écrit que ce soit de 5 lignes jusqu’a 15 lignes, ¢ca dépend de la tache effectuée
mais au moins une fois par séance ils doivent écrire quelque chose. Une fois par séance. Ca peut étre
individuellement ou collectivement par séance.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E6 : L'accompagnement, je leur dis qu’il faut bien lire la consigne et ils doivent principalement respecter
la consigne pour ne pas aller hors sujet ou faire un contre-sens. Bien lire la consigne, se |'approprier aprés
voir a qui il faut s’adresser etc., ce qui est demandé, donc ¢a c’est dans le premier temps apres, ils doivent
bien présenter les faits, c’est décrire les évenements d’expérience c’est la tache tres difficile et savoir
exprimer leur francais souvent nos étudiants ne sont pas capables d’exprimer leur francais ils font soit des
fautes soit ils copient. lls n"ont pas leurs propres opinions. lls s’infiltrent les opinions des autres. C'est la
principale lacune qu’ils possédent.

Souvent aussi je leur demande une fois ayant approprié et lu la consigne ils doivent écrire tout ce qu'’ils
savent autour du sujet demandé, une sorte d’un Brainstorming, un remue-méninge.
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Et souvent chaque étudiant et moi-méme, on a des petits mots qu’on aime insérer aux écrits. On demande
de préparer une liste qui ne dépasse les dix mots et la mettre dans un paragraphe et d’employer ces petits
mots, ces mots qu’ils aiment utiliser et de les intégrer dans leurs écrits.

La, c’est la premiere étape. La deuxiéme étape, je leur demande de bien organiser leurs idées sous forme
de phrases, sous forme d’idées, des phrases complétes, de structurer leurs textes d’une fagon cohérente,
ordonner des paragraphes, l'idée la plus pertinente a I'idée la moins pertinente, d’enrichir leurs textes,
voila c’est la deuxieme partie.

En troisieme étape, c’est avant la mise en page, c’est avant la mise en propre, ils doivent vérifier s’il y a
des erreurs, s’il y a des phrases incompletes, je leur demande souvent d’écrire des phrases courtes et des
paragraphes courts. Plus on élargit les idées, plus on tombe dans le piége des erreurs et les phrases
incorrectes. Avec une mise en page tres claire parce que ca facilite la tache de I'écriture auprés de
I’examinateur parce que n’oublions pas qu’ils apprennent a écrire et ils ne sont pas des écrivains, ils sont
des étudiants qui sont en train de rédiger des essais, soit des arguments, donc n’importe quel type d’écrit,
c’est une tache a accomplir. lls doivent rédiger afin qu’ils soient évalués.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

E6 : lls n’aiment pas écrire, moi malheureusement, en corrigeant que ca soit a I'examen officiel ou bien a
I'université, je vois des étudiants ayant tres bien répondu aux questions de la compréhension écrite, les
principales épreuves collectives et une fois arrivés a la production écrite, on trouve des productions
blanches, ils n’écrivent rien du tout, et pourtant je sais qu’ils ont la capacité mais ils n’écrivent rien parce
gu’ils ils n’ont pas envie d’exprimer leurs idées, de dire de quoi ils pensent, ils se suffisent des points et
des notes qu’ils vont obtenir dans les autres compétences.

Souvent les étudiants et actuellement, la plus grande partie des étudiants ne lisent pas ou bien s’ils lisent,
ils lisent des écrits scientifiques se rapportant principalement a leur domaine, ¢a c’est s'ils lisent et voila la
principale lacune et le principal facteur de ne pas bien écrire c’est parce qu’ils ne lisent pas et parce qu’ils
n’écoutent pas les informations ou les nouvelles et tout ce qui est en rapport a la connaissance ou a la
culture générale et donc par la suite ils ont une panne d’idées et ils ne vont plus par la suite maitriser cette
compétence d’écriture.

Donc voila, tout simplement pour leur faciliter la tache, je leur dis souvent écrivez clairement afin que je
sache ce que vous étes en train de dire. Soyez direct, soyez précis et de rédigez une seule idée par phrase,
évitez les phrases interminables, je leur demande aussi dans une deuxieme étape, d’écrire d’une fagon
concise, le moins mots possibles pour exprimer le maximum d’un contenu, je leur demande d’aller droit
au but.

Dans un troisieme temps, je leur demande d’écrire avec exactitude, je leur demande d’éviter les mots
pauvres comme choses, comme objets tout ¢a, et trouvez les mots justes et adéquats au texte qu’ils ont a
rédiger et par la suite d’essayer de varier, utiliser un vocabulaire varié, qu’ils fassent un écrit de différents
types de phrases. Qu'’ils soient plaisants a lire. Je ne leur demande pas d’étre créatifs parce que la créativité
est subjective...
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Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E6 : Oui, étant donné qu’on donne des cours de remise a niveau a 'université, donc on a déja suivi des
formations a l'institut frangais, ils ont la certification que tout le monde connait, donc on nous procure des
grilles d’évaluation qui vont nous permettre d’évaluer d’une fagon objective les écrits. Elles contiennent
différentes rubriques, tout est critérié. On ne peut pas échapper a plus de deux points dans la correction.
Du moment ou on a les 3 principales rubriques qui sont le respect de la consigne, la capacité a présenter
les faits, la capacité a exprimer sa pensée, la cohérence, la cohésion, par la suite il y la compétence lexicale,
I'orthographe, I'étendue du vocabulaire, et finalement, il y a I'orthographe grammaticale, tout ce qui est
en rapport a I’élaboration des phrases, au choix des temps verbaux, a la morphosyntaxe, donc tout ce qui
est en rapport avec le genre et le nombre, tout ce qui est en rapport aux pronoms, etc.

Dans le cadre d’'une formation pour la préparation au DALF C1, elle consistait a I'évaluation des
productions écrites, mais elle n’était pas suffisante, quand on corrigeait des productions écrites, il y avait
un décalage entre les correctrices. Il y avait souvent une grande différence des notes de la notation.

Arwa : Lorsque vous évaluez I'écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ? Quels types de
commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E6 : Pour évaluer I'écriture, on peut donner des fois des exemples types de productions.

Mais en corrigeant je prépare une petite, je note a part les différentes lacunes, les lacunes flagrantes,
j'essaie de cibler ou s’est posé le probleme et on discutait ceci en classe, par la suite, je demande aux
étudiants de corriger leurs propres copies en suivant une grille afin de s’autoévaluer. Je cible leurs lacunes
mais en méme temps je leur demande d’étre plus conscients des erreurs qu’ils sont en train de faire.

Souvent j'explique a mes étudiants pourquoi j’ai souligné, pourquoi j'ai entouré, pourquoi j'ai encadré,
chaque signe signifie une erreur différente.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E6 : Est-ce que vous pouvez expliquer la rétroaction ?

C'est lorsque les étudiants s’autoévaluent, c’est lorsqu’ils se corrigent, je leur demande ce qui a posé
probleme dans leurs productions, je leur demande d’écrire les problémes ou bien les lacunes, les différents
soucis qu'’ils ont eus en rédigeant ou avant, pendant ou apres la rédaction.

Arwa : Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?
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E6 : Je demande que ca soit clair, que la consigne soit respectée, que les phrases soient correctes et non
pas interminables, je suis obligée de respecter une grille en méme temps une consigne que j'ai posée et
en méme temps des acquis, des connaissances qu’ils ont déja acquises antérieurement.

On accorde beaucoup d’importance aux différences criteres mentionnés dans la grille d’évaluation
adoptée par le CECR, et du moment ou il y a souvent des écrits différents les uns des autres, je leur procure
soit une boite a outils soit je leur procure des critéres ou bien des points auxquels ils doivent répondre une
fois ayant terminé leurs productions pour savoir s’ils ont bien respecté tout ce qui a été demandé dans la
consigne.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E6 : Dans les facultés ol j'ai enseigné, c’est surtout des moyens primitifs qu’on utilise pour évaluer les
étudiants, il n’y a pas de logiciels a peine stylo, feutre, tableau...

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E6 : Oui bien sar. lIs prennent souvent une dizaine de minutes pour relire, pour voir si tout est clair, dans
tout ce qui est évaluation, je leur donne du temps pour relire leurs copies et pour voir s’il y a des questions
ou bien des soucis.

Arwa : C’est a quelle fréquence ?

E6 : Surtout quand il s’agit d’une évaluation continue, on nous demande de donner a I'administration trois
notes de contréle continu. Voila, a peu prés une fois sur deux.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ?

E6 : s’ils le désirent. Parce a vrai dire, on n’a pas beaucoup de temps.

Arwa : Comment le faire ?

E6 : Une fois ayant la grille d’évaluation, les notations sur leurs productions d’écrit, des fois, sils ont mal
compris la consigne, je leur demande de réécrire, parfois, je les dirige un peu et par la suite ils peuvent
formuler les idées qu’ils ont envie d’ajouter mais ils n’ont pas assez de temps, une fois désireux de réécrire
leurs productions, ils doivent respecter la contrainte du temps.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que 'apprentissage de I'écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990 ; Séquy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000) qui permettrait
aux étudiants d’apprendre a modifier leur perception du processus d’écriture. Selon Bucheton (1996), la
réécriture permettrait au scripteur de retravailler son texte en réfléchissant a ses propres difficultés a la
lumiére des consignes personnalisées que lui aurait fournies un évaluateur. Est-ce que vous proposez a vos
étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés dans vos cours ?
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E6 : Ils sont des adolescents, des futurs-adultes, on essaie de les encourager, tout dépend du sujet qui est
traité, du degré de motivation qu’ils ont vis a vis du sujet pose des étudiants. La réécriture, ils peuvent la
faire avec le nombre de modules, s’ils ont le temps je les encourage, mais malheureusement, je ne vois
pas assez de motivation dans I'écriture.

Arwa : Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-
ce envisageable que vous prévoyiez I'introduire dans vos cours ?

E6 : Pourquoi pas ? Peut-étre a I’heure actuelle, avec le confinement, avec les cours en ligne, ils peuvent
étre plus a 'aise dans la réécriture, avec I'enseignement a distance, ils auront plus de temps. Je pense
gu’ils vont plus étre a Iaise, ils ne vont pas étre obligés d’aller se déplacer, aller assister aux cours, d’étre
au cours dans un amphithéatre, ¢ca va améliorer la situation.

Arwa : Et comment le feriez-vous ?

E6 : Souvent en envoyant soit des articles autour du sujet demandé, soit je leur demande de visionner des
documentaires autour de sujet qu’on traite ensemble, je leur donne bien slr des outils linguistiques qu’ils
vont leur servir dans leurs écrits.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre ? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

E6 : C'est surtout apprendre aux étudiants a suivre des stratégies ou ils seront capables de rédiger un écrit
méme s’ils ne connaissent pas tres bien le sujet autour duquel ils vont produire des écrits, leur montrer
comment ils vont suivre les stratégies pour écrire malgré le non-intérét vis-a-vis-du sujet.

Arwa : Avez-vous des idées de formation qui pourraient mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos
étudiants dans leurs téches de réécriture ?

E6 : Non, pas tout a fait. Mais j’aimerais bien intégrer mais la technologie afin de partager la connaissance
de tout niveau. Je vais m’attendre a une formatrice bien éveillée qui posséde tres bien les différentes
théories du sujet et de I'apprentissage de I'écriture, et que ¢a soit un travail avec les collegues de toutes
les facultés afin de partager les connaissances de chacune, et voila.

Des écrits d’étudiants de tout niveau, de thématiques tres variées, proposer une grille d’évaluation avec
des notations communes qu’on va essayer de mettre en commun.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E6 : Alors, je dois vous dire que c’est un sujet qui me touche a fond, je me suis toujours posée la question
pourquoi les étudiants n’écrivent pas comme il faut et pourquoi ils n’aiment pas écrire et vu que c’est la
compétence la plus importante parce que si on apprend, c’est pour produire. Ca me touche a fond, la
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situation ici nous montre qu’un grand nombre d’étudiants s’éloigne de ce domaine et disent souvent ¢a
sert a quoi d’écrire, surtout en francais, ca me touche a cceur, et puis j’ai envie de trouver une solution, ce
n’est pas une solution magique, mais pourquoi ne pas s’entretenir avec des personnes du méme domaine
et essayer de trouver des solutions qui vont nous servir a long terme et qui peuvent aider les étudiants a
mieux écrire.

Entretien semi-dirigé 7

Arwa : Pour commencer, j‘aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E7 : Bonjour, mon parcours a commencé a |'université libanaise méme c¢a fait environ 15 ans que j'enseigne
a l'université, j’ai eu ma licence en lettres francaises et puis mon master, et aussi je vise mon doctorat, je
suis toujours doctorante. Donc j'enseigne le francais scientifique a I'université libanaise dans la faculté
d’agronome, c¢a veut dire mes étudiants vont des futures agronomes et a la faculté de gestion, j'enseigne
comme des sessions mise a niveau et j'enseigne aussi le francais des affaires dans le cursus.

En littérature francaise.

Une maitrise en littérature oui.

Oui, plus a peu prés 14ans. J’ai commencé en 2004. C’est 4 ans en contexte universitaire. Avant j ai
enseigné dans le secondaire, j'enseigne toujours les éducatrices dans des écoles techniques. Je suis dans
le domaine de I'’éducation mais c’est du point de vue école professionnelle, école technique pas cadre
universitaire.

Ouic’est vrai, j'ai enseigné méme a la faculté de sociologie, c’était avant ce n’est pas maintenant, j’ai arrété
la-bas a la faculté de sociologie mais nous dans le bureau de langue on se déplace c’est nécessaire.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E7 : Bien écrire c’est d’abord bien livrer le message, savoir quoi dire et savoir maitriser la grammaire le
vocabulaire la syntaxe de la phrase et donc bien écrire ce n’est pas seulement donner une idée c’est aussi
bien la donner. Si moi je vais évaluer la production d’un étudiant ou d’une étudiante je vais I'évaluer de
tous les points de vue. C’est la forme et le fond du message. Si on veut dire en bref.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur ’écriture ?

E7 : Vous savez moi, je suis plutot dgée j'ai plus que 40 ans, donc nous étions dans I'ancien programme.
On avait toujours sur la littérature, sur I'analyse de la littérature. Ce n’est plus comme aujourd’hui.
Aujourd’hui que ¢a soit en bac FR ou en bac libanais ils ont la production exacte sur la production écrite
donc moi j’ai suivi en plus a cote de ma formation j’ai un dipléme en journalisme et non dans le cadre de
ma formation en lettres. J'ai écrit comme (une remise des années) avant que je commence I’'enseignement.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?
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E7 : Je ne me souviens plus ¢a fait longtemps. Ca fait 20 ans. Oui oui c’est le style de presse. Vous
savez le domaine du journalisme c’est un domaine tres vaste, et ¢a peut aller vers la politique, vers la
culture, vers la critique des romans donc le domaine est trop vaste donc j'arrive a enseigner dans des
multiples formations.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez
dans vos cours ?

E7 : Nous travaillons par module. Le module est parfois divisé en thémes et sous-thémes. Pour chaque
théme on termine notre travail par une production écrite ¢a va étre pour tout le théme travaillé. Nous
travaillons le theme pour trois semaines. Chaque 3 semaines ils auront une production écrite. C'est la
tache finale, la tache visée de chaque theme. Par semestre environ 4 modules. Nous avons au makx,
on ne peut pas tout compléter vous voyez la situation au Liban, le syllabus comprend 8 thémes en
général. 4 pour chaque semestre. Il y a des petits thémes il y a des themes qui sont divises en sous-
themes. Donc ¢a varie un peu mais c’est généralement ca. Durant le semestre oui au max 8. Il faut
aussi prendre en considération comment d’heures par semaine. Car il y a des universités des
formations qui ont deux heures de francais, il y a des formations qui ont 4 heures de francais.ca revient
au nombre d’heures. Ca varie entre 2 ou 4 heures je parle dans les facs scientifiques dans les facs ou
j’enseigne. Dans mes facultés, la fac d’agronomie donne par niveau 2 heures de francais la fac de
gestion donne durant un seul semestre pas sur deux semestres 4 heures par semaine. Aussi il faut
prendre en considération I’horaire. Oui bien sir. A la fac d’agronomie c’est le francgais de spécialité,
c’est le francais scientifique on n’aborde pas parce que le doyen c’est sa visée il veut que les étudiants
maitrisent le vocabulaire qu’ils apprennent durant les cours donc c’est proche de leurs cours. Tandis
qu’a la fac de gestion on donne des sessions intensives de mise a niveau linguistique qui regroupent
des sujets généraux et des sujets spécifiques. Durant ce semestre je donne le cours intensif comme le
francais des affaires qui tres spécifique, de I'entreprise. Nous on commence toujours par puisque c’est
la tache visée, donc tout le module va nous mener a I'écrit, donc on commence toujours par une
anticipation pour trouver le theme pour les motiver. On travaille I'oral, on travaille a partir de I'oral
des notions grammaticales, des notions vocabulaires, des notions grammaticales et quand ils
maitrisent ce vocabulaire quand ils maitrisent notre production écrite va toujours avec. C’'est-a-dire si
on a appris le conditionnel présent disons, la production écrite ils doivent réutiliser le vocabulaire
appris, ils doivent réutiliser les notions grammaticales apprises, ils doivent prendre en considération
toutes les remarques et les mettre, les appliquer dans les productions écrites. On va de A a Z.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent
/rédigent leurs travaux universitaires ?

E7 :Bien les difficultés qu’on rencontre fréquemment qui deviennent de plus en plus graves chaque
année d’abord les difficultés de vocabulaire, les difficultés de I’écriture, on rencontre des copies on a
devant nous des copies ¢a veut dire les étudiants écrivent avec le langage WhatsApp qu’ils utilisent.
C’est pourquoi je vous ai dit au début c’est la régression de la langue frangaise malheureusement. On
ne sait pas quoi faire pour régler le probléme. Deuxieme probléme que je ressens c’est le probleme
de la réutilisation, ils ont entre les mains le vocabulaire nécessaire pourquoi ne pas le réutiliser, c’est
une sorte qui revient a la nonchalance au Liban des étudiants libanais en ce qui concerne le frangais.
Pour certains oui, parce qu’ils ne lisent pas. Et vu qu’ils sont dans le domaine scientifique, peut-étre ils
croient que ce n’est pas nécessaire. Alors que nous on leur dit c’est la facade de votre travail. Moi je
leur donne toujours cette remarque, si vous avez une lettre de motivation postulée a n’importe quel
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travail et elle bourre de fautes d’orthographe et le vocabulaire n’est pas bien utilisé, vous échouerez.
Mais moi-méme je crois qu’il y a de la nonchalance peut —étre parce qu’ils sont des futurs scientifiques.
Je ne sais pas si c’est la raison. Il faut qu’on compare avec quelqu’un qui enseigne dans les facs de
lettres. On comprendra cette réponse et deuxiemement ils n’intéressent pas ils disent que la
production ¢ quoi a quoi ¢a sert. Ils n"aiment pas rédiger. Généralement, les jeunes n’aiment pas
rédiger ils écrivent sur WhatsApp en abrége. Et ils écrivent comme ¢a la langue.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E7 :Oui on a subi une formation au bureau. C'était il y a une dizaine d’années sur le fait comment
évaluer la production écrite. Et on a la grille d’évaluation de CECR. On note tous les points.

Arwa : Lorsque vous évaluez I’écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ? Quels types de
commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E7 : Je ne me souviens pas exactement car cela fait une dizaine d’années, mais je peux vérifier mes
papiers. Expliquez comment le CECR évalue. Cela concerne I'explication des étapes de |'évaluation. Ce
n’était pas une formation continue.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E7 : Pour I'évaluation, nous évaluons le contenu : est-ce qu'il peut exprimer ses idées, est-ce qu'il peut
argumenter selon son niveau, est-ce qu'il peut décrire, est-ce qu'il respecte la consigne, le nombre de
mots, et le type de texte. Nous vérifions également la cohérence du texte. Il doit y avoir un plan logique
avec des connecteurs permettant le passage d’un paragraphe a un autre. Ensuite, nous corrigeons la
grammaire, le lexique, la structure du texte, et la forme des phrases.

Arwa : Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E7 : Bien sir, méme durant le module travaillé, les étudiants remettent leur production que je corrige
et commente avec chaque étudiant. Parfois, durant les cours, je leur demande d’écrire sur le champ
pour corriger et donner des remarques immédiatement. Chaque production est évaluée. Parfois, ils
lisent leur production et nous essayons de faire une auto-évaluation, chacun critique son propre travail
et identifie ce qui manque.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciels, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des
travaux écrits de vos étudiants ?

E7 : Nous utilisons les mémes critéres que pour I'évaluation, en nous concentrant d’abord sur le
contenu, puis sur la forme.
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Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E7 : Oui, bien sdr. Parfois, j'évalue personnellement et donne des remarques a chaque étudiant
individuellement. Parfois, je donne des remarques globales et je demande aux étudiants de lire leurs
productions et de relever eux-mémes les remarques. L'évaluation consiste a corriger pour donner une
note et a relever les erreurs. La correction est faite par I'étudiant et le professeur en méme temps.

Arwa : C’est a quelle fréquence ?

E7 : Les heures étant limitées, nous ne pouvons pas le faire fréquemment. Ce n’est pas pour chaque
théme, mais de temps a autre. A I’Université Libanaise, nous ne remettons pas les copies aprés les
examens, elles restent a la faculté. Si un étudiant veut voir sa copie, il doit en faire la demande.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ?

E7 : Pour tous les aspects, nous ne pouvons pas donner d’'importance a un aspect plus qu’un autre.
Mais actuellement, il faut se concentrer un peu plus sur I'orthographe. En début d’année universitaire,
nous faisons un test de positionnement et nous classons les étudiants par niveau (A1, A2, B1, B2, et
C1). Les étudiants ayant un niveau C1 sont dispensés des cours de francais. Il y a une grande diversité
de niveaux parmi les étudiants.

Arwa : Comment le faire ?

E7 : Les étudiants ayant suivi un bac libanais sont influencés par la région et I’école d’ou ils viennent.
Ceux qui se présentent au bac frangais peuvent étre excellents en matieres scientifiques mais avoir
des lacunes en frangais.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que I'apprentissage de I’écriture implique une phase de
réécriture (Oriol-Boyer, 1990 ; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000).
Selon Bucheton (1996), la réécriture permet de retravailler le texte en réfléchissant aux consignes
personnalisées fournies par I’évaluateur. Proposez-vous a vos étudiants de réécrire certaines parties
de leurs travaux écrits réalisés dans vos cours ?

E7 : Nous avons tous les niveaux, de Al a B2. Oui, cette année, nous avons eu beaucoup de dispensés
avec un grand nombre de B1 et environ 23 étudiants en A2. Nous n'avons pas ouvert une classe Al car
il y avait peu d'étudiants. Les étudiants sont classés par niveau apres un test de positionnement.

Arwa : Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants,
est-ce envisageable que vous l'introduisiez dans vos cours ?

E7 : Bien sOr. Malgré les moyens limités, nous essayons de motiver les étudiants. Nous utilisons des
outils comme des LCD pour des projections, des enregistrements pour la correction phonétique, et
des documents écrits et sonores. Nous fournissons les ressources et faisons les recherches.
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Arwa : Et comment le feriez-vous ?

E7 : Pour I'examen final, non. Pour les taches écrites, oui. Chaque production remise doit étre corrigée.
Les étudiants peuvent demander a réécrire en prenant en compte les remarques faites sur
I'orthographe, la structure, etc.

Arwa : Si vous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des
habiletés scripturales, qu’aimeriez-vous apprendre ?

E7 : Oui, la réécriture est également enseignée dans les écoles techniques ol nous travaillons sur la
réécriture de contes en poésie. L'obstacle majeur est que les étudiants ne s'intéressent pas a la
production écrite et ne se sentent pas obligés de réécrire. Cela dépend de leur situation, de leur
caractere, et parfois de leur nonchalance. Je ne peux pas les obliger a rendre une seconde version
apres avoir noté la premiére.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I'entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter
concernant les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E7 : Oui, jJaimerais apprendre a travailler avec des logiciels pour aider les étudiants a écrire et a
organiser des ateliers de réécriture, méme dans les facultés scientifiques. Comprendre la psychologie
des étudiants pour les motiver a écrire est également important. Suivre I’écriture contemporaine est
crucial car les jeunes écrivent différemment de leurs ainés. J’aimerais contextualiser I'enseignement
pour qu'il soit plus pertinent pour les étudiants, comme aborder des sujets locaux qui les touchent. La
nouvelle orthographe frangaise est un autre aspect a étudier, car elle n'est pas encore bien appliquée
ici.

Bonne chance et courage.
Entretien semi-dirigé 8

Arwa : Pour commencer, j’aimerais que vous me parliez un peu de vous-méme en précisant votre parcours
d’études ainsi que votre expérience professionnelle. Dans quel département vous enseignez ? Combien
d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant / professeur universitaire ?

E8 : Bonjour, pour moi j'ai suivi des études en lettres francaises et aprés la licence, j'ai poursuivi pour un
master en lettres francaises, j'avais déja commencé a enseigner dans des écoles, dans les classes
complémentaires, et puis dans les classes secondaires et puis apres a I'université, dans le cadre des remises
a niveau linguistique, donc des cours de langue et non pas des cours de littérature, pas des cours de cursus
en littérature francaise. Ces années d’enseignement m’ont permis vraiment d’avoir une certaine
expérience et de voir quelles sont les différences entre I'enseignement scolaire et I'enseignement
universitaire méme si c’est juste pour des remises a niveau linguistique parce que les deux publics sont
différents, les buts sont différents, ce qu’on demande aux apprenants est différents, et toutes les pratiques
sont différentes, on ne vise pas les mémes objectifs.
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En contexte universitaire, presque une dizaine d’année ¢a fait presque dix ans d’expérience.

Je suis a la faculté des lettres et des sciences humaines, je suis passée dans le département de psychologie,
et depuis déja plusieurs années, je suis toujours au département de lettres francaises. J'enseigne aussi a
la faculté de pédagogie, ca fait peut-étre 3 ou 4 ans. J'ai donné des cours aussi pour les étudiants du centre
de langues et de traduction. Ce sont tous des étudiants francophones.

Arwa : A votre avis, bien écrire, c’est quoi ?

E8 : Bien écrire, c’est pour certaines personnes, on considere |'écriture a partir du moment ou on
commence a mettre sur le papier certaines idées.

Personnellement pour moi, I'écriture commence avant. L’écriture commence au moment ou on lit la
consigne du sujet qu’il va falloir réfléchir, au moment ou on commence a élaborer un certain plan pour
inclure certaines idées et cette premiere étape d’approfondissement, de réflexion du sujet et
d’élaboration de plan, et ce qu’on le Brainstorming par lequel on doit toujours commencer, il est
extrémement important parce que c’est ce qui donne de la matiere dans la phase qui suit pour que I'on
puisse écrire donc ca ne sert rien de commencer a écrire si on n’a pas construit un plan, un plan détaillé,
si on ne sait pas de quelles idées on va parler et si on n’a pas dans la téte des exemples pour concrétiser
les arguments que nous allons avancer ou toute autre idée que nous voudrions inclure dans I'écriture.

Ecrire c’est a la fois et d’abord, réfléchir et puis écrire, mettre sur le papier des idées.

Arwa : Durant votre formation universitaire, avez-vous suivi des cours portant spécifiquement sur I’écriture ?

E8 : Non, pas précisément, non, il n’y a pas de cours qui portent spécifiquement sur I'écriture, mais si
j'essaie de rapprocher quelque chose, je dirais par exemple, les cours de contraction et synthese de texte,
¢a peut étre en quelque sorte un exercice d’écriture, pas que d’écriture, a part ¢a, les autres n’ont rien a
voir avec les activités d’écriture, c’est purement de la littérature. Mais aucun cours qui porte
spécifiqguement sur I'écriture.

Arwa : Combien de tdches d’écriture donnez-vous a vos étudiants par cours et par semestre ?

E8 : Je ne sais pas. Pour moi personnellement, ¢a fonctionne par unité, par unité d’apprentissage, dans les
méthodes que nous utilisons, il y a des unités et il y a toujours a la fin de I'unité, une tache a réaliser par
I'apprenant, bien s(r pour arriver a réaliser cette tache a la fin, il faut que dés le début toutes les
compétences et les activités langagiéres soient vraiment travaillées en alternant l'oral, I'écrit, la
production et la compréhension orales et écrites, ce qui fait que au moins, pour finir une unité, il faut que
nous ayons travaillé, méme si ce sont de petits exercices d’écriture, méme ¢a, ¢a peut étre 2 ou 3 fois des
activités d’écriture, soit ca peut-étre en classe, ¢a peut-étre collaboratif, soit je demande aux apprenants
d’écrire quelque chose a la maison et puis dans la séance qui suit, on peut mettre en commun, on peut
voir ce gu’ils ont pu faire.

Ce sont des activités qui ont des objectifs, je vise quelque chose de tres précis, il faut vraiment viser
quelque chose et non pas étre dans le général, il faut préciser pour que je suis puisse étre capable de les
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évaluer et savoir s’ils ont su le faire ou non. Ca peut étre un objectif grammatical, linguistique, ¢a peut étre
pragmatique, par exemple écrivez un seul argument pour convaincre quelqu’un. Ca dépend du contexte
gu’on est en train de travailler.

Ca dépend de combien d’heures d’enseignement que j'ai pour le cours. Des fois on a 80, 60 ou bien 40
heures pour un cours. On n’est toujours capable d’aller dans une progression compléte avec la méthode
utilisée. Nous avons besoin de bien travailler pour que I'apprenant sera bien capable d’effectuer la tache,
¢a dépend des besoins d’apprenants et des objectifs. On n’a pas un nombre d’heures précis pour I'écriture.
Au moment ol je me rends compte que je dois travailler dans une activité pour atteindre un objectif, je le
fais pour qu’on puisse collaborer a ce que I'apprenant accomplisse la tache finale, ca dépend des objectifs,
gu’est-ce que j’'ai besoin de leur apprendre a faire.

Arwa : Comment accompagnez-vous vos étudiants dans les tdches d’écriture que vous leur proposez dans
vos cours ?

E8 : Qu’est-ce que vous voulez dire par accompagner ? Tout d’abord et toujours, la consigne doit étre bien
détaillée, tous les détails que I’étudiant souhaite savoir se trouvent dans la consigne, tout est clair, elle
développe les parties de la production a écrire et donc il n’a pas besoin en principe de poser davantage de
questions.

Ensuite, le plus souvent au cours des premiéres séances, les étudiants au début d’un cours ne savent pas
réfléchir et ils ont I’habitude de commencer a écrire sans préparer un plan, doncil faut d’abord leur donner
I’habitude de faire un plan au début d’un cours mais on le fait en commun et on se met d’accord sur le
plan écrit au tableau, ensuite je leur demande de le suivre. Puis, je leur demande de faire en groupes parce
gue c’est plus motivant pour les apprenants, et mon but ce n’est pas d’évaluer les compétences
individuelles, mais de le faire acquérir des compétences qui puissent leur servir a écrire plus facilement
lorsqu’ils seront tous seuls. Dong, je vous ai parlé de la consigne, du plan, et beaucoup de fois, on n’a pas
beaucoup de temps, je divise la classe par exemple, je demande a un groupe de rédiger une partie et puis
a un autre une autre partie parce que ¢a prend du temps. Les activités d’écriture ¢a prend du temps.

Arwa : Comment expliquez-vous les difficultés que rencontrent vos étudiants lorsqu’ils écrivent /rédigent
leurs travaux universitaires ?

E8 : Les difficultés sont d’ordres différents. Tout d’abord pour comprendre la consigne, pour trouver les
idées, comprendre les idées, pour classer les idées et essayer d’élaborer un plan qui soit logique a la fois
et qui puisse aboutir a une synthese.

Et puis il y a les difficultés de I'écriture, au niveau du lexique, au niveau de la syntaxe. La syntaxe est tres
importante, mais le reste est un peu moins important que le contenu, c’est-a-dire que moi normalement,
je m’attarde beaucoup plus sur la construction et le contenu du texte, de ce qu’ils ont écrit, beaucoup plus
que sur les fautes d’orthographe ou bien un mot qui est mal utilisé, beaucoup plus que ¢a. Parce qu’apres
I’expérience, j'ai découvert que le niveau linguistique il veut progresser beaucoup plus facilement que
cette premiere partie du travail et qui est rattachée au plan et aux idées. Si I'apprenant n’apprend pas a
réfléchir et a mettre un plan logique qu’il puisse suivre, ¢a c’est treés grave, méme si on acquiert le niveau
linguistique, méme si on I'améliore. Si on n’a pas quelque chose d’intéressant, de bien construit a dire, ¢a
ne sert arien.
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Arwa : Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E8 : Si la syntaxe de la phrase n’est pas bonne, on n’arrive plus a comprendre, parce que la langue c’est un
outil finalement. Une faute d’orthographe ou bien un temps verbal, ¢ca ne change pas le sens, mais la
syntaxe de la phrase est beaucoup plus importante parce qu’elle peut entraver la compréhension du
lecteur. Donc il faut faire attention a la syntaxe. Et on remarque toujours que dans les grilles d’évaluation,
il y a beaucoup d’éléments, donc tout compte, mais on ne peut pas insister sur tout et demander a
I"'apprenant de tout faire. Si la syntaxe est défectueuse on ne comprend plus. L'important c’est qu’il sache
nous faire parvenir une idée.

Arwa : Durant votre parcours professionnel, avez-vous suivi des formations portant spécifiquement sur
I’évaluation des travaux universitaires ?

E8 : Aucune. J'ai suivi des formations mais aucune qui porte sur I'évaluation des travaux écrits a I'université.

Arwa : Lorsque vous évaluez I’écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ?

E8 : En général, lorsque je leur demande d’écrire, soit je ramasse les feuilles et je vais lire, soit on essaie
d’évaluer en classe si on a le temps, ou bien si c’est un travail qui a été fait a la maison, donc on essaie de
mettre en commun en classe pour évaluer. Beaucoup de fois, je leur demande tout d’abord apres avoir
fait une petite correction du plan, je leur demande une auto-évaluation avant d’évaluer moi-méme, parce
gu’il y a beaucoup de fois ou ils découvrent eux-mémes. L'une des facons que je trouve extrémement
efficace c’est de demander aux apprenants lorsqu’ils ont déja écrit leurs textes de délimiter pour moi
chacune des parties de ce texte de sorte a ce qu’ils puissent le ramener au plan qu’ils ont suivi. C'est en
guelque sorte une marche arriére. Dites-moi cette partie du plan ou est-ce qu’elle est dans votre écriture
e celle-ci ou est-ce que vous I'avez développée et celle-la. Beaucoup de fois ils n’arrivent pas a le faire et
ils découvrent qu’ils nont pas respecté le plan, et que c’est pour cela que leur écriture gagnerait a étre
améliorée a plusieurs niveaux. Donc ils se rendent toute de suite compte que Comme ¢a ils vont
comprendre qu’une idée du plan doit étre développée dans un paragraphe et non pas dans tous les
paragraphes, ¢a c’est I'une des fagons pour évaluer aussi, sils sont capables de faire marche arriére du
texte au plan, c’est que pour démarrer la technique est bonne.et apres on s’occupe d’autre chose, donc
c’est bien fait. Donc, il y a une auto-évaluation, il y a une discussion et aprés si c’est quelque chose que j'ai
ils vont voir quelles sont mes remarques. Sinon je donne mon avis moi aussi a la fin.

Arwa : Est-ce que vous laissez des traces sur les copies des étudiants ?

E8 : Oui, pas pour les évaluations finales parce que nous autres a I'université, nous n’avons pas le droit de
rendre les copies de I'évaluation finale et le temps d’ailleurs parce que je mets une note. A I'université,
pour I'examen final, je n’écris pas de notes, parce que ¢a ne sert a rien, je ne vais pouvoir les leur rendre,
mais au cours de I'année si bien slr pour que I'apprenant soit capable de savoir qu’est-ce qui est bon,
gu’est ce qui n’est pas bon, qu’est-ce qu’il faut améliorer, qu’est-ce qu’il a réussi a faire ou pas encore.

Arwa : Vous voulez dire que ce sont des commentaires que vous fournissez aux étudiants ?
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E8 : Jécris des fois des commentaires, quand c’est une toute petite rectification ou bien que je veux
signaler par exemple une petite erreur linguistique, grammaticale, etc., j'entoure et puis au début de
I'année, je me mets d’accord avec eux que O c’est orthographe, V c’est vocabulaire, C c’est conjugaison,
etc. donc des que j'écris C, donc il y a un probleme dans la conjugaison quelque part dans le verbe que j’ai
souligné, maintenant quand il s’agit d’une idée, d’un axe de pensée ou bien qu’il y a quelque chose qui ne
va pas, j'écris. Non, je ne dis pas que jécris plein de commentaires, mais j'écris quand il y a vraiment
quelque chose que je ne peux pas exprimer par une abréviation.

Arwa : Quels types de commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E8 : Quand ce sont des productions complétes, donc il y a des arguments, c’est argumentatif, des fois par
exemple, I'argument n’est pas logique ou bien, I'exemple ne vient pas étayer vraiment I’argument, donciil
y a une contradiction ou bien chacun va d’un c6té, ou bien c’est quelque chose qui se répete, ce genre de
choses. La aussi voila, on parle aussi d’idées, sur I'agencement des idées, et encore une fois je vous dis
tout ce qui est linguistique, grammatical méme syntaxique, il est beaucoup plus facile a corriger, a rectifier
et afaire acquérir que toute la partie de I’élaboration de la pensée, |'autre, elle est beaucoup plus difficile
et c’est la base de toute écriture et en plus elle a I'avantage d’étre quelque chose de transversal parce que
guand on a appris a élaborer un plan, on peut le faire a I'oral et a I'écrit, donc I'apprenant il gagne
beaucoup.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E8 : Oui, enfin, je ne sais pas ce que vous voulez dire par rétroaction, il y a bien slir les commentaires, des
fois je leur demande de réécrire selon ce que j'ai commenté mais je ne vous dis pas que les étudiants le
font continuellement et que en fait je n’ai pas le temps de vérifier une deuxiéme fois. Ce n’est pas un cours
d’écriture, j’ai d’autres taches aussi a faire faire, j’ai d’autres compétences a travailler, donc je ne peux pas
passer la totalité du temps qui m’est accordé a leur faire écrire et réécrire pour améliorer etc. Mais il y a
des fois lorsque je remarque qu’il y a un probleme que j’ai vu se répéter dans plusieurs copies, on fait une
sorte de remédiation. Donc des fois, ¢ca peut porter sur un objectif grammatical, une conjugaison, un
emploi de temps, ¢a peut porter sur mille et une choses, et ¢a peut étre plusieurs, donc on fait une toute
petite remédiation assez rapide pour s’attarder et puis apres ce sont les commentaires, donc voila voyez
pourquoi j'ai écrit ceci, j'ai noté comme ¢a, parce que vous n’avez pas parlé de c¢a, parce que ce vous dites
n’est pas logique, parce que c’est incomplet, parce qu’il n’y a pas d’exemples, etc.

Arwa : Lors de I'évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ? Pour
chaque aspect mentionné : Pourquoi considérez-vous cet aspect comme important ?

La plupart du temps c’est I'élaboration de la pensée. Le plus important pour moi, c’est que I'apprenant
soit capable d’élaborer un plan détaillé avec des exemples avec les connecteurs logiques a utiliser, et des
fois que je ne demande que le plan parce que je donne toujours au début de I'année, on explique les types
de plans et je leur donne des fiches sur lesquelles il y a la construction du plan, en combien de parties, les
connecteurs a utiliser, donc c’est trés schématisé. Leur niveau linguistique et grammatical s’améliorer tout
au long du cours, mais ¢a ne sert a rien pour moi d’améliorer ¢a et ils arrivent a la fin du cours, ils ne savent
pas comment construire leur pensée et agencer les idées.
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Arwa : Quels outils employez-vous (logiciel, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E8 : Malheureusement, dommage non parce que a l'université libanaise, nous n’avons pas de connexion.
Les salles de cours de la faculté de lettres n’ont aucune sorte d’équipement, donc j’arrive en trimballant
mon propre ordinateur, haut-parleurs, etc.la connexion interne aurait pu beaucoup vraiment élargir
I’éventail, et des ressources que j'aurais pu utiliser par exemple pour leur faire travailler des choses qui
sont assez amusantes et en méme temps trés enrichissantes. Bon, des fois, je leur demande de les faire a
la maison, mais ils ne le font pas toujours. J'ai déja suivi a mon initiative personnelle deux formations tres
courtes sur les ressources, tout ce qui est internet, certains sites comment faire, etc., mais pas pour
I’évaluation des écrits.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E8 : L’évaluation finale, on ne la rend jamais, on n’a pas le droit. Tout au long de I'année, tout ce qu’on fait
comme activités d’écriture, soit on le corrige en classe, sur le vif, soit on

Tout ce qu’on fait comme activité de I'écriture, je lis, je commente, je note, je le rends, on discute en classe,
je rends toujours, mais les évaluations finales non. On n’a pas le droit. Oui, je leur demande de réécrire
rarement j’ai le temps de réécrire en classe. L'obstacle pour faire écrire les travaux aux éléves c’est le
temps aussi. Il faut avoir un temps consacré a |'écriture.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que I'apprentissage de I'écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990 ; Séquy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000) qui permettrait
aux étudiants d’apprendre a modifier leur perception du processus d’écriture. Selon Bucheton (1996), la
réécriture permettrait au scripteur de retravailler son texte en réfléchissant a ses propres difficultés a la
lumiére des consignes personnalisées que lui aurait fournies un évaluateur. Est-ce que vous vous proposez
a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés dans vos cours ?

E8 : Si, je propose de réécrire non pas toute la production, mais certaines parties, je propose de réécrire
une introduction car il y a une certaine technique, des parties a respecter mais pas la totalité du travail.je
demande quelque chose. Je demande parfois de réécrire tout ce qui est discuté parce qu’il y a déja des
travails collectifs avant. On écrit toujours le plan au tableau.

Je leur demande certaines parties a tous les groupes, quand on travaille en classe, c’est presqu’on travaille
en groupe. La réécriture c’est presque toujours en groupe car je n’aurai jamais le temps de faire corriger
a tous les étudiants. C’est un travail collectif, donc c’est une réécriture collective. A la maison, ils ont leur
temps, je leur demande de réécrire a la maison toute la production.

Arwa : Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-
ce envisageable que vous prévoyiez I'introduire dans vos cours ? Si oui : Comment le feriez-vous ? Si non :
quels obstacles vous empécheraient de I'introduire ?
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E8 : L'obstacle majeur c’est toujours le temps, parce qu’on a des cours avec trés peu d’heures. Un nombre
d’heure assez limite. Pour moi, La réécriture est trés importante, des fois,

Je demande de réécrire des contes, faire réécrire un conte connu, c’est plutét inventif plus qu’a un
caractére d’amélioration un texte. Faire écrire, c’est animé un atelier d’écriture Il y a un site extrémement
important, dans les écoles, il y a tous les éléments sur le site qui permettent de construire un conte, une
construction assez précise, il y avait une connexion internet.

Je ferai faire des ateliers d’écriture par groupe et puis une partie individuellement, il faudrait penser a finir
une tache finale. Ca dépend du public. J'ai déja pensé a ¢a.

Beaucoup d’enseignants ne savent pas faire un atelier d’écriture parce qu’ils manquent de formations.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’‘améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’est-ce que vous aimeriez apprendre ? Avez-vous des idées de formation qui pourraient
mieux vous outiller dans I'accompagnement de vos étudiants dans leurs tdches de réécriture ?

E8 : Il va surement y avoir au début une partie théorique, la définition de I'écriture, les contraintes qui
facilitent I'écriture, quand je sais ce qui est demande donc I'objectif sera bien défini, ca rend les choses
faciles, I'enseignant doit comprendre la richesse et la complexité de I’écriture. Ecrire ¢ pas faire des phrases.

On va dans le pratique, on propose des activités, comment faire pour améliorer les idées, apprendre a
I’élaboration d’un plan, proposer la réécriture en quoi elle peut étre utile

Ecrire : et en temps d’organisation ¢a peut-étre une réécriture, on met le plan au tableau et a leur tour ils
doivent rédiger et c’est presque dans méme systeme scolaire on n’a pas le temps de la réécriture. Les
éleves ne savent pas réfléchir a leurs idées.

A I’école, ils accordent beaucoup d’importance a I'apprentissage, a I'enseignement du frangais comme
langue tout ce qui linguistique.

Le Liban est considéré comme un pays francophone, mais c’est un pays ou la langue francgaise perte du
terrain, et trés rapidement et c’est I'anglais qui est en croissance permanente qui de plus en plus adopte
surtout les jeunes.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E8 : Certaines pratiques sont liées aux systémes scolaires, ils ne sont pas motivants pour les éleves
universitaires, pour les apprenants. De toute fagon, il faut enseigner le francais et essayer d’introduire de
nouveaux éléments liés a la technologie parce que ca facilite la tache aux enseignants et aux apprenants
pour leur motiver en suivant des sites sur internet pour bien apprendre comment écrire bien le francais et
d’essayer de changer I'idée sur le fait que le francais est difficile, il ne faut pas étre trop pointilleux, il y a
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des formations sur le statut de I'erreur le faire aux enseignants aussi, pour les insister a ne pas s’attarder
sur certaines erreurs, on ne peut pas tout corriger, on arrive toujours a encourager

Les enseignements sont besoins de bien formes, on a beau étre créatifs trés enthousiasme avec beaucoup
d’idée. Les formations sont toujours les bienvenues.

Entretien semi-dirigé 9

Arwa : Lorsque vous évaluez I’écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ? Quels types de
commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E9 : Je ne me souviens pas exactement car cela fait une dizaine d’années, mais je peux vérifier mes papiers.
Expliquez comment le CECR évalue. Cela concerne I'explication des étapes de I'évaluation. Ce n’était pas
une formation continue.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E9 : Pour I’évaluation, nous évaluons le contenu : est-ce qu'il peut exprimer ses idées, est-ce qu'il peut
argumenter selon son niveau, est-ce qu'il peut décrire, est-ce qu'il respecte la consigne, le nombre de mots,
et le type de texte. Nous vérifions également la cohérence du texte. Il doit y avoir un plan logique avec des
connecteurs permettant le passage d’un paragraphe a un autre. Ensuite, nous corrigeons la grammaire, le
lexique, la structure du texte, et la forme des phrases.

Arwa : Lors de I’évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E9 : Bien sir, méme durant le module travaillé, les étudiants remettent leur production que je corrige et
commente avec chaque étudiant. Parfois, durant les cours, je leur demande d’écrire sur le champ pour
corriger et donner des remarques immédiatement. Chaque production est évaluée. Parfois, ils lisent leur
production et nous essayons de faire une auto-évaluation, chacun critique son propre travail et identifie
ce qui manque.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciels, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E9 : Nous utilisons les mémes critéres que pour |'évaluation, en nous concentrant d’abord sur le contenu,
puis sur la forme.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E9 : Oui, bien sdr. Parfois, j'évalue personnellement et donne des remarques a chaque étudiant
individuellement. Parfois, je donne des remarques globales et je demande aux étudiants de lire leurs
productions et de relever eux-mémes les remarques. L’évaluation consiste a corriger pour donner une
note et a relever les erreurs. La correction est faite par I'étudiant et le professeur en méme temps.
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Arwa : C’est a quelle fréquence ?

E9 : Les heures étant limitées, nous ne pouvons pas le faire fréquemment. Ce n’est pas pour chaque theme,
mais de temps a autre. A I'Université Libanaise, nous ne remettons pas les copies apres les examens, elles
restent a la faculté. Si un étudiant veut voir sa copie, il doit en faire la demande.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ?

E9 : Pour tous les aspects, nous ne pouvons pas donner d’'importance a un aspect plus qu’un autre. Mais
actuellement, il faut se concentrer un peu plus sur I'orthographe. En début d’année universitaire, nous
faisons un test de positionnement et nous classons les étudiants par niveau (Al, A2, B1, B2, et C1). Les
étudiants ayant un niveau C1 sont dispensés des cours de frangais. Il y a une grande diversité de niveaux
parmi les étudiants.

Arwa : Comment le faire ?

E9 : Les étudiants ayant suivi un bac libanais sont influencés par la région et I'école d’ou ils viennent. Ceux
qui se présentent au bac francais peuvent étre excellents en matieres scientifiques mais avoir des lacunes
en francais.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que I'apprentissage de I’écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000). Selon Bucheton
(1996), la réécriture permet de retravailler le texte en réfléchissant aux consignes personnalisées fournies
par I’évaluateur. Proposez-vous a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés
dans vos cours ?

E9 : Nous avons tous les niveaux, de Al a B2. Oui, cette année, nous avons eu beaucoup de dispensés avec
un grand nombre de B1 et environ 23 étudiants en A2. Nous n'avons pas ouvert une classe Al car il y avait
peu d'étudiants. Les étudiants sont classés par niveau apres un test de positionnement.

Arwa : Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-
ce envisageable que vous l'introduisiez dans vos cours ?

E9 : Bien s(rr. Malgré les moyens limités, nous essayons de motiver les étudiants. Nous utilisons des outils
comme des LCD pour des projections, des enregistrements pour la correction phonétique, et des
documents écrits et sonores. Nous fournissons les ressources et faisons les recherches.

Arwa : Et comment le feriez-vous ?

E9 : Pour I'examen final, non. Pour les taches écrites, oui. Chaque production remise doit étre corrigée.
Les étudiants peuvent demander a réécrire en prenant en compte les remarques faites sur I'orthographe,
la structure, etc.
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Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’aimeriez-vous apprendre ?

E9 : Oui, la réécriture est également enseignée dans les écoles techniques ou nous travaillons sur la
réécriture de contes en poésie. L'obstacle majeur est que les étudiants ne s'intéressent pas a la production
écrite et ne se sentent pas obligés de réécrire. Cela dépend de leur situation, de leur caractere, et parfois
de leur nonchalance. Je ne peux pas les obliger a rendre une seconde version apres avoir noté la premiére.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E9 : Oui, j'aimerais apprendre a travailler avec des logiciels pour aider les étudiants a écrire et a organiser
des ateliers de réécriture, méme dans les facultés scientifiques. Comprendre la psychologie des étudiants
pour les motiver a écrire est également important. Suivre I"écriture contemporaine est crucial car les
jeunes écrivent différemment de leurs ainés. J’aimerais contextualiser I'enseignement pour qu'il soit plus
pertinent pour les étudiants, comme aborder des sujets locaux qui les touchent. La nouvelle orthographe
francaise est un autre aspect a étudier, car elle n'est pas encore bien appliquée ici.

Bonne chance et courage.

Entretien semi-dirigé 10

Arwa : Lorsque vous évaluez I'écrit dans les tdches d’écriture, comment le faites-vous ? Quels types de
commentaires formulez-vous ? Sur quoi portent ces commentaires ?

E10 : Je m’appuie sur plusieurs critéres pour évaluer les écrits des étudiants. J’examine d’abord la clarté
des idées et la structure de I'argumentation. Ensuite, j’évalue la cohérence et la fluidité du texte, ainsi que
I'utilisation appropriée des connecteurs logiques. Les commentaires portent généralement sur la
pertinence du contenu, le respect des consignes, et les aspects linguistigues comme la grammaire, le
vocabulaire, et I'orthographe.

Arwa : Offrez-vous de la rétroaction a vos étudiants a propos des tdches écrites que vous leur proposez ?

E10: Oui, je fournis toujours une rétroaction détaillée. Je commente directement sur leurs copies,
soulignant les points forts et les faiblesses. J’encourage les étudiants a exprimer leurs idées clairement et
a structurer leurs arguments de maniére logique. Je les guide aussi sur la correction grammaticale et
lexicale, et je leur donne des suggestions pour améliorer leur écriture.

Arwa : Lors de I'évaluation d’un travail écrit, a quels aspects accordez-vous le plus d’importance ?

E10 : Jaccorde une grande importance a la clarté et a la cohérence des idées. Je vérifie si I'étudiant
respecte les consignes, le type de texte demandé, et le nombre de mots. La capacité a argumenter et a
décrire selon le niveau attendu est également cruciale. La correction grammaticale et la richesse du
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vocabulaire sont des aspects également importants, mais le contenu et la structure du texte sont
prioritaires.

Arwa : Quels outils employez-vous (logiciels, etc.) pour commenter ou offrir de la rétroaction des travaux
écrits de vos étudiants ?

E10: Jutilise des logiciels de traitement de texte avec des fonctionnalités de commentaires, comme
Microsoft Word. Je peux aussi utiliser des plateformes éducatives en ligne qui permettent de fournir des
rétroactions détaillées. Ces outils facilitent la correction et permettent aux étudiants de recevoir des
commentaires précis et constructifs.

Arwa : Rendez-vous les travaux corrigés aux étudiants apres I’évaluation ?

E10 : Oui, je rends toujours les travaux corrigés aux étudiants. Je leur donne des remarques individuelles
pour qu’ils comprennent leurs erreurs et sachent comment s’améliorer. Parfois, je partage aussi des
remarques globales avec toute la classe pour aborder les erreurs courantes. Les étudiants peuvent
toujours consulter leurs copies corrigées pour mieux comprendre les points a améliorer.

Arwa : C’est a quelle fréquence ?

E10: La fréquence des évaluations dépend des themes abordés et du calendrier académique. Nous ne
pouvons pas le faire pour chaque théme en raison des heures limitées. Les copies d’examen restent a la
faculté, mais les étudiants peuvent les consulter sur demande. Les commentaires et les évaluations des
travaux écrits sont faits régulierement tout au long de I'année.

Arwa : Est-ce que vous leur permettez de réécrire leurs travaux ?

E10 : Oui, je permets aux étudiants de réécrire leurs travaux en prenant en compte les commentaires et
les corrections que je leur ai donnés. Cela les aide a améliorer leur écriture et a mieux comprendre leurs
erreurs. En début d’année, nous faisons un test de positionnement pour classer les étudiants par niveau,
ce qui nous permet d’adapter les exercices de réécriture a leurs besoins spécifiques.

Arwa : Comment le faire ?

E10 : Les étudiants qui ont suivi un bac libanais montrent souvent des compétences différentes selon la
région et I'école d’ou ils viennent. Ceux qui passent le bac francais peuvent étre excellents en sciences
mais avoir des lacunes en francais. Nous nous adaptons a ces différences en proposant des exercices
spécifiques pour chaque niveau.

Arwa : Plusieurs chercheurs montrent que I'apprentissage de I’écriture implique une phase de réécriture
(Oriol-Boyer, 1990; Séguy, 1994 ; Bucheton, 1995, 2000 ; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000). Selon Bucheton
(1996), la réécriture permet de retravailler le texte en réfléchissant aux consignes personnalisées fournies
par I’évaluateur. Proposez-vous a vos étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux écrits réalisés
dans vos cours ?
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E10 : Oui, je propose souvent a mes étudiants de réécrire certaines parties de leurs travaux en se basant
sur mes commentaires. Nous avons des étudiants de tous niveaux, de Al a B2, et je les encourage a
retravailler leurs textes pour améliorer leurs compétences en écriture. La réécriture est une partie
intégrante de I'apprentissage.

Arwa : Sachant que la réécriture présente des avantages sur les plans cognitif et affectif des étudiants, est-
ce envisageable que vous l'introduisiez dans vos cours ?

E10 : Bien s(r, nous intégrons déja la réécriture dans nos cours. Malgré les moyens limités, nous utilisons
divers outils pour rendre le processus intéressant, comme des projections et des enregistrements pour la
correction phonétique. Les ressources que nous fournissons aident les étudiants a se concentrer sur leurs
points faibles et a s’améliorer progressivement.

Arwa : Et comment le feriez-vous ?

E10: Pour les examens finaux, non. Mais pour les taches écrites, oui. Chaque production remise est
corrigée et les étudiants sont encouragés a réécrire en tenant compte des remarques sur l'orthographe,
la structure, etc.

Arwa : Sivous aviez une formation de 6 heures pour que vos étudiants s’améliorent sur le plan des habiletés
scripturales, qu’aimeriez-vous apprendre ?

E10 : Je voudrais apprendre a utiliser des logiciels pour aider les étudiants a écrire, et a organiser des
ateliers de réécriture dans différentes facultés. Comprendre la psychologie des étudiants est également
essentiel pour les motiver a écrire. Il est important de suivre les tendances de I'écriture contemporaine
pour rester pertinent. Je souhaite aussi contextualiser I'enseignement en travaillant sur des sujets locaux
qui touchent directement les étudiants.

Arwa : Nous arrivons a la fin de I’entretien, avez-vous d’autres éléments d’information a ajouter concernant
les pratiques d’enseignement et d’évaluation de I’écriture ?

E10 : Oui, j'aimerais approfondir mes connaissances sur |'utilisation de la nouvelle orthographe francaise,
car elle n’est pas encore bien appliquée ici. J’aimerais aussi travailler sur des projets locaux pour rendre
I’enseignement plus pertinent pour les étudiants. Travailler avec des articles ou des sujets qui touchent
leur quotidien pourrait vraiment faire une différence.

Bonne chance et courage.

218



Thémes

Besoin de
formation en
matiere
d’enseignement
de la réécriture

Manque d’outils
en matiére
d’enseignement
de la réécriture

Pratiques
d’évaluation de
I’écriture

Difficultés des
étudiants en
matiére de
I’écriture

ANNEXE J

Synthése des résultats de I’analyse des besoins par thémes

Catégories

Les enseignants interrogés ont tous exprimé leur besoin de se former a I'écriture et, en
particulier, a I'enseignement de la réécriture. lls ont mentionné qu’ils n’avaient pas suivi de
formation ou de cours universitaire sur I'enseignement et |'évaluation de I'écriture, et qu’ils
manguent de savoirs scientifiques « sur les différents concepts et théories se rapportant a
I’écriture et sur la réécriture ».

Certaines ont également évoqué la « pertinence de la réécriture » dans leurs cours.
Quelques-unes ont souligné leur méconnaissance du sous-processus de réécriture.

Neuf enseignants ont exprimé leur manque d’outils en matiere de I'écriture et leur besoin
d’outils afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs taches de réécriture. Leur
principale préoccupation était de savoir « comment aider leurs étudiants a mieux écrire »,
autrement dit, « comment outiller les apprenants a réécrire ».

Les enseignants considéraient I'évaluation des travaux des étudiants comme « un fardeau ».
Interrogées sur leurs pratiques d’évaluation, certaines hésitaient entre plusieurs réponses.

La réponse la plus fréquente était la correction « selon la grille d’évaluation du CECR » en
prenant en compte « tous les criteres de la grille ». Certaines corrigent « avec le rouge », « en
grand groupe », «selon un baréme », en soulignant «les fautes d’orthographe, de
grammaire, de conjugaison », ou bien en mettant « des signes ou des codes » sur les copies
des étudiants. D’autres utilisent « I'autocorrection » et « I'autoévaluation » dans leurs
pratiques d’évaluation.

Trois enseignants ont déclaré laisser des « commentaires linguistiques », des « remarques
positives », des « remarques sur les points négatifs » ou bien des « traces sur les copies de
leurs étudiants », tandis que deux autres font des remarques a I'oral pour I'ensemble du
groupe.

Neuf enseignants attribuent « une note finale » aux travaux écrits des étudiants sans leur
donner la possibilité de les réécrire, estimant que les étudiants « ne vont pas réécrire leurs
travaux » et qu’ils manquaient de temps pour les exercices de réécriture ou pour évaluer de
différentes versions produites par les étudiants.

Les enseignants semblaient accorder une grande importance aux difficultés d’ordre
linguistique suivies de celles liées a la syntaxe et a I’élaboration des idées. Ils ont également
noté que « les étudiants ne savent pas appliquer a I’écrit ce qu’ils ont appris en grammaire »
et « ne font pas le lien entre la théorie et ce qu’ils doivent écrire ».
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Thémes

Intuitions des
enseignants sur
les sources des
difficultés des
étudiants en
matiére de
I’écriture

Catégories

Les enseignants pensent qu’a I'origine des difficultés des étudiants se trouvent « I'absence
de formation a I'écriture », « I’'absence d’activités d’écriture », le « non-intérét » et le «
mangue de motivation ». lls ont signalé que les étudiants « ne sont pas habitués a écrire »,
« ils n’aiment pas écrire » et qu’ils associent |'écriture aux « mauvaises notes » et a
« I’échec ». En conséquence, tous les enseignants interrogés ont convenu que leurs étudiants
ont « besoin d’accompagnement dans les taches d’écriture ».
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ANNEXE K

Synthése du projet de recherche

La question du frangais écrit est au coeur des préoccupations actuelles en éducation en contexte
postsecondaire. Les recherches qui s’inscrivent dans le champ de la littératie universitaire montrent
que le développement des habiletés scripturales des étudiants nécessite l'intervention et
I'accompagnement des enseignants. Cependant, les enseignants du postsecondaire au Liban ne sont
pas en mesure d’accompagner efficacement leurs étudiants dans la réécriture de leurs travaux. Ce
probléme résulterait principalement d’'une absence de formation des enseignants au sujet du processus
d’écriture et de I'utilité didactique de la réécriture en particulier. En nous basant sur une recension des
écrits et notre expérience professionnelle, nous avons pu identifier différents aspects se rapportant a
notre probleme de recherche. Premiérement, force est de constater que les étudiants du
postsecondaire font face a de nombreuses difficultés au moment d’écrire, ce qui se traduit par des
résultats insatisfaisants en francgais écrit malgré le nombre d’heures consacré a cette discipline en
contexte scolaire. L'une des principales sources du probléme serait que leurs enseignants, n’étant pas
suffisamment outillés, ne sont pas en mesure de leur fournir des stratégies pour améliorer leurs travaux
écrits. De plus, nous avons constaté que les mesures mises en place en contexte universitaire au Liban
pour développer la compétence scripturale sont majoritairement axées sur la dimension linguistique
de I'écriture : maitriser I’écriture se résumerait a maitriser le code linguistique, faisant conséquemment
de l'enseignant un inspecteur de la langue et non un formateur-accompagnateur. Dans cette
perspective, la note obtenue par I'étudiant serait révélatrice de son degré de maitrise de I'écriture et,
ne recevant pas de rétroaction sur son travail, il ne serait pas a méme d’identifier ses forces et ses
faiblesses. Ainsi, en n’ayant pas la possibilité de réécrire son texte, I'’étudiant n’est pas capable de
développer ses habiletés scripturales et de réussir a relever les défis. Considérant cela, nous tenterons
de trouver des solutions potentielles a ce probleme par le biais d’'une recherche-développement qui
vise a produire un dispositif de formation destiné aux enseignants du francais en contexte
postsecondaire au Liban®. Ce dispositif sera potentiellement un bon outil favorisant I’appropriation du
sous-processus de réécriture de la part des formateurs, leur permettant ainsi de mieux accompagner
les étudiants dans leurs activités de réécriture en leur fournissant une rétroaction constructive pour les
aider a améliorer leurs textes.

Trois concepts principaux définis dans le cadre théorique constituent les objets d’enseignement
enseignés par l'intermédiaire du dispositif, a savoir I'écriture, le sous-processus de réécriture et la
rétroaction. A la suite d’entretiens semi-dirigés que nous avons menés aupres d’enseignants du francais
en contexte postsecondaire au Liban, nous avons pu identifier des besoins en matiere de formation a
la réécriture. Cette analyse de besoins, présentée sous forme d’un réseau conceptuel a permis de
préciser les objectifs du dispositif de formation, lequel sera validé aupres d’experts du processus

5> Au Liban, comme au Québec, I'Age moyen des étudiantes et étudiants fréquentant le postsecondaire varie de 17 a
20 ans.
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d’écriture et de I'accompagnement de formateurs en contexte postsecondaire a I'égard de ce méme
processus, afin de garantir sa validité didactique (Sénéchal et Dolz, 2019).
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ANNEXE L

Ressources associées au dispositif

La réécriture, une activité cognitive et une expérience émotionnelle

(Bucheton, 1995, 2000; Fabre-Cols, 2000; Garcia-Debanc et Trouillet, 2000; Ketele, 201 3; Oriol-Boyer, 1990;Paradis, 201 2; Privat et Vinson, 2000; Reuter,
2000; Roberge, 2008; Rosier, 2002; Séguy, 1996)

= «Le fait de retravailler un écrit par un retour sur les aspects discursifs,
textuels et stylistiques » (Paradis, 2012).

= « Une dynamique d’accompagnement avec « métissages » nombreux entre
activités de lecture, activités d’écriture, activités de réception et activités de
critique (....) » (Fabre-Cols, 2000, p. 217).

=Sur le plan cognitif:

Elle permet de mieux gérer la surcharge cognitive vu que la premiére version rédigée ne
fait pas I'objet d'une évaluation, d’améliorer la tache d’écriture et de produire un texte

T e . . de qualité (De Ketele, 2013; Paradis, 2012, Privat et Vinson, 2000; Reuter, 2000, Rosier,
Utilite didactique 2000)
=Sur le plan affectif

Elle change la fagon dont les apprenants percoivent |a langue (Paradis, 2012; Roberge,
2008), elle devient une source de motivation et un signe d’autonomie (Bucheton, 1996).

e = Les ajouts
Stratégies de R
réécriture = Les modifications

= Les suppressions

Synthese

La réécriture permettrait aux étudiants d'améliorer leurs textes et aux enseignants d'accompagner
I'évolution des apprenants pendant les taches d'écriture

La RETROACTION

une stratégie autant cognitive qu’émotionnelle

spe ey ¢ Une information que I'enseignant fournit a I'étudiant a propos de la
Définition réalisation des taches d’écriture (Roberge, 2008).

Sur le plan cognitif: Construction de nouvelles connaissances,
développement du cerveau, amélioration du pouvoir prédictif du cerveau,
production de textes de meilleure qualité (Masson, 2020; Roberge, 2008,
2009)

* Sur le plan affectif: Motivation, autonomie, goat d’apprendre,
augmentation de dopamine, engagement, bien-étre, intérét, sentiment

d'autoefficacité, rapport positif a I'écriture (Bandura, 2007; Lambert, Rossier
et Daéle, 2009; Masson, 2020;

Utilité didactique

Réussite (Hattie, 2009; Masson, 2020)
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Le commentaire

» Un fragment de dialogue entre I'enseignant et I'étudiant soulignant les forces et les faiblesses,

> o une trace laissée sur la copie de I'étudiant dans I'aire scripturale qui lui est habituellement

Définition réservée (marge, entéte, bas de page, etc.) (Roberge, 2001)

* Un commentaire peut porter sur le contenu disciplinaire, la structure textuelle ('organisation
du travail ou de la réponse), la langue ou bien le travail dans son ensemble.

Utilité » Mobiliser le champ de I'écriture comme moyen d’apprentissage (Roberge, 2013).
didactique

L'écriture

Définition * Processus complexe itératif (Hayes et Flower, 1980)

¢ Activité cognitive (Brunel et Rinck, 2016; Chiss; 2008; Olive et
Piolat, 2005; Reuter, 2006)

: » Expérience subjective et émotionnelle (Lafont-Terranova et
Con’c’epjuons de Niwese, 2016; Mercier et Dezutter, 2012; Schneuwly, 2008,
I'écriture Blaser et al., 2015).
 Activité interactionnelle et dialogique (Paradis, 2012; Plane,

2002-2003, Roberge, 2013)

Synthese

L'écriture est une expérience subjective et une activité cognitive complexe qui nécessite la mise en ceuvre
de plusieurs processus mentaux aux différentes étapes de la production et qui prend appui sur des
connaissances diverses sur soi, le monde et la langue (Armand et al. , 2014).
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Les types de commentaires

Types de commentaires Exemple

Absence de commentaire

Commentaire codé

Trace écrite seulement

Correction de l'erreur par
I'enseignant

Constat

Le commentaire exclamatif-
interrogatif

Le commentaire mélioratif

Le commentaire aidant

Certaines mesures mises en place au Québec pour développer la compétence scripturale aux cégeps et universités :

COMITE DE COORDINATION DES TESTS ET DES

MESURES D'AIDE EN FRANGAIS C AFE 0
UQAC Centre d’aide en francais écrit et oral

Université du Québec
CENTRE COLLEGIAL DE DEVELOPPEMENT & Chicoutimi

DE MATERIEL DIDACTIQUE
(@ Ecole branchée = 8

ENSEIGNER A L'ERE DU NUMERIQUE DE
MENTORAT
®: AQUOPS
-l...
Plateformes d'écriture collaborative
SEIfcontrOI Le centre d'aide a la
‘Afree Mac application to help you avoid distracting websiles, rédaction en ligne (CAREL)
n
@ FocusMe I?
"
CHAIRE B~ :
o LMM - e
P qusenepeomage el ]

Thésez-vous?

Instances de concertation
(ERLI, CLE, RQTL, LMM, etc.)
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= | e processus d'écriture: modeles d'écriture

MODELE DE HAYES ET FLOWER (1980) MODELE DE HAYES (1996)

CONTEXTE DE PRODUCTION

DIMENSION AFFECTIVE

MEMOIRE DE TRAVAIL

CONTRGLE METACOGNITIF

= |Les sous-processus d'écriture (Paradis, 2012)

«Un acte de | ‘intellect ol le
scripteur doit non seulement
exprimer son contenu, mais
connaitre son sujet et tenir
compte des consignes d'écriture»
(Paradis, 2012}

«Une activité au cours de
laquelle on recherche
des idées, on les organise
et  on essaye de
concevoir ce que sait
déja le destinataire pour
mieux  adapter  son

message» (Fayol, 1996, La La mise en
P21 planification texte

La révision
Ce sous-processus permet au

oz .
scripteur de rendre son texte reecrlture
le plus conforme possible aux
« normes phrastiques,
génériques, pragmatiques,
[de | ‘évaluer ] en termes de
rapport aux normes
langagiére enseignées»
Bucheton, 2000, p. 208)
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Enseignant (e) Diplome (s) Expérience Pratiques Pratiques La réécriture

professionnelle d’enseignement | d’évaluation de
de l'écriture I'écriture

E2

E3
E4

ES

Tableau 1. Synthése des informations recueillies du questionnaire pré-formation

Types et moment de la rétroaction

Rétroaction orale cherche a renforcer I'attitude positive de I'étudiant
Rétroaction négative active les mécanismes de correction d'erreur
Rétroaction formelle écrite permet d’indiquer clairement a I'étudiant ses forces et

les points d’amélioration (Roberge, 2018).

Rétroaction élaborée consiste a fournir une explication sur la réponse, le
processus menant a cette réponse et les stratégies de
régulation durant la tache.

Rétroaction sur I'exactitude: consiste a dire si la réponse est correcte ou incorrecte
Immédiate a lieu juste aprés que la réponse soit

fournie, elle permet d’éviter le
renforcement des réseaux de neurones
associés a une erreur

Différée a lieu plus tard, elle est plus efficace dans
les taches complexes
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ANNEXE M
Courriel envoyé aux experts afin de solliciter leur participation a I’évaluation et la validation du

dispositif de formation

Bonjour,

Dans le cadre de mes études de maitrise en didactique, je mene, sous la direction de Mme Geneviéve
Messier, professeure-chercheuse au Département de didactique a 'UQAM, chercheuse réguliere de
I’Equipe de recherche en Littératie et inclusion (ERLI) et chercheuse associée du Centre de recherche
interuniversitaire sur la Formation et la profession enseignante (CRIFPE-UQ), une recherche-
développement intitulée Développement d’un dispositif de formation destiné aux enseignants du
postsecondaire au Liban afin de mieux accompagner leurs étudiants dans leurs tdches de réécriture.

Compte tenu de votre formation, mais surtout de votre expérience professionnelle dans le champ de la
littératie universitaire et le domaine de la didactique de I'écriture en contexte postsecondaire, j’aimerais
solliciter votre collaboration, a titre d’expert, pour vérifier la qualité du dispositif de formation que jai
développé. Votre participation consistera a prendre connaissance d’une synthése de la recherche (de la
problématique, du cadre théorique et de la méthodologie) ainsi que du dispositif de formation. A I'aide
d’une grille d’évaluation, vous serez invitée, dans un premier temps, a commenter la premiére version du
dispositif. Dans un deuxiéme temps, si cela s’avere nécessaire, vous recevrez une synthése des
commentaires recueillis auprés des experts consultés afin de poser a nouveau votre jugement sur les
consensus et les divergences possibles a la suite de la premiére évaluation afin d’évaluer la deuxieme
version avant la validation de la version finale. Vous disposerez de deux semaines, a partir de la réception
des documents, pour le faire.

Je suis consciente que j’ai exigé un court délai de réponse, mais je suis convaincue que la grille d’évaluation
s’avere la plus appropriée pour obtenir le consensus de plusieurs experts ayant de multiples visions de
I'objet a I'étude, en plus de préserver I'anonymat desdits experts. Grace a votre expertise, le dispositif de
formation aura davantage de pertinence au regard de I’éducation.

Afin de protéger votre identité et la confidentialité des informations recueillies, vous serez toujours
identifiée par un code alphanumérique. Ce code associé a votre nom ne sera connu que de I'étudiante-
chercheuse et de la direction de recherche.

Si vous acceptez de collaborer a cette recherche, veuillez s’il vous plait m’en aviser en répondant a ce
courriel afin de vous acheminer tous les documents nécessaires.

En vous remerciant de votre précieuse collaboration, je demeure disponible pour répondre a toute
question.

Arwa El Hajj Sleiman
Etudiante-chercheuse responsable du projet de recherche
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ANNEXE N

Grille de validation du dispositif de formation

Vous étes conviée a un deuxieme tour d’opinion sur le dispositif de formation et la grille d’évaluation qui
se trouve dans ce document. Par I'intermédiaire de cette grille, vous pourrez commenter le dispositif et le
juger en lien avec les critéres de validité didactique. Lors du retour par courriel de la grille, il y aura
compilation des données et une synthése des commentaires sera produite. Si nécessaire, vous serez alors
invitée a relire la nouvelle version du dispositif et a poser a nouveau votre jugement sur les consensus et
les divergences a la suite de la validation.

Confidentialité des données et publications des résultats

Les données recueillies par les grilles d’évaluation seront compilées pour en permettre I'analyse, puis
détruites aussitot.

Complétez la grille suivante. Pour chaque critéere, justifiez le plus précisément possible votre jugement. Si

vous le souhaitez, vous pouvez aussi noter vos remarques directement sur le document.

CRITERES D’EVALUATION Oui Partiellement Non

1. CRITERE DE LEGITIMITE (les contenus choisis pour
étre enseignés proviennent de savoirs savants):
Est-ce que les contenus présentés dans le dispositif de

formation outillent suffisamment les enseignants en
matiéere de formation sur le sous-processus de ] [] []
réécriture ?

UL o= Ao ] o S

2.CRITERE DE PERTINENCE (les savoirs proposés pour

I’enseignement correspondent au profil des enseignants

et leurs compétences professionnelles et répondent a

leurs besoins):

Est-ce que les contenus présentés dans ce dispositif de

formation aideront les enseignants a mieux [] [] []
accompagner leurs étudiants dans leurs taches de

réécriture?
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VIS o or= Ao o N

3.CRITERE DE COHERENCE (les contenus proposés

démontrent une « solidarisation » en fonction des

objectifs de la formation) :

Est-ce que les contenus et les activités proposés ] ] ]
s’alignent aux objectifs par le dispositif de formation ?

JUSTIfICAtION & coiece e

Est-ce qu’il existe une cohérence interne entre les [] ] ]
différentes parties du dispositif de formation ?
JUSEIFICAtION & o

4.CRITERE DE FAISABILITE (le dispositif de formation

pourrait se mettre en place dans le milieu éducationnel

au Liban):

Pensez-vous que les objectifs du dispositif de formation [] [] []
sont atteignables dans le temps imparti ?

JUSEIFICAtION & o s

Pensez-vous que les contenus du dispositif de

formation sont transférables en situation [] [] []
d’enseignement ?

JUSEIFICAtION & oo

230



ANNEXE O

Grille de rétroaction sur la formation

Complétez la grille suivante en justifiant le plus précisément possible votre jugement.

CRITERE DE GAINS EN TERMES D’APPRENTISSAGE ET D’ENSEIGNEMENT Oui Partiellement Non

Est-ce que la formation que vous avez regue vous aidera a mieux répondre
aux besoins ou aux difficultés que rencontrent vos étudiants a I’écrit ? [] [] []
JUSEITICATION & ceeeeeceerceeerseecseeeneecneesnnessnecenneesnessnesssnsssnassseessnassesessasnanesseasnsnesasasnsnes

Pensez-vous que cette formation permettrait-elle d’améliorer le rapport
des étudiants a I'écriture ? [] [] []
U] 41 Tor= Y o o o N

Avez-vous des commentaires généraux a formuler a propos de la formation ?

Merci de votre précieuse collaboration !
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ANNEXE P

Formulaire de consentement

UQAM | Université du Québec
a Montreéal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Développement d'une formation destinée aux formateurs du postsecondaire au Liban afin de miew: accompagner leurs Studiants
dans leurs taches de rééeriture.

Etudiant-chercheur

Arwa E| Hajj Sleiman, &tudiante en maitrise, Concentration didactique, Faculté des sciences de I'éducation. Université du
Quebec & Montréal.

Direction de recherche

Geneviéve Messier, professeure, Département de didactique, Faculié des sciences de lNéducation, Université du Québec a
Montréal.

Préambule

Mous wous demandons de participer & un projet de recherche qui implique un entretien semi-dirigé pour une durée maximale
d'une heure. Avant d'accepier de parficiper 4 ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer
sttentivement les renseignements qui suivernt.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procedures, les avantages, les risques et inconvénients,
de méme que les personnes avec qui communiguer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons & poser toutes
les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs
Dans le cadre de nos études supéricures, nous menons une recherche-développement & travers laguelle nous poursuivans deux
objectifs :
- Elabarer un dispositif de formation portant sur le sous-processus de réecriture et son enseignement en contexte
postsecondaire au Liban.
- Valider un dispositif de formation portant sur le sous-processus de réécriture et son enseignement en vue de son
eventuelle mise & l'essai.

MNature et durée de votre participation

Wotre participation & cette recherche contribue & identifier vos pratiques et besoins ainsi que ceux de vos &tudiants au regard de
I'&eriture en contesxcte universitaire. A cette fin, un entretien semi-dirigé sera réalisé avec des enseignants du frangais en contexts
postsecondaire au Liban. L'entretien sera d'une durée approximative de B0minutes Pour faciliter notre travail, 'entretien sera
enregisire. Toutefois, 'enregisirement qui sera detruit dés que la transcripfion aura et réalisee. Toutes les informations de
l'entretien seront traitées de fagon & protéger la confidentialiie des sources. De ce fait, aucun nom ne sera cité et le document
sera codé.

Soulignons que vous n'aurez pas & vous déplacer pour participer a la recherche et gue nous pourrans faire l'enfretien dans le
lieu qui vous conviendra (domicile ou milieu de travail ).

Avantages liés a la participation
En participant 4 ceite recherche, vous pourrez confribuer a I'avancement des connaissances et a la production d'un dispositif de

formation validé par des experts gui devrait permettre aux enseignants du frangais en contexte postsecondaire de mieux
accompagner leurs étudiants dans leur réécriture afin de déevelopper leurs habiletés scripturales.

Risques liés a la participation
En principe, aucun rizque et avaniage ne sont liéz 3 la parficipation 3 cetfe recherche.

Confidentialité

Voe informafions personnelles ne seronf connues que de la chercheuse et ne seront pas dévoilées lore de la diffusion des
résultats. Les endrefiens transcrits seronf numéroiés ef seule la chercheuse aura la liste des participants ef du numéro qui leur
awa &fé affribué. Lez enregistrements seront détruits dés quils auronf &fé franscritz ef fous les documents relalife & volre
enfrefien seront consernvés sous cief duranf la durée de I'étude. L'ensembie des documents seronf défruits cing ans aprés Ia
derniére communicafion scientifigue.

1/3
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Participation volontaire et retrait

‘“otre participation est entierement libre et volontaire. Yous pouvez refuser d'y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir
justifier votre décision. Si wous décidez de vous retirer de I'étude, vous n'avez qu'a aviser la chercheuse verbalement ; toutes les
données vous concemant seront détruites.

Indemnité compensatoire
Avcune indemnifté compensatoire n'esf prévue.

Des questions sur le projet 7
Pour toute guestion additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiquer avec les responsables du

projet: Geneviéve Messier. messier.genevieve@ugam.ca ; Arwa El Hajj Sleiman, hajj sleiman.an'.'a@ccrurrl'er.ugam.ca.

Cres guestions sur vos droits 7 Le Comité d'ethiqgue de la recherche pour les projets etudiants impliquant des &tres humains
(CERPE) a approwuve le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilites de
réquipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez

contacter la coordination du CERPE : geme-plurii@ugam s ou yijanaud carplined@ugam ca. 514 S87-3000, poste G188
Remerciements

‘Wotre collaboration est essentielle 3 la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remearcier.
Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et Mampleur de ma paricipation, ainsi que les risques et les
inconvenients auxquels je m'expose iels gque présentes dans le present formulaire. J'ai eu l'occasion de poser toutes les
questions concernant les différents aspects de 'étude et de recevoir des réponses 3 ma satisfaction.

Je, soussigné(e), accepie volontairement de parficiper & cette lude. Je peux me refirer en tout temps sans prejudice daucune
sorie. Je certifie gu'on m'a laisse le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire dinformation et de consentement doit m'étre remise.

‘Wotre collaboration est impertante a la réalisation de nofre projet et nous tenons & vous remercier. Si vous souhaitez obtenir un
resume ecrit des principaux résultats de cette recherche, veuillez ajouter vos coordonneées ci-dessous.

Je désire recevoir un résumé des résultats du projet - Oui m] Mon O

Frénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie
{a) avoir explique au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir epondu aux questions qu'il m'a posées a cet egard;

() lui awoir clairement indiqué qu'il reste, 3 tout moment, libre de mettre un terme 4 sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus;

(d} gque je lui remettrai une copie signee et datée du présent formulaire.

Frénom Nom

Signature

Diate
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