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Sommaire
Ce mémoire s’intitulant Perceptions d’enseignantes québécoises des caractéristiques
motivantes d’activités d'écriture en classe de frangais du secondaire selon les composantes de
leur tdche de travail est né du désir d'éclairer une problématique fréquemment critiquée au
Québec : le faible niveau de performance a 1’écrit des éléves québécois. Notre étude descriptive
et exploratoire semblait pertinente pour compenser le peu de données au sujet de I’intégration

de la motivation dans les activités d’écriture en classe de frangais au secondaire au Québec.

Afin d’établir la perception des enseignantes d’une caractéristique motivante, de
répertorier les caractéristiques utilisées et de cibler les composantes de leur tiche de travail
limitant ou facilitant leur utilisation, nous avons opté pour une méthodologie mixte. Nous avons
fait une analyse statistique descriptive des réponses a un questionnaire et examiné, sous
plusieurs angles, les grilles répertoires issues des analyses de construits obtenues au moment

d’entrevues avec la population a I’étude : des enseignantes de frangais du secondaire.

Les résultats montrent que les perceptions de nos participantes s’alignent a celles
d’autres recherches sur le sujet. Toutefois, plusieurs caractéristiques motivantes seraient sous-
employées en classe étant donné les limitations générées par la composante institutionnelle de
leur tache de travail. [’évaluation et le matériel disponible en seraient principalement

responsables.
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INTRODUCTION



Le choix d’élaborer le présent projet de recherche portant sur les caractéristiques
motivantes des activités d’écritures mises en place dans les classes de frangais du secondaire au
Québec selon les composantes de la tache de travail des enseignantes provient d’observations
personnelles effectuées dans le milieu. En plus de ces constats terrain, divers écrits soulevant
les difficultés en écriture des éléves au secondaire, qui perdurent depuis maintenant pres de 30
ans. ont ¢également dirigé I'intérét de réaliser cette étude. Sachant que le développement de
compétences scripturales appropriées est important pour I’épanouissement social dans les
sociétés occidentales, des questionnements plus approfondis nous ont intéressés vu les

difficultés constatées.

Les difficultés en écriture des éléves québéceois dans I’évaluation de frangais au terme
de leurs études secondaires ont suffi pour identifier la pertinence d’effectuer une recherche a ce
sujet. Comme peu d'études se sont préalablement intéressées a I'intégration de caractéristiques
motivantes dans les activités d’écriture présentées aux éléves de notre province, nous avons jugé
qu'une recherche exploratoire descriptive pourrait fournir un portrait intéressant pour I’amorce

de ce sujet de recherche.

Dans le premier chapitre de ce mémoire, nous situons d'abord les problémes a ’origine
de cette recherche : les difficultés de performances écrites, la motivation présentement
considérée en enseignement de |'écriture ainsi que le rapprochement entre ces constats

problématiques et la tache de travail des enseignants. Dans le cadre conceptuel, nous définissons



les principaux concepts en débutant par I’activité d’écriture, élément nécessitant de traiter le
développement de la compétence au moyen du processus d’écriture. Ensuite, nous discutons la
motivation, la motivation scolaire et les activités d’écriture dites motivantes. Pour terminer, nous

présentons de la tdche des enseignants du secondaire et de ses diverses composantes.

Par la suite, le troisiéme chapitre décrit et justifie la démarche méthodologique
entreprise qui combine des méthodes quantitatives et qualitatives dans cette recherche
exploratoire et descriptive. Les outils de collecte utilisés pour chaque type de données seront
présentés. Premiérement, un questionnaire permettant I’obtention de données quantitatives sera
décrit. Deuxiemement, le second outil utilisé, des analyses de construits, a permis le
développement de grilles répertoires menant a d’autres données quantitatives ainsi que
I’obtention de descriptions approfondies dans les verbatim d’entrevues, créant des données
d’ordre qualitatives. Les logiciels employés pour I’analyse de nos données seront ensuite décrits
afin d’illustrer leurs fonctions respectives pour la création de sens des résultats. Ces logiciels
sont SPSS pour le traitement des données statistiques, Rep Plus, pour les grilles répertoires des
analyses de construits, et NVivo pour la classification des données qualitatives des entrevues. Le
quatrieme chapitre regroupe la description des résultats analysés et le cinquiéme illustre
I"interprétation de ces analyses. Nous concluons notre projet avec des recommandations en lien

avec les résultats discutés.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE



Pour illustrer la problématique donnant lieu a notre recherche, nous présentons
I'importance des compétences scripturales au 21¢ siécle, 1’état actuel de la motivation en lien
avec I’écriture scolaire ainsi qu’une hypothése de relation entre cet état et celui du travail
quotidien de I'enseignante de frangais. Dans ce premier chapitre, I’objet de notre recherche sera
également délimité. Spécifiquement, il sera question de la perception des enseignants quant a
'intégration de la motivation dans les activités d’écriture qu’elles présentent en classe de
frangais au secondaire québécois, selon la réalité de leur tdche de travail. Finalement, les

questions de recherche qui dirigeront cette recherche scientifique en éducation seront fournies.

Compétences scripturales, essentielles pour 1’éléve et le futur citoyen

L’apprentissage de [’écriture est primordial pour I’éléve, puisqu’une bonne
compétence a I’écrit serait directement liée a sa réussite scolaire (Vanhulle et Deum. 2006). Le
développement d’habiletés et de compétences nécessaires a ’exécution de cette tiche exigeante
(Fleuret et Montésinos-Gelet, 2012) devrait étre au centre des préoccupations de tous

professionnels de 1’éducation.

Premiérement, une pratique réguliere de [’écriture menerait les apprenants a
reconnaitre la valeur qu’a cette compétence sur de nombreux aspects de leurs vies (Jeter, 2016).
Deuxiémement, le développement de compétences reliées a la pensée critique par

’intermédiaire de 1’écriture, en vue de bien communiquer, est essentiel au succes futur de nos



¢leves (Varelas, Wolfe et Ialongo, 2015). Troisiémement, si les éléves sont incapables, lors de
leur cheminement au secondaire, d’acquérir des compétences scripturales satisfaisantes, ceci
réduirait la quantité des choix possibles pour toute continuité d’études postsecondaires (Graham,
Hebert, Paige Sandbank et Harris, 2016). Bref, les compétences scripturales joueraient un réle
important pour une bonne future intégration sociale et économique de nos éleves (Fleuret et
Montésinos-Gelet, 2012). Ainsi nous devons nous assurer qu’ils arrivent a bien développer cette

compétence.
Des résultats lacunaires et quelques pistes d’explications

Le MELS a voulu, par la rédaction du Plan d'action pour l'amélioration du frangais a
I'enseignement primaire et secondaire (MELS, 2012), améliorer la qualité de la langue frangaise
chez les éleves. Toutefois, depuis maintenant prés de 30 ans, les écrits empiriques et différents
rapports soulévent suecessivement des difficultés de performances écrites chez les éleves
(Bureau, 1985; CSE, 1987; Diepe, 1995; MELS, 2012). Ces difficultés, qui ne semblent pas
s’améliorer avec le temps (MELS, 2012), ne sont pas, a notre connaissance, le résultat d’une

cause unique ou connue.

[.’apprentissage de I'écriture requiert la maitrise et la mobilisation de divers processus
et compétences par les apprenants afin de répondre aux différentes exigences évaluatives de la
compétence a écrire. A I’heure actuelle, le respect des normes relatives a ’orthographe d’usage
et grammatical serait le critere occasionnant le plus grand défi pour les éléves puisque seuls
57 % des éleves de 5¢ secondaire réussissent 4 obtenir la note de passage pour ce critére a

Pexamen du ministere de deuxiéme et cinquiéme secondaire (MELS, 2012).



Cela dit, la difficulté¢ pour ’orthographe d’usage et grammaticale ne serait pas un
résultat d’une omission de I’enseignement de la grammaire, puisque son enseignement serait
I"activité la plus fréquente en salle de classe de frangais au secondaire (Lord, 2012). Selon Allal
(2018), il y aurait au moment de la réalisation de productions textuelles une « absence de
transfert des connaissances construites dans des taches spécifiques d’orthographe » (p. 2). Ceci
pourrait, selon elle, étre expliqué par grandeur de la charge cognitive requise au développement
de la compétence a écrire. Ainsi, nous nous interrogeons sur la fréquence et la place accordées
aux activités d’écriture en classe. En ce moment, les activités d’écriture semblent moins
prioritaires puisqu’elles se retrouvent en 4¢ place quant a leur fréquence d’apparition en classe
de frangais apres les exercices de grammaire, la compréhension de lecture et les activités de
vocabulaire (Chartrand et Lord, 2010). Les enseignants du secondaire semblent ainsi davantage
associer |"apprentissage de la compétence écrire des textes variés a une maitrise grammaticale

en priorisant les activités nommeées plus haut.

A I’heure actuelle, il est difficile d’avoir une idée exacte de ce qui est mis en ceuvre
dans les classes de frangais au secondaire au Québec (Roy-Mercier, 2013). Présentement, les
conditions dans lesquelles se déroule I’enseignement de 1’ écriture ne favorisent pas la démarche
itérative du processus d’écriture. L enseignement de I’ écriture se fait encore par I’intermédiaire
de cours magistraux laissant peu de place a la parole des éléves (Chartrand et Lord. 2013). Les
auteures indiquent dans leur étude que les taches d’écriture présentées aux €leves se sont
diversifiées. Cependant, 1’enseignement de la compétence a écrire serait restreint au simple
soutien au moment de la planification du texte avant la rédaction (Chartrand et Lord, 2013). Les
auteures soulévent que le faible lien entre I’enseignement magistral et la motivation scolaire issu

d’écrits des sciences de 1’éducation nous meéne a s’interroger au sujet de la place qu’a la



motivation dans I’enseignement de |’écriture en salle de classe (Chartrand et Lord, 2013). Ceci
irait 4 I’encontre des prescriptions du ministére de I'Education (MEQ, 2004) quant a

I’importance d’un enseignement de 1’écriture permettant de démystifier cette tiche exigeante.

La fagon dont I’enseignement de 1”écriture est livré aux éléves joue un role primordial
quant a leur niveau de motivation (Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert et Pekrun, 2011). A I’opposé
d’un enseignement itératif de I’écriture, les « enseignants donnent les directives, proposent des
plans et les éléves doivent ensuite se débrouiller du mieux qu'ils peuvent » (Boulianne, 2008, p.
1). Cette démarche ressemble davantage aux principes de 1’enseignement traditionnel. Une
recherche proposerait que 1’enseignement traditionnel, I’approche pédagogique utilisée par la
plupart des enseignants, soit en partie responsable de ces résultats décevants (De Grandpreé,
2006). En plus, les résultats de cette méme recherche avanceraient que I’enseignement
traditionnel faciliterait le transfert des connaissances relatives a 1’écriture pour les éleves plus
forts et donc, une petite partie des éléves seulement. A Iopposé, les éléves faibles et moyens
qui représentent la plus grande partie des éléves bénéficieraient davantage de pratiques
différentes pour atteindre ce méme transfert. L activité complexe qu’est I’écriture requiert un
questionnement constant de |’écrivant afin de prendre les décisions lui permettant d’illustrer en
mots ses idées et ses pensées pour répondre aux objectifs de I”écrit (Ryan, 2014). Le manque de
directives données au moment de la production d’un texte en classe semble ajouter une

difficulté, a cette activité, a priori complexe, a notre avis.

Plus I’éléve chemine dans son parcours scolaire, plus les exigences liées a la maitrise
de I"écriture et au développement de toutes les habiletés et processus cognitifs augmentent (Tate
et Warschauer, 2018). La croissance des exigences nécessaires a la maitrise difficile du

processus d’écriture créerait des défis motivationnels chez les éléves (Bruning et Horn, 2000).



En raison de I’existence du risque important de la diminution de la motivation et du rendement
des éleéves pendant le premier cycle du secondaire (Wang et Pomerantz, 2009), Tate et
Warschauer (2018) indiquent qu’il est complexe pour les enseignants d’améliorer les

compétences en €criture des éléves adolescents.

L’ importance de la motivation scolaire pour I’apprentissage de |'écriture

Dans le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) (MELS, 2007), trois
compétences sont a développer dans le cours de frangais pendant le cheminement scolaire d’un
¢leve (lire des textes variés, écrire des textes variés et communiquer oralement selon des
modalités variées). La compétence en écriture présente, par sa progression de la premiére a la
cinquiéme secondaire, les différentes notions qui permettront aux éléves de développer, de
maniere graduelle, leurs habiletés scripturales. Le document ministériel régissant 1’éducation

québécoise précise les diverses composantes de la compétence a écrire explorées en classe, soit :

-« Elaborer un texte cohérent g

- Réfléchir a sa pratique de scripteur ;

- Faire appel a sa créativité ;

- Mettre a profit et acquérir des connaissances sur la langue, les textes et la culture »
(MELS, 2007, p. 54).

Le PFEQ (MELS, 2007) avance que I’acquisition de cette compétence doit tenir
compte des sous-processus de 1’écriture (planifier 1’écriture de son texte, rédiger son texte et
réviser, améliorer et corriger son texte). Lorsque la compétence a écrire est développée chez les
¢léves, ceux-ci auraient recours a diverses stratégies et sauraient choisir « celles qui leur sont

les plus utiles dans une situation précise » (MELS, 2007, p. 63).

Bien que cette définition de la compétence a écrire du PFEQ dirige I'enseignement et

I’évaluation de celle-ci, il n’y a pas mention exacte de I’aspect itératif de ce processus d’écriture
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dans le programme de formation. Afin de répondre aux objectifs de cette recherche, il semble
primordial de présenter le modeéle de Flower et Hayes également. Ces auteurs regroupent les
composantes du PFEQ dans les compétences a développer du processus d’écriture (Flower et
Hayes, 1981). L’un d’entre eux (Hayes, 2012) souléve comment la motivation doit étre
combinée aux processus cognitifs du modéle afin d’établir comment les scripteurs développent
cette compétence. L. influence qu’a la motivation de I’individu sur sa volonté de s’engager dans

I’écriture serait I’évidence premiere de I'interdépendance des deux concepts (Hayes, 2012).

Similairement, le nouveau référentiel en écriture reconnait maintenant I’aspect itératif
du processus d’écriture ainsi que 1’importance de la motivation. Ils énoncent que « Les stratégies
rédactionnelles sont complexes et itératives : le scripteur peut modifier son plan initial en cours
de rédaction, réviser avant d’avoir terminé son premier brouillon ou encore corriger des erreurs
lors de lectures critiques (Hayes et Flower, 1980) » (MEES, 2017, p. 34). Il y est également
présenté que « la perception qu’ont les éléves de la valeur de la tache, de leur compétence a
réaliser ce qui est demandé de méme que de la contrélabilité du travail d’écriture » (MEES,
2017, p. 33). Ce référentiel d’intervention en écriture souligne donc I'importance de tenir
compte des trois sources de la dynamique motivationnelle de Viau (1994) dans I’apprentissage

de Iécriture, tout comme I’indique maintenant Hayes (2012).

Le modéle du processus d’écriture de Flower et Hayes (1980) a émergé du

questionnement suivant :

« La performance des scripteurs novices changerait-elle s’ils avaient un sens plus
riche de ce qu'ils essayaient de faire pendant qu’ils écrivaient, ou s'ils
considéraient davantage les objectifs d’entrer en contact avec le lecteur du texte
produit comme le font les scripteurs experts ? » (Traduction libre de Flower et
Hayes, 1980, p. 30).
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L’une des différences entre les scripteurs novices et experts au moment de cette étude
est comment ils problématisent de 1’écrit a produire. Les scripteurs moins habiles réduisent la
rhétorique en un « probléme » d'écriture papier a I'inverse des scripteurs experts qui tentent a
priori de communiquer un message au destinataire. Ceci les empécherait de faire appel a
certaines compétences, qu’ils pourraient trés bien posséder, en raison de leur représentation de
la finalité de I"écriture. Ici, nous identifions comment le sentiment de compétence, 1'une des
sources motivationnelles, influe sur leur compétence a écrire puisque les scripteurs novices ne

reconnaitraient pas les compétences qu’ils ont pour compléter adéquatement la tache.

Dans le méme sens, Bruning et Horn (2008) reprennent les propos de Spaulding (1992)
indiquant que les chercheurs reconnaissent depuis longtemps le besoin de non seulement aider
les éléves a apprendre a écrire, mais bien d’aider les éléves a apprendre comment vouloir écrire,
donc I'importance de la motivation en écriture. Des chercheurs indiquent que « les écrivains ont
besoin de développer des croyances fortes quant a la pertinence et I'importance de I'écriture»
(Bruning et Horn, 2000, p. 26). La motivation occupe donc un statut particulierement important

pour I’apprentissage de I’écriture vu la difficulté de cette tache (Bruning et Horn, 2000).

Egalement, parmi les recommandations émises en (2008) par le Comité d’experts sur
’apprentissage de I’écriture, certaines ont identifié le besoin d’étudier les fagons qui pourraient
motiver les éléves et leur donner le gott d’écrire au moyen de pratiques pédagogiques
innovantes. Afin de donner aux éléves ce golt d’écrire, les enseignants doivent inclure a leurs
pratiques d’enseignement de |’ écriture des éléments qui les méneront a développer et a percevoir
leur compétence afin d’ensuite arriver & reconnaitre I'importance de [I’écriture. Le
développement de ces perceptions positives est du devoir de ceux qui congoivent, présentent et

évaluent les activités d’écriture (Bruning et Horn, 2000).



Présentement, 1’enseignement de I'écriture tient pour acquis que tous les €léves
détiennent déja les compétences pour rédiger (Boulianne, 2008), ainsi les éleves qui éprouvent
des difficultés en €criture ne peuvent pas percevoir la tiche d’écriture comme un objectif réaliste
et atteignable. Puisque ceci influencerait leur sentiment de compétence pour la production d’un
texte, les enseignants ont un réle important a jouer au moment de la conception et la présentation

des activités d’écriture pour mener a la motivation des €léves en écriture.

Certaines recherches présentent des idées d’activités d’écriture motivantes a employer
en classe afin d’améliorer 1’écriture. Des activités comme [’écriture collaborative (Yarrow et
Topping, 2001), la promotion d’objectifs spécifiques en écriture (Ferretti, MacArthur et Dowdy.
2000) et la résolution de problémes en écriture (Slomp et al., 2018) sont susceptibles de répondre
aux besoins d’apprentissage d un plus grand nombre d’éléves (Graham et Perin, 2007). Et donc
aux besoins motivationnels également. Toutefois, I’intégration des principes de la pédagogie
active en salle de classe nécessiterait une modification des pratiques d’enseignement, ce qui
peut s’avérer ardu pour les enseignants (Graffam, 2007). Enfin, en tenant compte des avantages
énumérés qui sont bénéfiques tant pour le développement de la compétence écrire des textes
variés que pour le développement personnel des éléves, la question se pose : pourquoi ce type

d’activité est-il sous-utilisé en classe de frangais au secondaire au Québec?

Au Québec, la motivation et la perception de compétence des éleves en €criture
diminuent avec I"augmentation du niveau scolaire (MELS, 2012), tout comme il en a été observé
ailleurs (Lipstein et Renninger, 2007). Malgré les recommandations des recherches qui
soulignent I"importance de promouvoir la motivation des éléves dans 1’enseignement de
I’écriture, 1"état de la motivation des éléves pour ces activités ne s’améliore pas. Le MELS

(2012) affirme que ces résultats montrent I’importance que nous devrions accorder 4 la
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motivation des €léves et a la perception qu’ils ont de leur compétence au moment de
I’enseignement de I'écriture. Selon Bruning et Horn (2000), I'enseignant représente la force
principale pouvant agir sur le développement des compétences en écriture des éleves. Les
conceptions préexistantes de I’enseignant au sujet de la compétence a écrire servent de modele
et forment les croyances des éléves. Ces conceptions que les enseignants ont de I’écriture sont
donc un facteur de grande importance pour ses choix pédagogiques. L. enseignant présente des
activités d’écriture en fonction de ses propres croyances; ces activités développeront ou non la
motivation a écrire de ses €leves (Bruning et Horn, 2000). Lorsque les enseignants mettent en
place des pratiques d’enseignement d’écriture issues de la recherche, les éléves mobiliseraient
des stratégies d’écriture permettant d’augmenter leurs apprentissages (Graham et Perin, 2007).
Bien que nous adhérions aux propos des auteurs identifiant le réle de ’enseignant, leurs
conceptions ne peuvent, selon nous, étre les seuls responsables du manque de motivation a écrire
chez les éléves. Le tout nous méne a questionner la possibilité que certaines composantes de la
taiche de travail des enseignants du Québec viennent teinter leurs choix au moment de

I’enseignement de 1"écriture?

La tache de travail des enseignants de frangais au secondaire du Québec

La méconnaissance des pratiques précises de l’enseignement de [’écriture et les
difficultés stagnantes des éléves nous démontrent qu'une certaine incohérence pourrait régner
dans I’enseignement de 1’écriture. En fait, I’écriture n’est souvent pas I’objet d’étude unique
alors qu’elle est I'outil permettant le travail scolaire dans nombreuses disciplines (Bucheton,
Alexandre et Jurado, 2014). Ces mémes auteurs soulignent qu’afin de révolutionner

I’enseignement de I’écriture, il faudra reconsidérer la place qu’on accorde a cet enseignement
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et percevoir les écrits produits par les éléves sous un autre ceil, et ce, en y accordant du temps.
Cette révolution de I’enseignement de 1’écriture nécessite certains changements des pratiques
pédagogiques que les enseignants ne peuvent réaliser seuls. Certaines conditions
organisationnelles doivent épauler les enseignants dans ces changements (Timperley, 2009) afin

qu’ils puissent intégrer des méthodes issues de recherches en éducation a leurs pratiques.

Nombreux facteurs ont contribué a la complexification de la tache des enseignants au
fil des derniéres années. Tout d’abord, les coupures budgétaires qui augmentent d’année en
année laissent les commissions scolaires dans une situation ou elles doivent diminuer les
dépenses tout en conservant la qualité des services offerts aux éléves (Forget, Samson,
Thibodeau, Cloutier et Luckerhoff, 2014). Ces coupures orientent les prises de décisions des
gestionnaires qui doivent maintenant s’appuyer sur des solutions provenant de I'idéologie de
faire plus avec moins de ressources (Forget, Thibodeau, Huot et Loi Zedda, 2015). Cette réalité
se ferait « de plus en plus sentir dans I’environnement quotidien des enseignantes et des
enseignants » (FNEEQ, 2003, p. 21). Afin de répondre aux exigences de leur emploi, les
enseignants sont confrontés a une grande pression de temps ainsi qu’a un manque de controle
quant a la maniere d’enseigner aux éleéves (Ballet et Kelchtermans, 2009). Les conditions de
travail des enseignants souffrent donc par manque de temps, de ressources et d’argent nécessaire
pour répondre aux nouvelles exigences du systeme (Ballet et Kelchtermans, 2009; Pearson et
Moomaw, 2006). Crotwell (2011) conclut que lorsque les enseignants ressentent un manque de
contrdle sur ce qu’ils enseignent et qu’ils n’ont pas le temps nécessaire pour la mise en ceuvre
d’un nouveau programme, il y aurait une diminution de leur satisfaction au travail. Bref, les
enseignants scnt confrontés a plus de responsabilités qui augmentent leur charge de travail

(Crotwell, 2011). Selon les propos de Brante (2009), la croissance des responsabilités et les



contraintes de temps ont un impact direct sur I’environnement d’apprentissage ainsi que les

pratiques pédagogiques dans les écoles.

La complexification du travail des enseignants aurait mené ceux-ci a travailler a
I’extérieur des heures incluses dans I’entente avec leur employeur (Butt et Lance, 2005; Riel,
2009). « Les enseignantes passent un temps considérable en dehors des heures d'enseignement
a faire de la préparation, de la correction et I'évaluation des apprentissages des éléves » (Riel,
2009, p. 11). Dans I’étude de Butt et Lance (2005), 96% des enseignants ont déclaré travailler
en soirée, et donc a I’extérieur des heures payées ; les enseignants du secondaire précisaient

surpasser, en moyenne, de 9,7 heures.

1l en serait de méme dans la plupart des systemes éducatifs occidentaux qui connaissent
tous « une expansion du contrdle bureaucratique et de la normalisation, ce qui méne a la eréation
d'un écart croissant entre I'administration et l'enseignement » (Harvey, 2002, p. 74 traduction
libre). Ce contréle bureaucratique et cette normalisation engendrent une augmentation des

attentes quotidiennes ainsi qu’une surcharge de travail.

Ces nombreuses exigences transforment 1’éducation en une institution axée sur le
marché (Ballet et Kelchtermans, 2009). Les contextes de travail plus contraignants
qu'autonomes de nombreux enseignants les ménent a employer des pratiques d’enseignement
plus traditionnelles (Hargreaves, 2000). Mander (1997) a également soulevé que les contraintes
situationnelles du travail des enseignants influencent leurs visions éducatives et qu’elles
fagonnent la forme que prend leur enseignement. Toutefois, comme Duclos (2014) le souligne,

ces coupures « affectent les commissions scolaires et les écoles, mais jamais les éleves, nous
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dit-on... » (p. 4). Nécessairement, si la lourdeur de la tiche influence les choix pédagogiques

des enseignants, les éleéves se verront également touchés par ces coupures budgétaires.

L’¢tat actuel de I’enseignement de ["écriture au Québec décrit ici nous meéne. dans cette
recherche, a questionner I’influence possible des composantes de la tiche de travail sur
I’intégration d’aspects motivants pour les éléves dans les activités d’écriture présentées en
classe. Etant donné I’importance de la motivation pour le développement des compétences en
¢criture, en plus du manque de données relatives aux raisons de la stagnation des difficultés en
éeriture des éléves au Québec, 'objectif de la présente recherche est d’identifier quelles
caractéristiques motivantes sont intégrées aux activités d’écritures par les enseignantes de
francais du secondaire en salle de classe selon les composantes de leur tiche de travail. C’est

pourquoi nous avons choisi de cibler les questions de recherche qui suivent.
Questions de recherche

1. Comment les enseignantes du frangais au secondaire caractérisent-elles les activités d’éeriture
dites motivantes?

2. Quelles sont les caractéristiques d’activités d’écriture motivantes utilisées par ces
enseignantes?

3. Quelles sont les composantes de leur tache de travail qui facilitent ou limitent la mise en place

des caractéristiques dites motivantes dans les activités d’écriture de ces enseignantes?
Les retombées de la recherche

Les finalités visées par les recherches en éducation veulent contribuer a I’amélioration

de la formation des jeunes et du systéme d’éducation. Ces finalités générales soulignent, selon
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nous, la pertinence de la recherche scientifique dans ce domaine. Afin de pouvoir assurer le
réinvestissement des retombées scientifiques dans le milieu, il semble primordial d’identifier

les retombées envisagées de notre recherche.

En étudiant I’état actuel de I'enseignement de I’écriture qui veut motiver les €léves,
nous croyons pouvoir contribuer a I’amorce de questionnements comparatifs. Ceux-ci se
baseront sur les résultats publiés traitant la motivation en écriture et pourront pister nos
réflexions quant aux raisons potentielles de I’utilisation ou non de caractéristiques motivantes
en classe. En cernant d’abord le regard des enseignants quant aux caractéristiques motivantes
dans les activités d’écriture, nous pourrons établir si ces acteurs détiennent les connaissances
nécessaires a leur intégration en classe. Peu de résultats empiriques tentent présentement de
comprendre le réle de la motivation des ¢léves pour le développement de la compétence a écrire
spécifiquement. Cette recherche pourra énoncer si les enseignants reconnaissent ou non

I’importance de la motivation pour I’apprentissage ardu qu’est celui de 1’écriture.

.a motivation en contexte scolaire est un concept fréquemment traité dans les écrits,
au moment de la formation initiale des professionnels de 1’éducation et lors de formations
continues. La tache ardue qu’est le développement de la motivation intrinséque chez ’éléve
requiert des pratiques pédagogiques adaptées aux éléves. Ceci demande aux enseignants une
préparation adéquate des activités pédagogiques afin de tenter d'y arriver. Notre recherche
souhaite identifier s’il est, pour I’enseignant, envisageable de mettre en place les pratiques
motivantes issues de la recherche, dans les conditions actuelles de leur tdche de travail. Ces
résultats permettront d’émettre des recommandations qui contribueront au développement de la

motivation en écriture en considérant le contexte de travail actuel en vue de favoriser
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I’apprentissage des éléves. Afin de présenter les concepts et le point de vue qui orientent notre

recherche, le chapitre suivant présente le cadre conceptuel.



CHAPITRE 2

CADRE CONCEPTUEL
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Le chapitre suivant expose les principaux concepts sur lesquels nous nous sommes
appuyés pour mener notre recherche. Nous situons d'abord notre recherche dans son champ,
I’enseignement de 1’écriture en classe de frangais langue premiere au secondaire, afin de
présenter les enjeux et les objectifs du mémoire. Pour ce faire, nous définissons premiérement
le processus de développement de la compétence a écrire et son insertion dans les activités
scolaires. Ensuite, comme notre recherche se concentre sur le regard des enseignantes quant aux
caractéristiques motivantes des activités d’écriture présentées en classe de francais; la
motivation et la motivation scolaire seront approfondies et ensuite lices aux activités d’écriture.
Enfin, nous définissons le sens des autres concepts énoncés dans les questions de recherche qui
seront nécessaires pour répondre aux objectifs, soit la tdche de travail des enseignantes et les
composantes s’y rattachant. A la fin du chapitre, les questions spécifiques de la recherche seront

présentées.
Processus d’écriture et activités d’écriture en milieu scolaire

Nous définissons les activités d’écriture ainsi que le processus d’écriture itératif devant
mener au développement de la compétence écrire des textes variés dans le programme de
formation québécois afin d’ensuite présenter le lien entre celles-ci et la motivation des éléves
en écriture. L apprentissage et I’enseignement de la compétence a écrire regroupent plusieurs
dimensions linguistiques qui doivent étre explicitées afin d’en comprendre 1I’ampleur. De plus,

puisque la production écrite est fréquemment utilisée a des fins d’évaluations pour différents
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niveaux de scolarite, la description du processus conduisant a la production d’un texte est
indispensable. Nous présentons le modele du processus d’écriture de Hayes et Flower (1981),
le sens de I’activité en classe ainsi que la mise en place de ce processus d’écriture dans une

activité scolaire .

Le processus d’écriture : Modéle de Flower et Hayes

Le modele proposé par Flower et Hayes (1981) décrit les différents processus de
I"activité d’écriture. Pour Flower et Hayes (1981), le processus d’écriture est une démarche

itérative soutenant I’interrelation de plusieurs activités cognitives.

CONTEXTE DE PRODUCTION
TACHE D'ECRITURE TEXTE EN PRODUCTION
A
PROCESSUS COGNITIFS Y
MEMOIRE A LONG TERME Y PLANIFICATION TRADUCTION REVISION
Connaissance:: =~ Organisation Lecture
- du sujet; e -
- du destinataire ; B | Stierthn L Y
des idées ¥

- du genre textuel; .| Criteres Edition
- du code linguistique ; vérificatifs
- etc.

] | |

CONTROLE METACOGNITIF

Figure 1. Modele du processus d'écriture selon Hayes et Flower (Image francophone
tirée de Grégoire et Karsenti, 2013, p. 3)

Ce modele théorique, basé sur la psychologie cognitive, regroupe trois unités,

I’environnement de la tche, la mémoire a long terme de I’écrivain et le processus d’écriture.

1. L’environnement de la tdche regroupe les facteurs externes a 1’écrivain qui
peuvent influencer la tiche d’écriture. Il peut s’agir du théme de la rédaction, des consignes

données par I’enseignant, la motivation du scripteur ou du texte qui est déja produit.
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2. La seconde unité¢ de Flower et Hayes, la mémoire a long terme, réunit les
connaissances requises pour la production du texte écrit. Il peut étre question des connaissances
a I’égard du sujet a traiter pour la rédaction, le destinataire, le genre textuel, le code linguistique,
gte.

3. Les processus d’écriture, troisiéme unité du modele, sont composés de la
planification, la mise en texte et la révision. Au moment de la planification, I’individu puise,
dans sa mémoire a long terme, les connaissances liées aux demandes du texte a produire pour
¢laborer le plan de celui-ci. Sa mémoire a long terme est également sollicitée en vue de
sélectionner toutes connaissances du code linguistique nécessaires a la rédaction. Ensuite, le
scripteur révise le texte produit en effectuant des modifications (retours) entre les éléments
linguistiques et le plan élaboré. Ce processus est itératif puisque le scripteur incorpore a tout

moment des nouveaux éléments selon I’information se trouvant dans sa mémoire a long terme.

Nous retenons ce modele du processus d’écriture puisqu’il serait le plus utilisé (Garcia-
Debanc et Fayol, 2002). Afin de démontrer ce qui est mis en ceuvre par les éléves au moment
de la réalisation des activités d’écriture présentées en salle de classe, il nous semble adéquat de
s’appuyer sur le modele qui présente les trois unités du processus d’écriture qui ont mené a
I’énonciation de nombreuses stratégies dans le « Programme de formation de I’ école québécoise
» présentement utilis¢ (MELS, 2007). Notre choix s’arréte sur ce modele pour deux raisons.
D’abord, nous croyons que celui-ci serait le plus connu des participantes car il se retrouve dans
les documents ministériels. Ensuite, Hayes a également traité de la motivation en écriture suite

au développement de ce modele (Hayes, 2012).
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I.’activité et [’activité d’écriture

Tout d’abord, Pendaux (1998) nous indique qu’en didactique, le terme activité est
polysémique. En fait, I’auteure indique qu’il peut étre question des activités mentales générales
des éleéves jusqu’aux activités présentées en classe telle que les apprenants les pergoivent. Pour
Simard. Dufays, Dolz-Mestre et Garcia-Debanc (2010), I"activité scolaire, présentée telle I'unité
de base du travail en classe est définie comme « ce que I’éléve est amené a faire a partir de ce
que I’enseignant demande pour le développement de certains apprentissages» (p. 111). A ces
deux définitions, il semble incontournable d’ajouter la définition de I’activité sous ’angle des
gestes de ’enseignant comme le présentent Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre et
Lahanier-Reuter (2013). Pour Reuter et al. (2013), le terme « activité concerne tout ce que met
en ceuvre le sujet didactique dans I’accomplissement d une tache » (p. 12). Il s’agit de ce qui est
mis en ceuvre par I’enseignant ou I’éléve afin de réaliser une tiche. La tiche représente ce qui
est a faire alors que I’activité est ce qui se fait. Ce que I’enseignant ou les ¢éléves mettent de
I’avant afin de réaliser une activité est regroupé, selon ces auteurs, par des gestes qui s’insérent

dans des aspects d’ordre matériels ou physiques, cognitifs ou psychosociologiques.

Une activité en classe de langue, comme un enseignant la propose, a pour objectif
I’activation d’opérations spécifiques du traitement langagier (Pendaux, 1998). De ce fait, nous
retenons pour notre recherche, ce qui est pris en compte par I’enseignant, aspects davantage
cognitifs, au moment de la conception de la tiche elle-méme. Puisque notre recherche tente de
cibler quelles sont les caractéristiques motivantes d une activité d’écriture, il semble nécessaire
d’y inclure dans la définition, ce que I’enseignant fait pour considérer la motivation des éléves

en écriture.
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Pour passer d’activité scolaire a [’activité d’écriture, nous précisions la finalité
habituelle de I'écriture. Puisque « I’écriture constitue, pour I’essentiel, une activité de
production de textes » (Deschénes, 1988; Fayol, 1996; Piolat & Roussey, 1992; Plane, 1996)
cité dans (Grégoire, 2012, p. 41); 'activité d’écriture devient alors la production d’un texte

amené par ce que [’enseignant demande de 1’éleve.

L.a motivation, la motivation scolaire et I’intérét pour I’écriture

Afin de présenter comment la motivation s’ opérationnalise dans les activités d’écriture
en classe, nous devons d’abord proprement définir la motivation elle-méme ainsi que la
motivation scolaire. Ensuite, un modéle décrivant le développement de I’intérét en écriture en
quatre phases sera présenté selon le développement de la compétence a écrire. Enfin, nous

illustrerons les implications de la motivation dans 1’état actuel de 1’enseignement de |’écriture.

Les types de motivation et la théorie d’autodétermination de Deci et Ryan (1985)

La théorie d’autodétermination (TAD) (Deci et Ryan, 1985) est une référence au sujet
de la motivation humaine. Elle présente les types de motivation et les raisons originaires des
choix d’un individu a réaliser ou non une activité. Ils y distinguent les types de motivation bien
connus dans le domaine de I’éducation : la motivation intrinséque, la motivation extrinséque et
I"amotivation. Ils ont défini ces trois types de motivation en étudiant ’origine contrdlée ou

autonome du comportement d’un individu.
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La motivation intrinséque

Les auteurs définissent la motivation extrinséque par la réalisation d’une action en
raison de la satisfaction inhérente qu’elle rapporte a I’individu. 11 s’agit donc de réaliser une

activité par plaisir, par envie ou en raison du sentiment de maitrise de 1’activité.

Les individus intrinséquement motivés ressentent que leur environnement répond a
leurs besoins psychologiques de base : le besoin de compétence, le besoin d'autonomie et le
besoin de relations sociales. La satisfaction de ces besoins essentiels par I’environnement de
Iindividu aurait un impact positif sur la motivation intrinséque (Klaeijsen, Vermeulen et
Martens. 2018). Si 1’action est effectuée en raison de facteurs externes, le sentiment d’autonomie
peut diminuer. Il peut ensuite y avoir un effet décroissant sur la motivation intrinséque (Deci &
Ryan, 2000). Ce type de motivation est primordial puisqu’il est la base de I’apprentissage et du

développement de tous les individus (Deci et Vansteenkiste (2004) dans Klaeijsen et al., 2018).
La motivation extrinséque

La motivation d’un individu est extrinséque lorsque son choix d’action est fait en raison

de pressions externes ou internes. Ces pressions peuvent étre :

- Une peur de sanction ou pour une récompense ;

- Laculpabilité ;

- L’utilité de I"activité pour atteindre un but ;

- Une cohérence avec ses valeurs (Deci et Ryan, 1985).

L activité détient une valeur utilitaire pour I'individu lorsque sa motivation est
extrinseque. Cette valeur utilitaire peut répondre a des objectifs précis qui se lient aux buts de
I'individu. En contexte scolaire, « il faut prendre en ligne de compte que les apprenants peuvent
avoir une motivation intrinséque, extrinséque et parfois les deux pour certaines activités »

(Lafreniére, 2018) pour favoriser la motivation des éléves. Nonobstant son type de motivation,
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I’¢leve est amené a agir et donc, & réaliser une activité en classe. Bien que la motivation
intrinséque détienne des retombées plus favorables, il réalise tout de méme des apprentissages
s’il effectue la tiche en raison de motivations extrinséques. Lorsque I’éléve ne réalise pas la

tache, celui-ci est amotive.
L’ amotivation

Les auteurs présentent I’amotivation comme étant le manque d'intention d'agir (Ryan
et Deci, 2000). Un individu amotivé agirait sans intention ou n’agirait pas du tout. Au moment
de la définition de ce concept, les auteurs (Ryan et Deci, 2000) présentent que I’amotivation est

un résultat de :

- Une absence de valeur a I’égard de I’activité a réaliser;
- Un gentiment d’incompétence pour la réalisation de I’activité;
- Un doute quant a la production d’un résultat souhaité¢ au moment de [’activité.

Ces trois raisons rejoignent directement les trois sources a la base de la dynamique

motivationnelle de Viau.

La dynamique motivationnelle en contexte scolaire de Viau

Ce modele présente la dynamique motivationnelle basée sur trois perceptions (de
valeur de I'activité, de sa compétence et de la contrdlabilité) qui méne ou non un étudiant a

accomplir une activité pédagogique (Viau, 2010).
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Figure 2. Modéle de la dynamique motivationnelle

Les trois sources motivationnelles du modéle influencent les comportements des éléves
au moment de I’apprentissage. IIs sont décrits dans les sections qui suivent selon les propos de

Viau et des spécitications du référentiel d’intervention en écriture pour chacune des sources.
Perception de la valeur de la tdche d écriture

La premiére source du modeéle de la dynamique motivationnelle est la perception de la
valeur d’une activité (Viau, 1994) . Il s’agit du jugement que 1’éléve aurait quant a 1’utilité de
la tAche qu’il doit réaliser en plus de I"intérét qu’il aurait envers celle-ci. L apprenant investirait
plus d’efforts lorsqu’il croit que sa réalisation en vaut la peine. Bien que les activités présentées

doivent étre stimulantes, elles doivent inclure un but qui surpasse le plaisir de I"effectuer.

Le référentiel d’intervention en écriture précise que les enseignants doivent étre
préoccupés par la valeur percue de I’activité d’écriture par les éleves avant méme de la présenter
en salle de classe puisque cette source motivationnelle influence I’engagement dans ["activité
proposée (MEES, 2017). Au sein du référentiel, les auteurs mentionnées au sujet de
I’importance de la valeur d’une tdche d’écriture sont Passey, Rogers, Machell, McHugh et

Allaway (2004) qui précisent trois éléments conditionnant I’intérét d’un éléve :

-« Le désir d’apprendre;
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- L’objectif de réussir pour recevoir une rétroaction positive;
- La peur d’un renforcement négatif, I’éléve s’empéche ainsi de faire la tiche afin
d’éviter une rétroaction négative » (MEES, 2017, p. 29).

Toutefois, dans le référentiel, les idées proposées en lien avec cette source motivationnelle ne

présentent pas d’exemples précis d’activités d’écriture.
Perception de sa compétence a réaliser la tache d'écriture

La seconde source motivationnelle est la perception de I'éleve a ['égard de sa
compétence pour accomplir la tdche présentée (Viau, 2010). Un individu se sent compétent
lorsqu’il arrive a utiliser différentes capacités menant a la réalisation de taches de différents

niveaux de difficulté.

Lorsqu'un individu se sent inefficace ou qu’il pergoit un contréle externe sur ses gestes,
sa motivation intrinseque serait compromise. Cette source motivationnelle est importante en
¢eriture @ « La perception qu’ont les éléves de la tiche d’écriture proposée, en rapport avec leur
capacité a [’accomplir avec succes, risque d’étre favorable si le but est précis et rapproché et

s’ils jugent la tache réalisable » (MEES, 2017, p. 31).

Pour I’écriture, lorsque la perception de compétence des €leéves est absente, il y aurait
évitement ou retardement & commencer |’ activité d’écriture selon Viau (1998). L auteur précise
que I’écriture est le type d’activité pour lequel les éléves « affirment avoir le moins de contréle »

(Viau, 1998, p. 46).
Perception de la contrélabilité de la tdche

Dans le domaine de I’éducation, la perception de contrdlabilité de la tache, troisieme
source de la dynamique motivationnelle, est connue comme le contrdle pergu de 1’éléve en lien

avec le déroulement d’une activité ou des finalités visées (Viau, 1998). L.’association que fait
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I’¢éleve lorsqu’il cerne le facteur responsable de sa réussite ou de son échec peut influencer son
sentiment de contrdlabilité en contexte scolaire (Viau, 1994). Ceci est représenté avec un

exemple spécifique pour I"écriture dans le référentiel d’intervention (MEES, 2017).

« Les éléves qui ont une perception a la fois juste et favorable de leur compétence
a écrire travaillent et améliorent les textes qu’ils produisent. Ils attribuent leurs
succes ou leurs échecs a des facteurs internes tels que 1’effort fourni pendant
’activité d’écriture ou encore la mauvaise application d’une régle. Ils savent qu’ils
peuvent influencer leurs résultats par la maniére dont ils travaillent pendant la
réalisation d’une tache d’écriture. Par contre, certains éléves attribuent leurs
difficultés en écriture a des facteurs externes tels que le bruit environnant ou la
chance. Ils considerent qu’ils n’ont pas de controle sur ces facteurs, qu’ils ne
peuvent donc rien faire pour changer la situation et améliorer leur performance en
¢criture. D’autres maintiennent, depuis le début de leur primaire, des conceptions
fausses qui peuvent expliquer en partie leurs difficultés en écriture » (MEES, 2017,
p. 32).

Ceci montre comment les trois sources motivationnelles précédentes, lorsqu’elles sont
développées, peuvent avoir une influence significative sur la qualité du texte produit par le
scripteur. Ainsi, il s’avére pertinent de cerner ce que pourrait étre une caractéristique motivante

d’une activité d’écriture afin de développer la motivation a écrire des éleves.

Modele de I’intérét de Hidi et Renninger (2006)

Nous présentons le modele de I’intérét de Hidi et Renninger (2006) puisque, dans leur
article, elles exemplifient leur mod¢le par I’apprentissage de ['écriture. Le continuum de
I’'intérét d’un individu aurait quatre phases. Lorsqu’une phase est développée, elle peut passer
vers la suivante, rester a une phase ainsi que régresser vers une phase antéricure si son

développement n’est pas maintenu. Ceci est démontré par les fléches dans la figure 3.
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Figure 3. Modéle de I’intérét de Hidi et Renninger (2006)

Nous définissons brievement chaque phase du modéle pour ensuite illustrer les exemples liés a
I’écriture. De plus, lorsque les auteures traitent de chaque phase de I'intérét, nous pouvons

percevoir comment les concepts des deux modeles précédents s’y rattachent.
Phase 1 : Intérét situationnel déclenché

L'intérét situationnel déclenché représente un état d'intérét suivant des modifications a
court terme du traitement cognitif et affectif en lien avec un contenu particulier. Pour développer
I"intérét, situationnel déclenché les auteures identifient certains déclencheurs. Elles énoncent
notamment les caractéristiques environnementales ou textuelles (ex: informations
surprenantes) et les conditions pédagogiques ou les environnements d’apprentissage (travail de
groupe, ordinateurs, etc.). Ce type d’intérét est donc « généralement, mais pas exclusivement,
soutenu extérieurement » (Hidi et Renninger, 2006), rejoignant davantage la motivation de type
extrinseque. La phase 1 peut étre précurseur au développement des trois autres phases. Les
auteures identifient que les étudiants qui ont uniquement un intérét situationnel déclenché au
moment de la rédaction ont I"'impression de consacrer beaucoup d’efforts méme s’ils n’ont
travaillé que tres peu de temps. Ces mémes éléves auraient également un faible sentiment

d’auto-efficacité quant a leur capacité d'écriture.



31

Phase 2 : Interét situationnel maintenu

['intérét situationnel déclenché se transforme en intérét situationnel maintenu lorsque
le niveau d’intérét pour I'activité est plus persistant et profond. Elle se développe lorsque
I’individu devient plus impliqué et découvre la pertinence de la réalisation de "activité. Un
individu reste a cette phase et maintient son intérét en raison de la signification qu’il accorde
aux tches et/ou de son implication personnelle. Tout comme la premiére phase, les conditions
pédagogiques ou les environnements d'apprentissage contribuent au maintien de cet intérét chez
I"individu. L.’ intérét situationnel maintenu laisse place aux deux phases suivantes. La phase deux
est, comme la premiére, généralement soutenue extérieurement (contrdlée) et parfois

intérieurement (autonome) (Hidi et Renninger, 2006).
Phase 3 : Intérét individuel émergent

La phase 3. I'intérét individuel émergent, est un intérét qui s’observe par un
réengagement relativement durable au fil du temps avec des activités spécifiques. Le maintien
de la phase 2 se transforme lorsque I’intérét de ’individu est caractérisé par des sentiments
positifs provenant d’un engagement précédent. Un éléve ayant un intérét individuel émergent
peut nécessiter du soutien externe pour persévérer dans une activité s’il rencontre des difficultés.
Ce soutien agira sur le maintien de ce type d’intérét. Le soutien doit contribuer a une meilleure

comprehension et peut provenir de [’enseignant ou des pairs.

A cette phase, 1’éléve peut étre intéressé par ’activité en raison de défis personnels ou
d’une augmentation de sa curiosité quant au contenu de ’activité. Si I’éleve se base sur son
engagement précédent, il peut ensuite apprécier toute possibilité « de se réengager dans des

taches liées a son 'intérét individuel et choisira de les faire si on lui donne le choix » (Hidi et
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Renninger, 2006, p. 114-115). Ce type d’intérét est généralement autogénéré, car I'influence
agissant sur le choix d’agir de I’'individu est autonome. Toutefois, le type de motivation d’un
¢leve a la troisieme phase d’intérét peut tout de méme étre extrinséque en raison du caractére
externe des défis personnels. Si ce type d’intérét est atteint en raison de facteurs internes, par
exemple, sa curiosité, il se peut que la motivation a agir de I'individu rejoigne la motivation
intrinséque discutée précédemment. Le passage de cette phase a la derniére dépend de son

maintien tout comme les précédentes.
Phase 4

La derniére phase du modele est I’intérét individuel bien développé. Celle-ci signifie
une prédisposition plutdt persistante a se réengager avec un contenu apres un certain temps.
L’influence interne agit maintenant sur le choix d’action de I'individu détenant un intérét
profond pour ce contenu (Hidi et Renninger, 2006). Ce type d’intérét se développe au fil du
temps en raison d’un engagement continu de I’individu, pouvant se lier aux principes de la
motivation intrinseque. Les résultats de 1'intérét individuel bien développé sont une
augmentation des connaissances et un développement de stratégies de travail plus profonds
(Hidi et Renninger, 2006). L’ individu pergoit I’activité positivement puisqu’il reconnait la

valeur de la tche. Il considere donc le contexte et le contenu lorsqu’il réalise une tache.

Tout comme les phases antérieures, les conditions pédagogiques et I'environnement
d'apprentissage peuvent faciliter le développement et le maintien de cette phase. Enfin, les
auteures précisent que le développement des quatre phases se fait de maniére séquentielle. Les
caractéristiques des quatre phases seraient des « médiateurs du développement de 1’intérét ainsi

que des résultats de son développement précédent » (Hidi et Renninger, 2006, p. 115-116).
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Les activités d’écriture et leurs caractéristiques motivantes

Pour le développement de la compétence a écrire, Hayes (2012) souléve I'importance de
la motivation. Différentes recherches présentent des éléments traitant la motivation des éléves
au moment de I’écriture. Les activités présentées en classe peuvent influencer ’intérét d’un
¢leve pour une tache précise (Kunter et al., 2011; Viau, 1994), dans notre cas, I’écriture. Les
activités préparées par les enseignants doivent donc considérer les conditions externes et les
processus cognitifs pouvant contribuer au développement ou non de 1’intérét et de la motivation

en écriture.

D’abord, certaines conditions externes a [’apprenant, et du devoir de I’enseignant. ont
été identifides par certaines recherches tels des aspects motivants. A prémisse, le sujet du texte
serait selon Graham, MacArthur et Hebert (2018) connu pour étre un élément de base des bonnes
pratiques de I'enseignement de 1’écriture. Malgré son importance, les auteurs soulignent que la
motivation apportée par le sujet ne serait pas suffisante pour créer une attitude positive a I’égard
de I’écriture. La tache attrayante faciliterait davantage 1’amorce de I’activité. Ensuite, 1’écriture
collaborative aurait également des retombées positives sur la motivation des éléves en écriture
(Graham, Harris et Santangelo, 2015; Lavallée, 2017). Des rédactions plus courtes et plus
fréquentes (Graham, Bruch, Fitzgerald. Friedrich, Furgeson, Greene, Kim, et al., 2016; Graham
et al., 2018), ou I'éléve peut effectuer certains choix quant a la rédaction (Zumbrunn, Ekholm,
Stringer, McKnight et DeBusk-Lane, 2017) ainsi que celles permettant aux éleéves d’étre créatifs
(Ippersiel et Dufays, 2016; Vanasse et Noél-Gaudreault, 2004; Zumbrunn et al., 2017) sont des
facteurs motivants en écriture qui contribuent a 1’apprentissage pour les éléves de niveaux

scolaire variés.
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D’autres activités d’écriture plus spécifiques issues des principes de la pédagogie active

sont présentées par de nombreuses recherches. La littérature scientifique présente, notamment;

-des activités d’écriture collaboratives de différentes longueurs (Speck, 2002);

-des activités collaboratives distinctes selon I’étape spécifique du processus d’écriture
(Lowry, Curtis et Lowry, 2004);

-des activités de rédaction d’un texte avec le clavardage pédagogique (Etherpad)
(Gonthier, Lavoie et Ouellet, 2013);

-des activités d’écriture réalisées a 1’aide de Google Documents pour maximiser la
rétroaction enseignante (Yim, Warschauer, Zheng et Lawrence, 2014);

-et des activités d’écriture utilisant les différentes plateformes de réseaux sociaux

(McGuire, 2017).

Contrairement aux faits identifiant ce qui est présentement effectué¢ en classe de
frangais au secondaire, un large éventail de données et de recherches sur le sujet a montré que
la pédagogie active est une méthode efficace pour I’apprentissage (Aksit, Niemi et Nevgi,
2016). Ce type de pédagogie susciterait une augmentation de la motivation des él¢ves
comparativement a une méthode plus traditionnelle (Bonwell et Eison, 1991; Prince, 2004). En
effet, deux avantages inhérents et centraux de la pédagogie active sont que les étudiants
apprennent mieux par cette méthode et retiennent plus de contenu (Liszka, 2013). Par ailleurs,
Dori et Belcher (2005) ont démontré ces deux derniers avantages de maniére empirique, lors
d’une expérimentation de la pédagogie active au sein d’une salle de classe; les chercheurs ont
observé une amélioration des résultats des éléves moyens et faibles dans ce type
d’environnement d’apprentissage. Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que la pédagogie
active est une méthode qui répond plus efficacement aux différents besoins des étudiants et

englobe plusieurs styles d’apprentissages (Coorey, 2016).
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Quant a la motivation des éléves par le développement des processus cognitifs,
Zimmerman et Kitsantas (1999) mentionnent que I'enseignement des stratégies d”autorégulation
contribue a améliorer les performances des éléves en écriture, leur attitude a I'égard de I'écriture
ainsi que leur auto-efficacité (Cité dans Lipstein et Renninger, 2007), et donc leur motivation.
L’approche processus pour I’enseignement de [’écriture de Flower et Hayes (1981) a
grandement contribué a reconnaitre le role qu’a la rétroaction enseignante pour I’apprentissage
de I’écriture (Hyland, Nicolas-Conesa et Cerezo, 2016). En fait, la rétroaction contribuerait a
croitre la motivation en écriture et la qualité du texte produit (Graham et Harris, 2017). Selon
(Pajares, 2003), cette rétroaction serait indispensable non seulement a la motivation en écriture,
mais également au sentiment d’auto-efficacité des éléves. En fait, lorsqu’une rétroaction
individuelle et personnalisée est offerte, 1’éléve recoit des commentaires pouvant 1’aider a
développer les compétences nécessaires a la réussite de la tAche. La rétroaction détaillée est un
¢lément formatif de haute importance pour ’apprentissage (Sundeen, 2015). Toutefois, |’ auteur
précise que la rétroaction de qualité serait peu fréquemment offerte vu le temps requis pour sa

préparation en plus du nombre d’éléves dans les classes au secondaire (Sundeen. 2015).

Ainsi, bien que nombreuses possibilités de caractéristiques motivantes aient été
énoncées dans la littérature existante, leur compréhension par les enseignants, et donc, leur mise
en application ou non en classe peut varier en raison de divers facteurs. En somme, nous
définirons les caractéristiques motivantes en fonction des regards individuels des enseignants
de pair avec principes motivationnels existants. Ceci contribuera a répondre au second objectif

de cette recherche.



La tiche de travail des enseignants de frangais au secondaire et ses différentes

composantes

Dans cette section, nous sommes menés a définir les différents éléments de la tiche de
travail des enseignants de frangais du secondaire afin de proprement étudier le troisiéme
objectif. Il sera question de la fonction générale et quotidienne de I’enseignant au Québec, la

tache de travail de I’enseignant ainsi que des principales composantes de la profession.

La fonction générale et quotidienne de I’enseignant et sa tche

Afin de définir les éléments de la tache de travail des enseignants de frangais, il semble
nécessaire de d’abord définir I’enseignement et toutes les tdches connexes qu’il englobe.
Bernard Schneuwly (2008), avance que 1’enseignement est un travail, tout comme 1’avaient fait
Tardif et Lasserre (1999). Dans le méme sens que la définition donnée au travail, I’enseignement
« c’est agir dans la classe et I’école en fonction de ’apprentissage et de la socialisation des
¢leves, en ceuvrant sur leur capacité d’apprendre pour les éduquer et les instruire a I’aide de
programmes, de méthodes, de livres, d’exercices, de normes, etc. » (Tardif et Lessard, 1999, p.
37). Le travail peut étre observé selon le point de vue de son conditionnement par les structures
organisationnelles ou sous ’angle de son déroulement en tenant compte des interactions
continuelles avec tout acteur influant sur le résultat du travail proprement dit. Schneuwly
reprend les propos de ces auteurs en précisant qu’« il y a d'une part le travail codifié, prescrit

par I'organisation scolaire avec sa cellule centrale, la classe, et des facteurs comme le temps, |

groupe, les finalités, les routines d'interaction ; et [qu’] il y a, d'autre part, le travail flou, le

processus méme du travail, qui a pour objet les interactions avec les éléves et ce qui se réalise

en continu par la transformation des buts dans 'action quotidienne » (Schneuwly, 2008, p. 53).
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Tous les éléments soulignés sont donc des ¢léments de la tache enseignante quotidienne. Ces

¢léments rejoignent le modeéle mis de I’avant par Goigoux (2007) présenté ci-dessous.

L’activité enseignante

La figure 3 illustre le modéle de I’activité enseignante proposé par Goigoux (2007).
L’auteur représente, dans son modele de I'activité de 1’enseignant, nombreux éléments de la

tache présentée au tableau 1.
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Figure 4. Modeéle d’analyse de I’activité de I’enseignant de Goigoux (2007. p. 59)

Goigoux (2007) définit 'activité enseignante comme le résultat de tout ce que
I’enseignant réalise afin d’accom]:;lir sa tche de travail. Les deux €léments principaux menant
a la concrétisation de cette activité sont le travail prescrit et le travail réel. Le travail prescrit
regroupe trois déterminants agissant sur I’activité de I’enseignant, les déterminants institution,

personnel et public qui sont précisés comme les caractéristiques de I’école, de I’enseignant et



des éléves. Le travail prescrit est semblable au travail codifié de Schneuwly (2008).Dans le
travail réel de I’enseignant, Goigoux illustre comment les déterminants du travail prescrit
orientant I’activité enseignante peuvent influencer et affecter de nouveaux déterminants. Il les

regroupe en trois nouveaux déterminants nommés effets sur ['école, | 'enseignant et l'éléve.

Goigoux (2007) avance que le travail prescrit et le travail réel ménent vers la tache
redéfinie. 11 indique que la tache redéfinie est I’élément central du modele. L auteur précise que
« trop de recherches en didactique du frangais passent, selon nous, a cété de la compréhension
de I’action des enseignants faute d’avoir cerné les buts qu’ils se donnent a eux-mémes en
réponse aux prescriptions qui leur sont adressées » (Goigoux, 2007, p. 57). Les prescriptions
qui leur sont adressées sont soulevées dans différentes recherches subséquentes. En fait, les
différents déterminants de I'auteur rejoignent certaines composantes influant sur le travail
enseignant. Par exemple, les évaluations standardisées, incluses dans les composantes
institutionnelles, pourraient expliquer comment les pratiques d’enseignement employées ne
refléteraient pas les croyances et les convictions des enseignants (Borg, 2003; Liao, 2003; Fang,
1996 dans Basturkmen, 2012). Kempf (2016) présente que, pour augmenter les résultats et
répondre aux exigences, ce type d’évaluation aurait un impact sur les choix des enseignant. Pour
effectuer des choix pédagogiques appropriés, les professionnels ont besoin de ressources
appropriées qui sont en carence dans nombreux milieux scolaires (Baker, Sciarra, Center et

Farrie, 2015).

En fait, en se concentrant sur I’idée que le travail enseignant regroupe uniquement
I"aspect dit « situé¢ », dans différentes recherches au sujet du travail enseignant, le travail réel
omet I'inclusion du travail prescrit se traduisant souvent par des contraintes hors du contrdle de

I"acteur principal. Par exemple, puisque le processus peut étre cyclique et que 1’évolution de la



39

situation influence a nouveau l’activité enseignante, il est important de différencier les deux

éléments a la base du modeéle.

[Les contraintes principales de la profession

Dans "ouvrage Didactique du francgais langue premiére, les auteurs précisent les
contraintes qui viennent influencer les choix des actions qui seront posées en classe par les
enseignants et parfois, spécifiquement, par les enseignants de frangais (Simard et al., 2010). Les
contraintes peuvent étre : institutionnelles, propres au lieu d’enseignement. sociales et

culturelles ainsi que matérielles.

Selon Simard et al. (2010), un enseignant est tenu de considérer les contraintes
institutionnelles que le lieu d’enseignement impose et qui varient selon ce méme lieu
(programme, outils d’enseignement et d’évaluation, etc.). Une seconde contrainte
institutionnelle inclut ce qui est nécessaire et possible selon le niveau d’enseignement qui se
voit divisé différemment selon le lieu également (maternel, primaire, secondaire, supérieur). Ce
que les auteurs présentent comme les contraintes propres aux lieux d’enseignement, et qui est
retenu pour cette recherche, est relatif au statut professionnel des enseignants (Simard et al.,
2010). Ils précisent que «selon les pays et les formations suivies, les enseignants de francais
n’ont pas tous la méme charge horaire, les mémes services a rendre a I’école, ni le méme salaire

» (Simard et al., 2010, p. 102 et 103).

Troisiémement, il est question des contraintes sociales et culturelles qui sont liées au
public qui est confi¢ a I'enseignant. Ce public peut influencer 1’enseignement. Les auteurs en
donnent un exemple: s’il s’agit dun public d’éléves allophones plutdt que d’éleves

francophones, ’enseignement peut étre influencé. De plus, il est précisé que dans « chaque
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contexte, les éléves se présentent chargés d’une histoire, d’une culture, d’une origine, de
potentialités et de richesses, mais aussi de difficultés et de souffrances » (Simard et al., 2010, p.
103). Ces ¢léments peuvent également faire partie des contraintes sociales et culturelles.

En dernier lieu, les auteurs abordent les contraintes matérielles. Ils indiquent que celles-
ci peuvent tout autant orienter que limiter I’action de ’enseignant. Pour la planification, un
enseignant doit tenir compte du calendrier scolaire (périodes d’examens, journées et congé,
etc.), du temps alloué a une période, des caractéristiques du local prescrit en plus du cadre
géographique et des caractéristiques de 1’école qui détiennent tous un role quant aux les choix
didactiques effectués par I’enseignant (Simard et al., 2010).

Cette typologie des contraintes que nous nommerons composantes de la tdche de travail
afin de prévoir un certain biais en raison de la connotation parfois négative du terme est retenue
pour différentes raisons'. Les définitions données par Simard et al. (2010) regroupent tant les
¢léments de la tache décrits par le travail codifié et flou de Schneuwly (2008) que ceux du travail
prescrit et du travail réel menant a ’activité de ["enseignant de Goigoux (2007). En plus, nous
pouvons inclure dans les quatre composantes identifices, les éléments relatifs aux trois
catégortes selon le contexte géographique de notre recherche, le travail de nature personnelle,
la tiche complémentaire et la tiche éducative. Puisque Simard et al. (2010) exposent de fagon
détaillée I'influence du lieu géographique d’origine de I’établissement d’enseignement, de
I’enseignant, de la formation initiale re¢ue ainsi que le public se trouvant dans I’école, pour

chacune des composantes, nous considérons que cette terminologie optimisera la traduction de

! Le terme contrainte est remplacé par composante dans les objectifs et les questions de recherches afin
d’éviter, par sa connotation parfois négative, de biaiser la compréhension des participants. Le méme terme sera
dorénavant employé dans le texte également,
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la réalité de I’objet d’étude en fonction du contexte pouvant étre spécifique au Québec. Dans le
cas ou certains éléments du travail flou et du travail redéfini apparaitront. nous emploierons la

terminologie composante émergente afin de les identifier.
Pertinence sociale et scientifique

A I’heure actuelle, plusieurs enseignants de langue accordent beaucoup de temps
d’enseignement a la mémorisation de régles grammaticales et au développement de
compétences relatives a la construction des phrases, laissant souvent leurs étudiants sans
motivation et anxieux lors de I’écriture (D'Antonio, 2011). Les retombées de la présente
recherche méneront a de nouvelles connaissances susceptibles de créer des réflexions chez les
enseignants quant aux activités d’écriture présentées en salle de classe pour davantage motiver
les éleves. Récemment, LaSalle (2015) a repris ce que Csikszentmihalyi (1990) disait, il a prés
de vingt ans, en affirmant que la recherche scientifique sur la motivation et 1’écriture est sous-
développée, rendant cette affirmation encore d’actualité. De plus, puisque nous n’avons pas
d’idée exacte des pratiques actuelles de I’enseignement de I’écriture au Québec (Roy-Mercier,
2013), il est difficile de savoir ce qui est mis en ceuvre dans les salles de classe québécoises pour

favoriser la motivation des €léves lors du développement de la compétence a écrire.

En fait, Tardif et Lessard (1999) indiquent que la littérature existante traite peu les
stratégies pédagogiques qui sont spécifiques aux différentes disciplines scolaires. Il n’est donc
pas surprenant de voir que les caractéristiques motivantes des activités d’écriture dans les classes
de francais sont d’autant plus inconnues. Dot la pertinence du premier et du second objectif de
recherche pour les visées d’une recherche exploratoire, ceux-ci visant a caractériser et

répertorier les activités d’écriture dites motivantes en salle de classe.
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L’inclusion d’éléments motivants pour I’apprenant dans I’apprentissage de |’écriture
peut souvent réclamer beaucoup de temps (Bucheton et al., 2014). Pour cette raison, 1’é¢tude des
composantes de la tache de travail des enseignants de francais au Québec ciblé dans le 3° objectif
nous semblait essentielle. Spécifiquement, ceci nous a permis possiblement de générer des
données au sujet des causes de I’enseignement magistral actuel de la production textuelle au
profit de I’intégration d’éléments motivants dans |’apprentissage ardu du développement de la
compétence en écriture. L.’ intérét de notre recherche prend ici toute son importance, puisque
« ... peu d'études ont été consacrées a la question du rapport entre les curriculums, les matiéres
enseignées et la tdche des enseignants » (Tardif et Lessard, 1999, p. 247). Egalemem, les
résultats pourraient soulever comment certaines composantes de la tdche de travail des
enseignants de frangais limitent ou facilitent I’intégration de caractéristiques motivantes dans
les activités d’écriture en salle de classe. Ceci nous permettra d’émettre des recommandations
et des nouvelles pistes d’exploration en recherche au sujet du lien encore peu exploite entre la

tache des enseignants et les pratiques spécifiques a 1’enseignement de 1’ €criture.
Objectifs de recherche

L’objectif principal de ce mémoire est d’étudier la possibilit¢é d’un lien entre les
composantes de la tdche de travail des enseignantes et les caractéristiques motivantes mises en

ceuvre dans les salles de classe québécoises.
De cet objectif découlent trois objectifs spécifiques.

1. Identifier les caractéristiques d’une activité d’écriture considérées comme motivantes par les

enseignantes de frangais du secondaire.
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2. Répertorier les caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture utilisées par ces

enseignantes.

3. Identifier comment les composantes de la tiche de travail de ces enseignantes facilitent ou

limitent I"intégration ces caractéristiques motivantes dans une activité d’écriture.

Le chapitre qui suit présentera la méthodologie utilisée pour répondre a nos objectifs.



CHAPITRE 3

METHODOLOGIE
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Nous présenterons dans ce chapitre, le type de la recherche pour ensuite tracer le
portrait de la population visée, de I'échantillon retenu, ainsi que les moyens employés pour le
recrutement et la sélection des participants. Par la suite, nous indiquerons les étapes de la
collecte des données. En dernier lieu, nous énoncerons la démarche d'analyse et de traitement

des données choisie pour cette étude.
Type de recherche

Afin de dresser un portrait clair du type de recherche et justifier nos choix
méthodologiques, nous détaillons 1’essence des principaux éléments liés au type de recherche
en débutant par sa nature exploratoire et pragmatique. Nous présentons ensuite comment le

projet s’insére dans un paradigme interprétatif et une production de données mixtes.
Légitimation de ’étude exploratoire

A priori, la recherche exploratoire est de mise lorsqu’il existe trés peu ou pas d'études
antérieures se penchant sur un probleme défini (Earle et al., 2013; Labaree, 2009; Trudel, Simard
et Vonarx, 2006), comme c’est le cas pour notre probleme de recherche. La recherche
exploratoire veut «générer des hypotheses, c'est-a-dire d'examiner un ensemble de données afin
de découvrir quelles relations peuvent y étre observées, quelles structures peuvent y étre
construites» (Van der Maren, 1996, p. 191). La compétence €crite, la motivation en écriture et

les composantes de la tiche de travail des enseignants de frangais au secondaire au Québec sont
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les trois concepts qui ressortent de nos questions et objectifs de recherche. Ils n’ont pas, a notre
connaissance, ét¢ étudiés en recherche scientifique. Ainsi, nous voulons, dans I’optique d’une
¢tude exploratoire, étudier la possibilité d’organiser, voire, de créer de I’ordre entre des éléments
qui peuvent sembler, a premicre vue, aléatoires (Van der Maren, 1996). Ici, ces €léments
représentent nos trois concepts.

La recherche exploratoire étudie les phénoménes sociaux sans attentes explicites et
emploie des méthodes afin de capturer de grandes quantités d’informations non structurées dans
la littérature existante (Schutt, 2011). En approfondissant les connaissances liées a une
problématique peu connue en vue d’une recherche future, la recherche exploratoire peut orienter
la problématique étudiée vers une nouvelle direction dans son champ d’études (Schutt, 2011).
Les multiples contextes d’exploration émergeant de notre problématique (Pourtois, Desmet et
Lahaye, 2006) visent |’établissement des relations hypothétiques entre les concepts du cadre
conceptuel dans I’espoir de formaliser la réalité inusitée que nous étudions (Paquay, 2006).

La recherche exploratoire serait également appropriée lorsqu’une problématique se
trouve a une phase préliminaire d’analyse (Labaree, 2009) qui ne permet pas au chercheur de
dresser un portrait de la situation en se basant sur des connaissances existantes (Gauthier, 2003).
Ce type de recherche vise a combler une lacune présente dans les écrits empiriques devant un
probléme spécitique (Van der Maren, 1996). Comme peu de recherches récentes examinent la
motivation et I’écriture communément (LaSalle, 2015) ainsi que ce qui est présentement
effectué en classe de frangais au Québec pour I’enseignement de I’écriture (Roy-Mercier, 2013),
les caractéristiques motivantes utilisées dans les activités d’écriture sont également, a notre

connaissance, présentement peu documentées. Ainsi, puisqu’il s’agit d’abord de dresser le
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portrait du regard des enseignants quant a [’emploi de caractéristiques motivantes en salle de
classe, notre travail est premiérement exploratoire.

La recherche exploratoire offre deux possibilités d’implications scientifiques pour les
résultats obtenus. Premieérement, pour notre recherche, ils pourront pister une seconde recherche
visant I’approfondissement d’un lien potentiel entre les composantes de la tache de travail des
enseignants et les activités d’écriture motivantes présentées en classe. Deuxiemement, les
résultats pourraient nous indiquer qu’aucun lien ne peut étre établi entre ces concepts.

Afin d'aborder les questions exploratoires en recherche qualitative, il faudrait préconiser
«une approche qui permet de s’imprégner de 1'essence d’une situation, d’en capter la
complexité et d’en interpréter le sens » (Gauthier, 2003, p. 132). Cette affirmation peut étre liée
aux choix méthodologiques qui sont explicités ultérieurement.

Vu la nature exploratoire de notre projet, celui-ci présente également une dimension
pragmatique. La nature exploratoire de notre projet s’arrime au paradigme pragmatique qui
considére que « la connaissance se développe dans I’action et qu’elle est une conséquence de la
recherche et non pas une condition préalable a celle-ci » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 247). Le
paradigme pragmatique souhaite contribuer a 1’avancement des connaissances ainsi qu’a
I’amélioration de la condition humaine et souhaite principalement par une collecte de plusieurs
types de données, livrer une compréhension compléte du probléme de recherche (Fortin et
Gagnon, 2016). Ce paradigme se concentre sur I’adoption d’une approche méthodologique qui
traitera adéquatement la problématique a résoudre selon les objectifs soulevés (Bourgault,
Gallagher, Michaud et Tribble, 2010; Johnson et Onwuegbuzie, 2004). Pourtois et al. (2006)

indiquent que la diversité des méthodes choisies, celles-ci pouvant étre :
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« complémentaires ou contrastées, permet d’exercer une plus grande maitrise des
découvertes réalisées : la triangulation des méthodes atténue le fait que les résultats
ne soient attribuables qu’a 'usage d’une méthode particulicre. Par extension, nous
appelons triangulation la démarche qui permet d’appréhender la multiplicité d’un
méme phénomene » (p. 140).

Les visées principales des paradigmes nous ont menés a adopter une méthodologie mixte,
incluant une diversité d"outils également afin d’obtenir des résultats qui traduiront clairement la

réalité des participantes.
Détermination du devis méthodologique mixte

Nous avons privilégié¢ une approche mixte, car le paradigme pragmatique scus-entend
que les approches de recherche doivent d’étre réunies pour offrir de plus amples possibilités de
répondre a d'importantes questions de recherche (Johnson et Onwuegbuzie, 2004). Pour les
devis de méthodologies de recherche mixtes, une notation spécifique y est associée selon les
choix du chercheur. Dans le devis concomitant imbriqué, cette notation est schématisée par
I’importance accordée au type de données (Fortin et Gagnon, 2016).

Pour notre recherche, la notation a pris la forme de QUAL/quant indiquant par les
majuscules que la priorité a été accordée aux données qualitatives et par les minuscules, qu’une
priorité moindre a été accordée aux données quantitatives (Fortin et Gagnon, 2016). La forme
choisie quant a la présentation écrite de la terminologie qui caractérise le devis concomitant
imbriqué pour cette recherche (QUAL/quant) précise que les données quantitatives sont
imbriquées dans le devis a priori qualitatif. L attribution de cette priorité aux données de type
qualitatives avait pour but de cerner la réalité des enseignantes de frangais au secondaire quant

a leurs définitions de ce qu’est une caractéristique motivante dans une activité d’écriture.
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[’intention de la collecte de données de type quantitative, dont la priorité est moindre,
est 1’obtention d’une perspective complémentaire du probleme. Les résultats quantitatifs
obtenus ont pu permettre de confirmer ou d’infirmer certains propos, et d’enrichir la description

fournie par les participantes (Fortin et Gagnon, 2016).

[.’échantillon

L’échantillonnage par réseaux, aussi connu sous le nom d’échantillonnage en boule de
neige, utilisé dans cette recherche se caractérise par la fagon dont le chercheur accéde aux
participants pour leur recrutement (Fortin et Gagnon, 2016). Pour effectuer une sélection des
participants par un échantillonnage par réseaux, nous nous sommes basés sur des informations
fournies par d’autres personnes du domaine. Il s’agissait ensuite d’un processus répétitif,
puisque les participants renvoyaient la chercheuse a d'autres participants et ainsi de suite (Noy,
2008).

La dimension cumulative de cette procédure est a la source du second nom par lequel
elle est reconnue (échantillonnage boule de neige) vu la métaphore imageant cette dimension.
Cette méthode est I’une des plus utilisées pour la recherche interprétative et, lorsqu’utilisée, sert
de moyen premier pour contacter les participants ou comme moyen auxiliaire afin d’aider la
chercheuse & enrichir I’échantillon (Noy, 2008). C’est un outil efficace pour |’obtention
d’information de populations cachées (Noy, 2008). Dans I’échantillonnage par résecaux,
I’échantillon premier ne peut étre défini aléatoirement. Il y a donc la possibilité que cette
premiére sélection soit biaisée, puisque souvent, cette méthode a tendance a attirer des
participants coopératifs puisqu’ils se sont portés volontaires. Les participants moins coopératifs

sont donc exclus dés le départ. La sélection peut également étre biaisée par les informations



50

fournies par ces premiers participants qui se référent a leurs expériences pour proposer des noms
de participants a recruter. Nous avons effectué le recrutement des participants pour notre collecte
de données dans un établissement d’enseignement secondaire public de I’Outaouais. Nous avons
ciblé 5 participantes de la méme école afin d’analyser les données en tant que cas unique. Ceci
est expliqué par la nature exploratoire de la recherche. Afin d’identifier un lien possible entre
les caractéristiques motivantes utilisées en classe et la tiche de travail des participantes, nous
avons cru bon d’obtenir des données dans un seul milieu. La premiére participante a été recrutée
dans un milieu ot I’acces était facilité pour la chercheuse (Fortin et Gagnon, 2016). Les autres
participantes ont été recommandées par la premiére personne recrutée grice a la sollicitation

dans les écoles.

Sélection des sujets

Pour les critéres de sélection des participantes, les enseignantes choisies devaient

répondre aux exigences suivantes :

1. Avoir initialement été formées en enseignement du frangais langue d’enseignement ou
détenir une formation en enseignement avec une expérience d’au moins 5 années en

enseignement du frangais.

Les enseignantes devaient avoir effectué leur formation initiale dans le méme domaine
afin d’assurer une compréhension des exigences du programme et du métalangage associé a
I"enseignement du frangais au Québec. Pour le nombre minimal d’années d’expérience, nous
avons choisi d’éviter les participants ayant moins de 5 ans d’expérience afin d’assurer qu’ils
aient franchi le nombre d’années les plagant a risque de décrochage professionnel (Hughes,

2012). En début de carriére, les enseignants sont a risque de décrochage (Kamanzi, Tardif et
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Lessard, 2015), afin d’obtenir nos résultats de participants représentant une majorité des

enseignants, nous avons choisi d’intégrer ce critere.

2. Enseigner le frangais langue d’enseignement a des éléves entre la premiére et la

cinguiéme secondaire dans un réseau public.

Nous avons ciblé ce critere de sélection puisque les éléves du programme
d’enseignement régulier dans le réseau public sont souvent considérés faibles ou moyens. Les
apprentissages des éleves en difficultés croissent lorsqu’ils sont motivés (Lazowski et

Hulleman, 2016), la motivation étant le phénomeéne a 1’étude pour cette recherche.
3. Détenir une tache de travail entre 70% et 100 %, dont plus de 50% en francais.

Nous avons sélectionné des participants détenant une tache de plus de 50% dans le
frangais langue d’enseignement, car souvent, les enseignants peuvent se retrouver avec des
taches complétées par d’autres matieres. Pour examiner ce qui est possible selon les
composantes de leur tache de travail, le recrutement de participants avec une tache de travail
compléte ou partielle (supérieure a 70%) permet de soulever, si les données le reflétent, les
différences entre les moyens entrepris pour inclure la motivation dans les activités d’écriture

selon la charge de travail de la participante.

Aucun autre critere de sélection des participants n’a été¢ imposé. Les enseignants
pouvaient donc avoir un nombre d’années d’expérience et des dges variés afin de nous offrir

une variété de données.
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Participants

Le tableau 2 présente pour chaque participante, le niveau dans lequel elle enseigne, son

nombre d’années d’expérience total dans le domaine et en enseignement du francais.

Tableau 1
Informations sociodémographiques
Partici : ., Années Années  d’expérience  en
articipante Niveau enseigné¢ ,, . ; :
d’expérience enseignement du frangais
Véronique 2% cycle 10 8
Catherine 2% cyele 10 10
Ingrid 2¢ cycle 14 14
Solange 1¥* cycle 17 10
Myriam 1" cycle 18 18

Instruments de collecte de données

Nous avons eu recours a deux principaux instruments de collecte de données. Nous
présenterons chacun d’eux en indiquant une bréve description de "outil, la justification de notre

choix ainsi que le déroulement de la collecte de données.

[.’analyse de construits individuelle, historique et description

L analyse de construits est un outil de collecte de données né¢ de la theéorie des construits
personnels de Kelly (1955). Cette théorie « postule que les individus donnent du sens a leurs
expériences sous forme de construits personnels, ¢’est-a-dire d’¢léments conceptuels en méme
temps qu’affectifs organisés entre eux de fagon hiérarchique » (Lebel, Bélair et Descoteaux,
2007, p. 141). Les gens développent des constructions personnelles sur la fagon dont le monde

fonctionne et utilisent ensuite ces constructions pour donner sens a leurs observations et

expériences.
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L analyse de construits sert a générer des données solides et des représentations de la
réalité des participants qui peuvent mener a I’émergence d’un savoir nouveau (Davidson, 2006).
Ainsi, I’objectif de I'utilisation de cet instrument de collecte de données était de faire émerger
les définitions que donnent les participantes aux caractéristiques motivantes d’une activité
d’écriture qu’elles utilisent. Les résultats des analyses de construits présentent la facon dont les
participants définissent ces caractéristiques motivantes. La grille répertoire est construite avec
les participants a 1’aide de cartons. Nous avons opté pour la rédaction manuscrite au moment de
la création de la grille, pour permettre aux participantes de manipuler les résultats et de les
modifier au besoin. La grille répertoire a été formée par les éléments qui sont considérés comme
pertinents par le participant a 1’horizontale (les caractéristiques motivantes d’une activité

d’écriture) et par des liens de contraste et de similarité a la verticale (Bourassa, Philion et

Chevalier, 2007).
Qualifiant explicite [ 1 1 1 1 1| Qualifiant implicite
Qualifiant explicite [ 1 1 1 1 1| Qualifiant implicite
Qualifiant explicite [ 1 1 1 1 1| Qualifiant implicite
Qualifiant explicite | 1 1 1 1 1| Qualifiant implicite
Qualifiant explicite | 1 1 1 1 1| Qualifiant implicite

Caractéristique motivante 5
Caractéristique motivante 4
Caractéristigue motivante 3
Caractéristique motivante 2
Caractéristique motivante 1

Figure 5. Exemple visuel d’une grille répertoire

[’analyse de construits, qui produit des données mixtes, génére des résultats qualitatifs
pertinents de par I’explication de chaque caractéristique ainsi que par la justification du
classement de celle-ci menant a 1’élaboration de la grille répertoire (Rogers et Ryals, 2007).

Cette explication et cette justification méneront a dégager la cartographie mentale des
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participants selon leurs expériences en plus d’ensuite réaliser une partic de 1’analyse et de

I’interprétation des données avec et par ceux-ci (Davidson, 2006).

« Cependant, lorsque le sujet de recherche est plus exploratoire ou moins défini, la
grille du répertoire est une solution a certains de ces défis. Par exemple, cela
permet au chercheur, au lieu de poser une question directe telle que "quelle est
votre stratégie", de poser des questions sur les facteurs qui influencent la stratégie
organisationnelle et d'obtenir un retour riche et qualitatif couvrant a la fois des
explications descriptives et fondées sur des valeurs. La grille de répertoire est un
moyen de saisir les théories que les gens utilisent pour donner un sens a quelque
chose et de quantifier ce retour qualitatif » (Traduction libre de Rogers et Ryals,
2007, p. 2).

Afin d’utiliser cet instrument en recherche, il est nécessaire d’élaborer une grille
répertoire. Cette grille a été élaborée au moment de la discussion qui a émergé de la question
centrale d’une question centrale (Davidson, 2006). La notre était : Quelles sont, d’aprés vous,
les caractéristiques d’une activité d’écriture motivante pour les éléves en général ? les
discussions avec les participantes ont duré entre 30 et 45 minutes chaque.

Pour les données quantitatives obtenues au moment de 1'élaboration de la grille
répertoire, elles nous ont permis d’abord d’identifier les caractéristiques motivantes les plus
fréquentes dans les activités d’écriture en salle de classe au secondaire. La fonction Focus
Cluster du logiciel Rep Plus (Shaw et Gaines, 2015) a émis un rapport de similitude entre cette
méme fréquence d apparition et les éléments qualifiants une caractéristique motivante. Bien que
les donnges soient ici quantitatives, nous soulevons, comme Davidson (2006), que ces données
statistiques ne sont qu’un « moyen pour arriver a une fin et que les données sont aussi
qualitatives que les discours des participants sous-jacents aux graphiques » (2006, p. 130).
Ainsi, les données issues du rapport de similitude nous permettent de décrire la structure

cognitive qui les caractérise.
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Choix de ['instrument

Le choix particulier de cet instrument nous améne a identifier la relation entre les
concepts pendant que les participants échangent, plutot que de laisser le chercheur seul traiter
les éléments un par un apres la collecte (Bourassa et al., 2007). Le choix de procéder de cette
manicre augmente les possibilités d'explications que le chercheur peut présenter quant au sens
que ses participants ont donné au sujet étudié (Clément, 2007). Cette augmentation des
possibilités répond aux finalités de la recherche exploratoire puisque si les choix
méthodologiques menent a la création de données intéressantes, celles-ci pourront étre élaborées

en questionnements pouvant étre la base d’une recherche ultérieure (Van der Maren, 1996).
Déroulement individuel

Voici la démarche entreprise au moment des analyses de construits. D’abord, chaque
enseignant était invité a répondre a la question centrale et & inscrire, au moment de 1’activité,
les caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture selon eux. Ceci a totalisé entre 5 ct 8
caractéristiques par participant. L identification des caractéristiques motivantes est la premicre
étape pour la construction d’une grille répertoire.

Lorsque la participante indiquait avoir terminé I'énumération des caractéristiques, la
chercheuse a demandé au participant de définir ce qu’il entendait par chacune d’entre elles. Une
fois les caractéristiques définies, le participant a eu le choix de regrouper, d’ajouter ou
d’éliminer des éléments librement.

Par la suite, la chercheuse choisit quelques éléments au hasard et questionne le
participant au sujet des similarités et des divergences entre les caractéristiques identifiées. Les

propos discutés ont permis a la chercheuse d’identifier les pdles émergents de la grille répertoire
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et d’ensuite inscrire a I’opposé de celles-ci, les poles implicites. Une seule caractéristique propre
a la recherche a été ajoutée a chaque grille si elle ne ressortait pas de la discussion : la fréquence
d’apparition de la caractéristique motivante dans les activités d’écriture en salle de classe. Une
fois les éléments du construit définis, la participante a été invitée a leur attribuer une valeur
selon une échelle de Likert de 5 points préalablement choisie.

Apres ’élaboration de la perception de chaque participant aux regards des
caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture par le moyen de I’analyse de construit
décrite ci-haut, les discussions ayant menées a cette construction de sens ont été transcrites et

analysées.
Le questionnaire et son adaptation

Le questionnaire (voir appendice A) qui a été utilisé dans la présente recherche a été
adapté de deux questionnaires existants; le Questionnaire de ['enseignante ou de I'enseignant
du Programme d’indicateurs du rendement scolaire Evaluation de I'écriture IIT élaboré par le
Conseil des ministres de ’Education (Canada) de 2002 et le questionnaire enseignant trouvé
dans I"étude Analyse de la charge de travail des enseignants du secondaire (Ducrey, Moubarak-
Nahra, Hrizi et Alliata, 2010).

Le questionnaire pour les participants a été congu selon les objectifs de notre recherche
afin de dresser un portrait quantitatif descriptif et qualitatif des caractéristiques motivantes des
activités d’écriture en relation avec la tiche de travail des enseignants du frangais au secondaire
au Québec. Notre questionnaire comportait 25 questions réparties en quatre sections. Celles-ci
regroupant des interrogations au sujet 1) des informations sociodémographiques, 2) la formation

et I'expérience de travail, 3) les composantes de la tiche de travail et les types d'éléves et enfin,
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4) les pratiques pédagogiques pour I’enseignement de |’écriture. L.e questionnaire comportait
des questions de type fermées (N8) illustrant des items (réponses possibles) selon une échelle
de Likert. Par exemple, la question 11 demandait : « EN MOYENNE, combien d’heures par
cycle consacrez-vous a chacune des activités suivantes a I'extérieur des heures de travail? ». Les
participantes devaient répondre a chaque énoncé en cochant le nombre d’heures le plus
représentatif parmi les choix suivants :1 — Aucune; 2 - Moins d’l h;3-De 1 a2h; 4 -De 3 a
4h; 5 - De 5 a 6h; 6— Plus de 6h.

Lorsqu’il était difficile de prévoir toutes les possibilités, une case a été ajoutée afin de
laisser place a une réponse écrite précise (valeur numérique). Par exemple, les participantes ont
regu le questionnement suivant : « Combien d’heures par cycle consacrez-vous a planifier vos
cours a I'extérieur de vos heures de travail? » (Appendice A). Enfin, certaines questions
demandaient au participant de compléter a 1’aide d une réponse ouverte pour de plus amples

précisions. Le questionnaire se retrouve a I’appendice A.
Justificatif du questionnaire

L utilisation du questionnaire pour la réalisation de ce projet de recherche visait
principalement a établir, lorsque possible, des relations avec les données qui ont été recueillies
dans les verbatims et les grilles répertoires des analyses de construits. Alors que les outils utilisés
pour la collecte de données qualitatives de notre étude exploratoire visaient la possibilit¢ de
découverte d’une relation entre des phénoménes, le questionnaire quantitatif descriptif a été
choisi afin de valider les relations qualitatives émergentes (Poisson, 1983). Au moment de
I’analyse de construits, les enseignants ont ¢été¢ questionnés sur les raisons de la fréquence

d’apparition de chaque caractéristique motivante dans leurs activités d’écriture. Ces
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justifications ont pu étre lices aux résultats du questionnaire afin d’appuyer un lien entre la téche

de travail des enseignants de frangais au secondaire.
Déroulement

Avant de débuter I’analyse de construit, chaque participant a ét¢ invité a compléter le
questionnaire. Il a ét¢ invité a lire et signer le formulaire de consentement libre et éclairé
(Appendice B) avant de remplir le questionnaire et de débuter 1’analyse de construits. Pour les
réponses au questionnaire, la participante était en présence de la chercheuse et pouvait a tout

moment, si nécessaire, demander des précisions sur les questions.

Traitement et analyse des données qualitatives

Alors que de nombreuses interprétations du terme analyse de contenu sont
présentement observées en recherche scientifique, une définition ferait consensus, selon
(Lemteux, Anne et Bélanger, 2017). L analyse de contenu serait, en ce moment et selon ces
auteurs, la codification de textes permettant d’identifier les similarités avant de présenter les
résultats sous des catégories communes. Leray (2008) ajoute que « I’analyse de contenu permet
de retracer, de quantifier, voire d’évaluer, les idées ou les sujets présents dans un ensemble de
documents » (p. 5). L explication de Paillé (1994) présente qu’il s’agit principalement d’un
inventaire de la récurrence de mots, d’affirmations ou d’élocutions ayant été considérés comme

révélateurs ou significatifs.

Les données qualitatives provenant des verbatims ont €té sujettes a une analyse de
contenu a I'aide du logiciel Nvivo. Les quatre étapes dans 1’analyse des données qualitatives
selon Miles et Huberman (1994) sont de condenser les données, présenter les données, formuler

des interprétations et dégager des constats. Ces étapes d’opérations analytiques souvent
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employées de maniere linéaire auparavant, devraient dorénavant étre opérationnalisées en
suivant le modéle du processus itératif (Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006). C’est ce que
nous avons tenté d’effectuer. D abord, les verbatims ont été lus, relus et catégorisés selon les
caractéristiques nommées par les participantes afin de les regrouper lorsque nécessaire et d’en
produire des définitions. Une fois ceci effectué, 16 caractéristiques motivantes ont pu étre
identifiées en incluant celles qui étaient communes entre nos participantes. Ensuite, sous chaque
caractéristique motivante, cinq sous-nceuds regroupant les composantes de la tache de travail
ont ét¢ ajoutés. Pour chaque catégorie, un troisieme niveau indiquant « limite » ou « facilite » a
permis d’identifier si le passage du verbatim soulevait une limite ou un élément facilitant la mise
en place de la caractéristique en salle de classe selon chaque composante. Vu la nature
exploratoire de cette recherche, les nceuds ont uniquement €té ajoutés lorsqu’un extrait pouvait
s’y insérer. Le tableau suivant présente les définitions sur lesquelles nous nous sommes basés

afin de catégoriser les propos des participantes.

Tableau 2
Catégories d’encodage pour 1’analyse des données

Niveau 1 Définitions

Le lecteur a sélectionné des passages qui soulévent un élément faisant référence
a une composante institutionnelle de la tiche de travail de la participante en
fonction de I'utilisation d'une caractéristique motivante. Il s'agit principalement,
Institutionnelle | dans notre cas, d'éléments mis en place pour répondre aux attentes du Ministere.
Les enseignantes n'ont habituellement aucun contréle sur ce type de contrainte.
Nous y ajoutons également ce qui est nécessaire et possible selon le niveau
d'enseignement du public des participantes, secondaire.

Dans ce code, les passages inclus font référence a une composante matérielle de
la tAche de travail de la participante. Matériel didactique disponible a
l'enseignant, le calendrier scolaire (périodes d’examens, journées et congé, etc.),
le réle qu'a le temps alloué a une période et le local prescrit peuvent tous
influencer les choix didactiques effectués par I’enseignant. La contrainte est
matérielle lorsque ces éléments influencent la planification.

Matérielle




Propre au lieu
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Au moment de I'encodage, des passages ont été classifiés dans le noeud « propre
au lieu » lorsqu'une participante discute le statut professionnel. Selon le lieu
géographique, la charge horaire, les services a rendre a I’école et méme salaire
peuvent varier. Si ces éléments influencent les choix pédagogiques de la
participante, le passage est inclus dans cette catégorie.

Sociale et
culturelle

Lorsque les participantes ont discuté une composante sociale et culturelle de leur
tache de travail, ceux-ci ont été regroupés a cet endroit. Il s'agit principalement
d'éléments liés au public confié a I'enseignante. Le public peut influencer
I’enseignement de différentes fagons. Les éléves sont « chargés d’une histoire,
d’une culture, d’une origine, de potentialités et de richesses, mais aussi de
difficultés » toutes différentes les unes des autres. Certains de ces éléments
peuvent étre considérés par les professionnels avant d'effectuer des choix
pédagogiques.

Emergentc

Tous les €léments qui ne peuvent étre inclus dans les catégories précédentes et
qui énoncent des éléments qui orientent les choix des participantes lorsqu'elles
discutent les caractéristiques motivantes ont été classés dans la catégorie
é¢mergente. Des themes plus précis pourront ensuite étre présentés au besoin.

Niveau 2

Définitions

Facilite

Les passages ayant ét¢ encodé sous « facilite » indiquent au lecteur que la
fréquence d’apparition en salle de classe de la caractéristique motivante discutée
est augmentée en raison de cette composante. La composante peut également
influencer/orienter I'enseignante a la mettre en place méme si cela n'est pas de
fagon fréquente.

[.imite

Le passage ayant été encodé telle une "limite" indique au lecteur que la
fréquence d’apparition en salle de classe est influencée par cette composante;
elle diminue donc. Il peut également s’agir d une difficulté de mise en place en
salle de classe vu cette composante sans nécessairement affecter la fréquence
d'apparition de la caractéristique motivante.

Traitement et analyse des données quantitatives descriptives

Ensuite, les données de nature quantitatives du questionnaire ainsi que des fréquences

des grilles répertoires de I"analyse de construits ont été analysées une fois les enregistrements

transcrits et les verbatims codifiés et catégorisés. Ces données quantitatives ont fait [’objet

d’analyses statistiques descriptives pour le questionnaire (appendice B) et de la création de liens

entre les éléments qualifiants les construits des grilles répertoires a I’aide de la fonction Focus

Cluster du logiciel Rep Plus (Shaw et Gaines, 2015). Cette fonction a pour objectif d’identifier

les niveaux de similarité significatifs entre les éléments. Les lignes et les colonnes de la grille
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sont triées pour rapprocher des éléments similaires et des constructions similaires. Ainsi, de ces
similitudes, nous avons pu repérer les éléments liés a une augmentation de la fréquence

d’apparition d'une caractéristique motivante en salle de classe.

Limites de la recherche

D’abord, les résultats de recherche ne sont pas généralisables, puisqu’il s’agit d’un seul
contexte avec une infime quantité. Le petit nombre de participants recruté est principalement dii
au moment de la collecte de données dans I’année scolaire, limitant le nombre de participants a
cing. Au mois de mai et juin, les enseignants sont grandement préoccupés avec la charge de
correction suivant les nombreuses évaluations finales. Toutefois, les résultats obtenus pourront

offrir des pistes pour d’autres recherches.

La recherche n’a pas inclus la perception et la réalité vécue des éleéves, puisque la
problématique nous a menés a consulter les enseignants en premier. En ayant la possibilité de
consulter différents types de participants (les éléves par exemple), la recherche pourrait étre
bonifiée.

Certaines limites proviennent du choix des outils de recherche. D’abord, un temps

limite d’une heure a été accordé pour remplir le questionnaire et procéder a l’analyse de

construits afin de permettre aux participantes de prévoir ce temps a leur horaire.

Enfin, tout ce qui est contextuel fait partie des limites envisageables de la recherche.
Les enseignantes, selon leur expérience et leur personnalité, pourraient en effet, limiter leurs

propos lors de leur participation a I’analyse de construits par exemple.



Toutefois, le choix de plusieurs éléments de la recherche a été fait en pleine
connaissance de cause de ces forces et des limites. Malgré les limites prévisibles que ces choix

ont engendrées, ils sont toutefois justifiables en vue de soutenir la fiabilité de la recherche.



CHAPITRE 4

RESULTATS DE RECHERCHE
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D’abord, dans ce chapitre, nous rappelons les objectifs ciblés pour cette recherche. La
description des résultats est ensuite fournie dans I’ordre suivant celui de la collecte de données,
reflétant également I'ordre de priorité accordé aux résultats mentionnés dans les choix
méthodologiques. Ce méme ordre sera repris au moment de leur interprétation. Le premier
objectif de recherche était d’identifier comment des enseignantes de francais du secondaire
définissent des caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture. Le second objectif portait
sur les caractéristiques motivantes utilisées par ces enseignantes. Le troisiéme objectif était de
distinguer comment des composantes de la tiche de travail des enseignantes facilitent ou

limitent I"intégration de caractéristiques motivantes dans une activité d’écriture.

Description des résultats issus des questionnaires

Les résultats descriptifs issus des questionnaires présentent un portrait des éléments
sociodémographiques de la tache de travail des participantes. Ces éléments concernent leurs
conceptions et pratiques de ’enseignement de I’écriture ainsi que leur satisfaction au travail.
Pour maintenir I’anonymat des participantes, les noms fictifs suivants seront utilisés: Véronique,

Catherine, Ingrid, Sotange et Myriam?.

2 Certains tableaux présenteront les données selon la premiére lettre du prénom de chaque participante afin de simplifier la présentation visuelle.
Ainsi, V représente Véronique, C pour Catherine, 1 pour Ingrid, S pour Solange et M pour Myriam.
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Portrait sociodémographique du travail enseignant des participantes

Le tableau 3 indique que les participantes ont en moyenne 61 éleves au total, 28 éleves
dans leur plus grand groupe et 23 éléves dans leur plus petit groupe. Ceci inclut les participantes
avec des taches inférieures a 100 %.

Tableau 3
Nombre d’éléves des participantes

Moy. Min. Max.

Total d*éléves dans tous les groupes 61 S 78
Nombre d’éleves dans le plus grand groupe 28 25 32
Nombre d’¢leves dans le plus petit groupe 23 16 28

Afin de présenter des résultats selon le pourcentage de la tiche de travail, le tableau 4 distingue
les données précédentes selon la tiche compléte et la tache partielle des participantes.

Tableau 4
Nombre d’¢leves selon chaque participante

vV C | Moy. S M Moy.
(Tache de 100%) (Tache < 100%)

Total d’¢leves dans tous les groupes 76 78 60 71 48 44 46
Nombre d’éleéves dans le plus grand groupe 27 31 32 30 25 27 26
Nombre d’éléves dans le plus petit groupe 24 24 28 25 23 16 20

Question

Bien que les participantes avec une tache partielle aient nécessairement un nombre d’éléves total
bien différent, la différence est notable pour la moyenne du plus grand et du plus petit nombre
d’¢leves par groupe dans les deux tableaux. Les participantes avec une tache compléte ont quatre
éleves de plus dans leur plus grand groupe et cing éléves de plus dans le plus petit. Il est a noter
que les participantes avec une tiche compléte enseignent au deuxieme cycle alors que celles

ayant une tache partielle enseignent au premier cycle.

La prochaine question portait sur les activités qui occupent la majeure partie du temps

de travail des participantes a I’extérieur de leur horaire pour chaque cycle (voir tableau 5).
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Tableau 5
Heures consacrées aux tiches a I’extérieur de I"horaire de travail prescrit

Question : EN MOYENNE, combien d’heures par semaine
consacrez-vous a chacune des activités suivantes a Pextérieur V. C I S M
des heures de travail prescrites?

Valeurs: 1 — Aucune; 2 - Moins d’1 h; 3-De 1 a2h; 4 —De 3 a4h; 5 - De 5 a 6h; 6- Plus
de 6h

Planification et préparation

=

Correction des travaux des éléves

Taches administratives

Réunions

Téches de routine (p. ex. : tenue des dossiers, photocopies)

Perfectionnement professionnel (p. ex cours, conférences,
lectures professionnelles)

Travail avec les éléves (p. ex. : encadrement, clubs, tutorat)
Autres activités professionnelles connexes a I’enseignement
Développement de programmes d’enseignement individualisés

b — RO B RO W W N Lh ta
(SO S T O
OB DN W B W W o— Oy O
T G T G Y NG QN S -0
— o R R R W N WA N

—_t et et

Réunions avec les parents

Selon les participantes, les activités demandant le plus de temps a ’extérieur de leur tache sont
la correction des travaux ainsi que la planification et la préparation. La troisiéme activité pour
laquelle elles consacrent le plus de temps a I'extérieur des heures de travail est les taches
routiniéres (p. ex. : tenue des dossiers, photocopies) avec, en moyenne, 1 a 2 heures de travail y

étant consacrées par cycle.

Les résultats suivants dans le tableau 6 présentent les heures consacrées par les

participantes a la planification de cours.

Tableau 6
Heures consacrées a la planification a I’intérieur et & I’extérieur de la tiche prescrite

Moy. Min. Max.

H/cycle pour planifier les cours pendant les heures de travail 3.8 0 9
H/cycle pour planifier les cours a I’extérieur des heures de travail 4 0 10

Elles indiquent passer, en moyenne, 3.8 heures par cycle (un cycle comprend 57,6 heures de

travail) pour la planification des cours pendant leurs heures de travail et quatre heures a
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I’extérieur de celles-ci. Une participante n’a pas répondu a ces deux questions : elle a précisé
dans le questionnaire que c’était trés difficile a comptabiliser pour elle. Ceci explique le
minimum d’heures a 0 pour les deux questions. Le maximum d’heures consacré a la
planification est de neuf heures pendant les heures de travail et de 10 heures a I’extérieur de
celles-ci. Ce maximum de neuf heures est le résultat de Myriam, détenant une tache de 80% et
indiquant ne consacrer aucune heure a la planification a I’extérieur des heures de travail prévues.
Le maximum d’heures consacrées a la planification hors tache est le résultat d’Ingrid. Par la
suite, les participantes estiment perdre en moyenne 17 heures de cours par années, 1’équivalent
d’environ 22 périodes, pour différentes raisons hors de leur contréle (congés ou enfants

malades) (voir tableau 7).

Tableau 7
Temps d’enseignement perdu

Moy. Min. Max.

Nombres d’heures d’enseignement perdues pour diverses raisons
hors du contréle des enseignantes (annulations de cours, 17h 5h 30h
fermetures de 1’école, maladie, etc.).

Minutes perdues par cours en raison d’interruptions (p. ex. : éléves

13 o 9min 3min 20 min
en retard, annonces, €léves cherchant leur matériel ou autre)

Ceci représente pres de 14 périodes de frangais sur une année scolaire. Par cours, les
enseignantes estiment perdre en moyenne neuf minutes d’enseignement en raison de diverses

interruptions (messages du jour a I’interphone ou retards des éléves).

Les pratiques pédagogiques pour I’enseignement de 1’écriture

Les questions suivantes concernent davantage les activités d’écriture se déroulant dans
les salles de classe des participantes (voir tableau 8).

Tableau 8
Matériel consulté au moment de la planification d’activités d’écriture
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Question : Lors de la planification d’activités d’écriture en
frangais, dans quelle mesure consultez-vous . . .

vos collegues de matiéres autres pour créer une activité A

d’écriture interdisciplinaire? 3 ¢
la conseillere pédagogique de frangais? 3 4 3 4 4
les éleves pour obtenir des idées de thématiques d’écriture? 4 3 2 3 23
vos collegues de frangais? 1 1 1 2 2
des communautés de partage de matériel didactique en ligne? 4 5 3 & 3
des recherches scientifiques? 4 4 3 5 4

Valeurs: 1-Toujours; 2- Trés souvent; 3-Souvent; 4-Parfois; 5- Rarement; 6- Jamais.

Les enseignantes consultent peu la conseillere pédagogique, les communautés de partage de
matériel, les recherches scientifiques ainsi que les collégues des autres matieres au moment de
la planification des activités d’écriture. Les ressources les plus consultées sont les éléves pour

obtenir des idées d’activités ainsi que les autres collegues qui enseignent le frangais.

En ce qui concerne la fréquence de I’utilisation du matériel en classe au moment de la
réalisation d’activités d’écriture (voir tableau 9), les manuels et les livres de référence, les guides
de I’enseignant, les manuels des éléves et les ressources en ligne sont exploités que quelques
fois par mois. Les participantes utilisent le matériel qu’elles ont préalablement congu ainsi que
le matériel déja disponible de maniére hebdomadaire.

Tableau 9
Matériel utilisé au moment de la réalisation d’activités d’écriture

Question : Lors de la réalisation d’activités d’écriture de
francais en classe, dans quelle mesure utilisez-vous...

les legons que vous avez déja préparées? 2 2 2 1 2
de la documentation préparée par vos collégues ou par des

A 2 2 2 2 2
specialistes?
les manuels des éléves? 4 2 3 3 12
d’autres manuels ou livres de référence? 5 3 2 3 4
des guides ou des manuels de I’enseignant? 4 2 3 3 3
I’Internet ou d’autres ressources informatiques? 3 3 3 2 3
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Valeurs: 1- Presque a chaque legon, 2- Quelques fois par semaine, 3- Quelques fois par mois,

4- Rarement; 5-Jamais.

Dans le tableau 10, les participantes ont identifié la fréquence d’actions mise en place

pendant les activités d’écriture qui tiennent compte de la motivation de leurs éléves.

Tableau 10

Eléments considérés lors de la réalisation d’activités pour la motivation des ¢leves

Question : Au moment de la réalisation d’activités

d’écriture dans ma salle de classe, je... afin de tenir compte \4 C I S M
de la motivation de mes éléves.
propose des activités d’écriture qui vont piquer la curiosité de 3 ) 2 2 3
mes éléves.
laisse mes é€leves rédiger avec un autre €éléve qui pourra les

: 4 < 3 4 5
aider.
exige la rédaction d’un plan avant la rédaction. 5 3 2 3 1
fournis une rétroaction formative suite a la rédaction d’un plan. 4 1 2 3 3
questionne les éléves quant aux sujets qui les intéressent afin de
leur proposer des thémes excitants pour les stimuler a travailler 4 3 2 1 3
fort.
permet aux éleéves de remettre un texte excédant la limite de 5 5 s 1 9
mots prescrite par le travail.
laisse les éleves choisir parmi différentes activités d’écriture 5 B 5 1 4

celle qu'ils veulent faire.

Valeurs: 1-Toujours; 2- Trés souvent; 3-Souvent; 4-Parfois; 5- Rarement; 6- Jamais.

Une seule sous-question n’a pas été qualifiée d’une fréquence élevée, de toujours a souvent : la

rédaction collaborative qui n’arrive que parfois en salle de classe. Cette fréquence est conforme

aux résultats des analyses de construits qui seront présentés plus loin.

LLa question suivante du tableau 11, semblable a la précédente, présente un classement

de fréquence pour des activités susceptibles de se produire lors de ’apprentissage de 1’écriture.

Tableau 11

Fréquence d’éléments précis au moment de 1’enseignement de 1’écriture

Question : A quelle fréquence les activités suivantes se produisent-
elles dans votre classe de frangais au moment de I’enseignement de

I’écriture?

L &
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Les éléves travaillent par paires ou petits groupes a des exercices
d’écriture.

Je tiens des réunions portant sur I’écriture sur une base individuelle ou 33 33 3
en petits groupes.

Les ¢€leves écrivent a la demande (p. ex. : sans préparation ou

correction).

Les éleves révisent leur propre texte. i1 & 6L 1 2
Les éléves révisent les textes d’autres éléves. 3 3 2 5 3
Les éleves lisent le texte qu’ils ont rédigé a haute voix. 4 4 3 4 4
Je travaille avec les éleves individuellement. 3 1 3 2 3
Je présente les criteéres d’évaluation quand je donne des taches L1111

d’écriture.

Valeurs: 1- Presque a chaque legon, 2- Quelques fois par semaine, 3- Quelques fois par mois,
4- Rarement; 5-Jamais.

Ce qui distingue cette question de la précédente est 1’absence de mention de I'utilisation des
¢léments au moment de I’enseignement pour motiver les éléves. Des stratégies moins communes
pour les participantes incluent la rédaction libre, la lecture a haute voix des rédactions des ¢léves
ainsi que des moments de rétroaction, par pair, en petits groupes ou individuellement avec
’enseignante. La révision individuelle des éléves de leur texte ainsi que la présentation des
criteres d’évaluation surviennent généralement a chaque activité d’écriture selon les réponses
des participantes dans les questionnaires. Pour les deux questions, I’une avec et I’une sans la
mention de viser la motivation chez les éléves selon les éléments des questions, les données

regues pour la fréquence ne semblent pas diftférer.

Les composantes de la tiche de travail orientant les choix pédagogiques

Les prochaines questions examinent certains aspects de la tiche enseignante pouvant

orienter le choix des participantes pour 1’enseignement de 1’€criture (voir tableau 12). Les
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résultats sont classés selon la moyenne obtenue et dans un ordre présentant d’abord ceux

n’orientant pas du tout ou un peu les choix des enseignants.

Tableau 12

Fléments orientant les choix d’activités d’écriture présentées aux €leves
Question : Dans quelle mesure les faits suivants orientent-ils votre Composante
choix des activités d’écriture présentées aux éleves dans vos cours Moy, tiche de
de francais? travail
Des soucis pour ma sécurité personnelle ou celle des éléves. 3.8 P
Le manque d’équipement ou de logiciels informatiques. 3,6 M
La pression des parents. 3.6 E
Une conception du programme inadaptée. 34 |
Des installations non appropriées. 3.4 M
Du matériel documentaire non adapté a la planification des legons. 34 M
Des examens externes ou des tests normalisés. 2.8 1
L.e manque de matériel ou d’équipement. 2,8 M
Des limites @ ma propre expérience du sujet. 2,8 E
Les éleves perturbateurs. 2,6 S
Le nombre élevé d’éléves dans la classe. 2.4 P
L{;l p.résencc? d’e%léves ayant des besoins particuliers (p: €% 24 g
déficiences émotionnelle, intellectuelle ou physique). a
Les différents niveaux d’aptitudes des éléves. 22 S
Les éleves désintéressés. 2.2 S
Le manque de motivation a I’école. 2,2 S
La variété des milieux d’ou sont issus les éléeves (p. ex. ) g

économiques, langagiers).

Valeurs : 1. Enorrnément, 2. Beaucoup, 3. Un peu, 4. Pas du tout
Composantes : Ordre matériel (M), institutionnel (I), sociale et culturelle (S), propre au lieu
(P) et émergente (E)

Nous avons placé la composante de la tache de travail liée a chaque élément dans la seconde
colonne du tableau en faisant référence a la classification de (Simard et al., 2010) que nous
avons présenté dans notre cadre conceptuel. . Les éléments qui orientent moins les choix des
participantes sont d’ordre matériel (M) et institutionnel (I). Nous y retrouvons, par exemple, une
conception du programme inadaptée, des installations non appropriées, du matériel

documentaire non adapté a la planification des lecons. Tous ces éléments, hors du controle des
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participantes, influenceraient trés peu les choix pédagogiques pour I’enseignement de 1’écriture
qu’elles adopteront en classe. Les éléments orientant beaucoup les choix des participantes sont
davantage d’ordre social et culturel (S). Les participantes effectueraient leurs choix d’activités
d’écriture principalement selon leurs éléves : la présence d’éléves ayant des besoins particuliers,
les différents niveaux d’aptitudes des éléves, les éléves désintéressés, le manque de motivation
a I’école et la variété des milieux d’ou sont issus les éléves. Nous y reviendrons plus loin, car

les variables orientant les choix des participantes concordent avec les propos des verbatims.

Satisfaction au travail des participantes

Par la suite, dans le questionnaire, les participantes ont identifié¢ les facteurs influengant
de maniere positive ou négative leur travail (voir tableau 13).

Tableau 13
Facteurs influencant la qualité du quotidien au travail

Question : En dressant un bilan global, dans quelle mesure les
facteurs suivants influencent-ils de maniére positive ou négative V C 1 S M
votre travail ?

La composition de la classe (différences de niveaux, diversité

socioculturelle dans les classes) > & &3 .
Les relations avec la direction de I'établissement 3 2 2 2 1
Les relations avec les collégues F 3 3 3 3
LLes relations avec les parents d'éléves 2 2 3 3 2
Les changements successifs (réformes, méthodes, etc.) 2 2 2 2 1
Les taches administratives I 1 1 1 1
Le comportement des €leéves 2 1 1 2 2
La participation des enseignants aux processus de décision 3 3 3 2 2
Les horaires scolaires 2 1 3 3 2

Valeurs: 1- Influence négative, 2- Influence neutre, 3- Influence positive

Plusieurs facteurs n’auraient pas d’influence sur le quotidien des enseignantes, ayant été cotés

d’influence neutre. Un seul facteur a été identifié comme une influence négative, soit les tiches
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administratives. Pour I"influence positive, les deux facteurs sont liés aux relations avec les

collegues de travail et la participation aux processus de décision.

Caractéristiques motivantes issues des analyses de construit

Pour soulever les caractéristiques d’une activité d’écriture pergues comme motivantes
pour les €leves par des enseignants de frangais au Québec, la grille répertoire générée lors de
chaque analyse de construit provenait de la réponse a la question suivante : Quelles sont, d’aprées
vous, les caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture pour les éléves en général? Les
résultats obtenus grace a ces grilles soulévent au total 30 caractéristiques motivantes. L.’écoute
des enregistrements et I’analyse qualitative regroupant les définitions des enseignantes ont
permis de jumeler plusieurs caractéristiques qui étaient définies de fagon semblable par les

participantes.

Tableau 14
Répertoire des caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture selon les enseignantes

Caractéristiques motivantes v G I S M  Total

C1- Liberté d'expression et de création X 5

X
(C2- Collaboration entre les éléves X
X

i

C3- Sujet de la rédaction

Moo M A
o e

C4- Longueur de la rédaction

L T

C5- Clarté de la tache et des consignes

i
M W2

C6- Apprentissage inconscient % X
C7- Choix de I'éleve pour un aspect du format de la

tache

C8- Lien avec leur vie, leur vécu X

C9- Rétroaction et possibilit¢ d'amélioration

C10- Travail de rédaction en grand groupe X

C11- Intention d'écriture réaliste X
C12- Réinvestissement de I'écrit

e T S

C13- Synthése des apprentissages (portfolio) X
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C14- Enseignement et identification des critéres

d'évaluation = 1
C15- Evaluation de la rédaction X 1
C16- Valorisation des idées (évaluation par critere)  x |

Le tableau 14 regroupe les 16 caractéristiques motivantes dans un ordre représentant le nombre
de participantes I’ayant énoncé dans leur grille répertoire au moment de 1’analyse de construits.
Il présente le nom de la caractéristique, I’initiale des participantes et combien d’entre elles ont
énoncé chaque caractéristique. Les caractéristiques une a quatre, reprises par un plus grand
nombre de participantes avancent les perceptions. les plus communes d’une caractéristique
motivante. Deux caractéristiques reprises par deux participantes seulement, cinq et six,
proviennent de participantes des deux cycles d’enseignement. Les autres caractéristiques n’ont

¢été énoncées que par une seule participante.

Qualifiants des caractéristiques motivantes

Les prochains résultats reflétent la qualification des caractéristiques par les participantes
a I’aide des grilles répertoires. La grille qui suit, construite par Véronique, servira d’exemple
pour décrire la lecture des résultats. Toutes les grilles des participantes se retrouvent a
[appendice D. D’abord, pour le format de chaque grille répertoire, nous trouvons au bas de la
grille, les éléments (C1 a C6) énoncés par chaque participante en réponse a la question de départ.
Chaque élément indique une caractéristique motivante d’une activité d’écriture selon la
participante. Les construits ayant émergé de la discussion se trouvent de chaque c6té de la grille.
Le premier construit, celui de la fréquence d’apparition de la caractéristique, a été imposé par la
chercheuse pour assurer une réponse au second objectif de la recherche pour le répertoire des

caractéristiques utilisées par les enseignantes.
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Display Véronique

Jamais | 4 3 2 4 3 4 4| Toujours
Evaluation sommative | 3 5 1 3 2 3 1| Evaluation formative
Milieu socioéconomique faible [ 3 3 3 2 1 1 3| Milieu socioéconomique fort
Matériel publié | 2 5 3 5 3 3 4| Matériel congu
Responsabilité enseignant | 3 1 3 1 3 1 3| Responsabilité éléve

C2- Collaboration
C1- Liberté d'expression et de création
C4- Longueur de la rédaction
C3- Sujet de rédaction
C16- Valorisation des idées (évaluation par critére)
C8- Lien avec leur vie, vécu
C6- Apprentissage inconscient

Figure 6. Grille répertoire de Véronique.

Les construits sous la fréquence (évaluation sommative, milieu socioéconomique faible,
matériel publié et responsabilité de I’enseignant), a la gauche de la grille, représentent les poles
explicites (Kelly, 1977). Ceux-ci ont été énoncés par Véronique pendant la discussion. A la
droite de cette méme grille, se trouvent les construits implicites ; ils représentent I'opposé des
construits explicites qui ont été mentionnés par la participante. A ’intérieur de la grille, les
nombres indiquent comment la participante a classé chaque catégorie, selon les poles définis.
Les fréquences plus basses (1 et 2) représentent les éléments explicites de gauche, alors que les
nombres plus hauts (4 et 5) représentent les éléments implicites de droite. Les cing figures de
I"appendice D illustrent la grille élaborée pour chaque analyse de construits. Les éléments de
chaque coté de la grille nous permettent d’identifier comment la participante qualifie les
caractéristiques.

Ainsi, dans la grille de Véronique (Figure 2), la caractéristique C3- Sujet de la rédaction,
s’explique comme souvent incluse dans les activités d’écriture présentées par Véronique.
Ensuite, selon celle-ci, une activité serait aussi motivante au moment de I’évaluation formative
que sommative et serait davantage motivante pour les éléves issus d un milieu socioéconomique

faible. La participante ajoute que cette caractéristique est davantage possible a I’aide de matériel
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congu par |’enseignante’ et qu’il est de la responsabilité enti¢re de 1’enseignante pour parvenir
a I'intégrer en classe. Les pages qui suivent définissent les caractéristiques de la méme fagon en

soulevant les similarités et les divergences entre les perceptions des participantes.
Caractéristique motivante - Liberté d'expression et de création

La premiére caractéristique motivante, la liberté¢ d’expression et de création est définie
par toutes les participantes par le peu de contraintes inclues dans une activité d’écriture. Les
contraintes relevant de 1’évaluation (nombre de mots imposés) ou en contexte d’apprentissage
(un seul point de vue étudi€) limiteraient la motivation des €léves. La présence de liberté
d’expression et de création améne une diminution de la présence de contraintes pouvant brimer
I’imagination des éléves, leur accordant donc un plus grand contréle au moment de la rédaction.
Pour cette caractéristique, Catherine, Solange et Ingrid associent la responsabilité a I’ éléve alors
que Véronique et Myriam ’accordent & I’enseignant. Solange et Myriam qualifient la liberté
d’expression et de création comme une caractéristique plus accessible avec le matériel congu
par I’enseignante. Catherine indique, a I’inverse, qu’elle serait plus facile d’application avec le
matériel congu par autrui, c’est a dire par les maisons d’édition ou le matériel disponible sur le
web. Enfin, Véronique énonce que la liberté d’expression est possible avec les deux types de
matériel.

La liberté d’expression est, selon Myriam et Solange, aussi motivante pour tous les types
d’¢leves, alors que Véronique indique qu’elle serait davantage motivante pour les éléves plus

faibles. Solange et Ingrid sont d’opinion contraire quant a la nécessité de la rétroaction

3 Nous qualifions ici « matériel congu par I'enseignante » & |’équivalent de ce qui pourrait également étre connu sous le nom de PMD (propre
matériel didactique) (Saine Sabourin, 2017). Le matériel disponible, terme utilis¢ au moment des entrevues, regroupait le matériel didactique
publi¢ par des maisons d’édition et disponible pour les participantes dans leur établissement. [l sera nommé « matériel congu par autrui » dans
les pages suivantes a des fins d’uniformisation. Cette précision est nécessaire puisque cet élément est apparu fréquemment dans les résultats.
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enseignante pour motiver 1°éléve par cette caractéristique. La rétroaction ne serait pas nécessaire
pour motiver I’éléve selon Ingrid alors que Solange précise qu’elle pourrait étre motivante pour

I’éléve de recevoir une rétroaction sur ses idées pendant la planification de 1" écrit.

Individuellement, les participantes qualifient la liberté d’expression et de création par
diverses composantes. Pour Véronique, elle serait aussi motivante au moment de 1’évaluation
sommative que formative. De plus, Ingrid avance que lorsqu’elle intégre la liberté d’expression
et de création a ses activités d’écriture, il est souvent possible pour I’éléve d’effectuer un choix
et que celui-ci percevrait I'importance de la tache. Ensuite, la liberté d’expression et de création
serait plus difficile a mettre en place en classe et doit étre adaptée au groupe d’éléves selon
Catherine. Aux dires de Myriam, cette caractéristique est immédiatement motivante pour 1’éléve

par opposition a celles qu’elle énonce comme étant motivante a plus long terme.
Caractéristique motivante 2 — Collaboration entre les éléves

Les participantes définissent la collaboration dans une activité d’écriture par les
différents types d’échanges possibles entre les ¢éleves. Il peut s’agir d’une rédaction collective,
d’une planification collective ou simplement d’un échange verbal au moment de I’activation des
connaissances antérieures. La collaboration serait une caractéristique nécessitant beaucoup
d’encadrement de la part des enseignants pour s’assurer que les éleves restent concentrés sur la
tache. De plus, la collaboration est souvent opposée a 1’évaluation puisque la production écrite

réalisée dans le cadre d’un travail d’équipe serait rarement évaluée.

La collaboration a ét¢é mentionnée par Véronique, Catherine, Ingrid et Solange.
D’abord, celle-ci est qualifiée par Véronique comme une caractéristique plus motivante au

moment de I’évaluation sommative et également motivante pour les éléves issus de différents
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milieux socioéconomiques. Solange présente une vision différente indiquant que la
collaboration entre les éléves (C2) est plus favorable pour les éleves faibles. Véronique et
Catherine indiquent qu’il est davantage possible d’intégrer la collaboration avec du matériel
didactique congu par I’enseignante alors que Solange affirme qu’il n’y a pas d’influence du type
de matériel. La collaboration est qualifiée comme une responsabilité partagée entre les éléves et
les enseignants par Catherine, Véronique et Ingrid pour permettre la motivation de I’éléve, alors

que Solange attribue la responsabilité entiére a I’enseignante.

Ingrid et Solange indiquent que la rétroaction de I’enseignante est possible a I’occasion
lorsque les él&ves coopérent. La collaboration est moyennement facile en classe et requiert peu
d’adaptation aux différents groupes pour son utilisation selon Catherine. Lorsque cette
caractéristique est intégrée a I'activité d’écriture, Ingrid affirme que I’éléve a un choix a
effectuer (possibilité de travailler seul ou de choisir son coéquipier) et qu’il pergoit souvent

I"importance de la tache.
Caractéristique motivante 3- Sujet de la rédaction

Pour motiver les éléves avec le sujet de la rédaction, celui-ci doit rejoindre leurs
intéréts. Ceci serait atteint en les consultant ainsi que par la bonne connaissance de I’enseignante
des intéréts des éléves et de son groupe. La mise en place d’une caractéristique de ce type est
obtenue en évitant la répétition des activités d’année en année et donc en changeant les activités

d’écriture pour intégrer des sujets d’actualités.

La motivation a écrire de I’éleve selon le sujet de I’activité serait pour Catherine et
Ingrid, de la responsabilité de I’enseignante alors qu’il y aurait, pour Solange, une responsabilité

partagée avec I’éléve. Solange détermine qu’il est davantage possible de I'intégrer dans le



i

matériel congu par I’enseignante alors que Catherine croit qu’il est possible de le faire avec le
matériel congu par autrui également. Ingrid et Solange indiquent que la rétroaction enseignante
n’est pas requise pour motiver I’¢leve en utilisant cette caractéristique. Catherine qualifie cette
caractéristique par un besoin d’adaptation au groupe ainsi qu’une facilité d’application en classe.
Ingrid indique que la caractéristique motivante du sujet se délimiterait par une présence de la
perception d’importance de la tiche de I’¢leve et d’un choix a effectuer. Solange indique que le

sujet motive tous les types d’éléves.
Caractéristiqgue motivante 4- Longueur de la rédaction

Les enseignantes présentent la longueur de la rédaction a produire comme une
caractéristique pouvant avoir un impact sur la motivation des éléves. Lorsque la tache est plus
courte, I’attention des éleves serait plus facile a capter et a retenir. Selon les participantes, une
rédaction courte favorise davantage la rétroaction des enseignants puisque le temps de
correction est moindre que pour un texte long. Cette caractéristique permettrait aux éléves de

percevoir la tiche comme un défi réaliste.

La motivation des éléves par la longueur de la tiche serait possible autant avec le
matériel disponible que congu pour Véronique, alors qu’il est davantage possible par le matériel
congu pour Catherine. En ce qui concerne ’acteur responsable de cette caractéristique, les
opinions sont trés différentes : Véronique présente une responsabilité partagée, Catherine
associe la responsabilit¢ a I'éleve et Ingrid présente une responsabilit¢ compléte de
’enseignante. Individuellement, Véronique qualifie la longueur de I’activité d’écriture comme
une caractéristique plus motivante au moment de I’évaluation sommative, et ce, pour les ¢leves

faibles. Catherine distingue la longueur par une grande facilité d’application en classe et un
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besoin d’adaptation selon le groupe. Ingrid souligne que la longueur permettrait la rétroaction
de I'enseignante, mais ne permet pas un choix de la part de I’éléve qui ne percoit pas

I'importance de la tache par sa longueur.
Caractéristique motivante 5- Clarté de la tdche et des consignes

La clarté de la tache et des consignes est définie par la fagon dont I’enseignante présente
le genre de texte a produire et les exigences de activité d’écriture. Il s’agit ici de I"activité de
départ d’une activité d’écriture pouvant expliquer aux éléves I’importance du « pourquoi » de
la réalisation de cette tdche. L’explication de I’enseignante pour animer 1’activité ameénerait
I’éleve a reconnaitre comment la finalité peut leur étre bénéfique et les motiver a accomplir la
tache.

Ingrid et Myriam déterminent que la clarté de la tiche et des consignes est d’une
responsabilité entiére de I’enseignante. Ingrid avance également que cette caractéristique ne
permet aucun choix de 1"éléve. Toutefois, la caractéristique laisse I’éléve percevoir I'importance
de la tiche sans laisser place a une rétroaction de I’enseignante. Pour Myriam, cette
caractéristique serait motivante pour tous les types d’éleves, détiendrait une plus grande
possibilité de mise en place avec le matériel congu par I’enseignante et engendrerait une

motivation plus rapidement atteinte des éléves.
Caractéristique motivante 6- Apprentissage inconscient

La sixiéme caractéristique motivante énoncée par Véronique et Myriam est définie par
I"identification de I"apprentissage effectué, qui serait inconscient, sans I’aide de ’enseignante.
Par exemple, lorsqu’un sujet peu connu est traité, I’écriture deviendrait motivante pour les

¢léves qui veulent en connaitre davantage. Afin d’employer cette caractéristique, I’enseignante
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doit clairement démontrer a 1’éleve 1’apprentissage qu’il a effectué. L.’éléve serait motivé
lorsqu’il découvre les apprentissages qu’il a effectués, sans s’en rendre compte, au moment de
la réalisation de la tdche au moyen de la rétroaction enseignante. Voici quelques exemples
énoncés par les participantes : identifier le nouveau vocabulaire réinvesti dans la production
d’un texte, souligner le type d’erreurs fréquentes de 1’éléve pour adapter son code de correction
et donc, fournir une rétroaction individualisée.

Pour Véronique, cette caractéristique serait possible avec le matériel disponible,
motiverait les éléves de tous les niveaux, s’appliquerait tant a 1’évaluation formative que
sommative et serait une responsabilité partagée entre ’enseignante et les éléves. Myriam se
représente 1’apprentissage inconscient comme une caractéristique motivante d’une activité
d’écriture détenant une responsabilité partagée entre les acteurs. Celle-ci serait motivante a long
terme en plus de I'étre davantage pour les éleves de niveaux plus forts selon Myriam. La
participante indique qu’il est possible de retrouver cette caractéristique dans le matériel

dispenible et congu.
Caractéristique motivante 7 - Choix de l'éléeve pour un aspect du_format de ['activité

La caractéristique motivante représentant la présence du choix de I’éleéve dans I’activité
d’écriture a uniquement été nommée par Myriam. La participante définit cette caractéristique
comme une part de choix effectués par 1’éléve au moment de la réalisation de [activité
d’écriture. Souvent lié au sujet ou au théme, le choix peut simplement représenter un des
énoncés de départ. Il doit toutefois y avoir dans I"activité d”écriture une part de libert€ permettant
un choix a effectuer par I’éléve. La caractéristique se différencie de la liberté d’expression et de
création puisque 1’éléve est conscient dans la description de la tiche qu’il peut effectuer un

choix. La participante a qualifié cette caractéristique motivante comme une responsabilité
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partagée de I’éleve et I’enseignant, et comme davantage possible avec le matériel congu par
I’enseignant. Egalement, cette caractéristique serait motivante sur le coup, pour tous les types

d’éléves, selon Myriam.
Caractéristique motivante 8- Lien avec leur vie, leur vécu

Selon Véronique, intégrer au moment de la conception de 1’activité d’écriture des liens
a la vie et au vécu des €leves peut les motiver. Il s’agit également d’inclure des liens avec les
origines culturelles des éléves, et la langue maternelle de chacun. Selon Véronique, la
caractéristique s’emploie au moment de ’évaluation formative avec du matériel congu par
I’enseignante qui en détient I’entié¢re responsabilité. Le lien avec leur vie, leur vécu est motivant

pour tous les types d’éleves.
Caractéristique motivante 9- Rétroaction possible et possibilité d'amélioration

Catherine donne un exemple concret pour définir cette caractéristique : les €leves
rencontrent I’enseignante pendant des journées pédagogiques ou apres I’école pour obtenir une
rétroaction individuelle de leur texte. Ensuite, selon le théme travaillé en classe, les éleves ont
la chance de bonifier leur texte pour le soumettre & une seconde évaluation. L apprentissage de
I’éleve est plus significatif a ce moment puisqu’il travaille son propre texte et ne pergoit pas les

erreurs effectuées de la méme maniére.

Catherine qualifie d’abord cette caractéristique motivante par une difficulté
d’application en classe. Il y aurait un plus grand besoin d’adaptation de I’activité d’écriture selon
le groupe nécessaire pour |’utilisation de la caractéristique qui requiert une plus grande
responsabilité de 1'éleve pour son fonctionnement. La participante indique que son application

est davantage possible avec du matériel congu par I’enseignante.
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Caractéristique motivante 10- Travail de rédaction en grand groupe

Le travail en grand groupe est une caractéristique énoncée par Catherine qui le définie
comme la rédaction commune d’une partie ou d’un texte complet pouvant servir d’exemple pour
les éléeves. Ceux-ci lévent la main pour proposer des phrases a intégrer au texte ou des
corrections a y apporter apres I’intervention d’un pair. Cette caractéristique est facilement
appliquée en classe, nécessite un peu d’adaptation au groupe et serait uniquement possible pour
I’enseignante avec le matériel qu’elle congoit. Pour Catherine, le travail en grand groupe

nécessite un partage de la responsabilité entre les deux acteurs pour I"atteinte de la motivation.
Caractéristique motivante 11- Intention d'écriture réaliste

La onzieme caractéristique motivante, I’intention d’écriture réaliste, est définie par
Solange comme une intention d'écriture qui colle a la réalité des adolescents de leur dge, avec
un sujet qui est li¢ a I'actualité ou a ce qu'ils vivent. Celle-ci se différencie de la C3 et C8 puisque
la participante indique y intégrer un destinataire réel. La rédaction d’un texte pour une personne
réelle motiverait davantage ses éleves. Elle la caractérise par une responsabilité entiére de
I’enseignante qui ne permet pas de rétroaction. Elle serait aussi motivante pour les éléves forts

que faibles et possible uniquement avec le matériel congu par I’enseignante.
Caractéristique motivante 12- Réinvestissement de l'écrit

Solange souligne que le réinvestissement d’une production réalisée au moment d’une
activité d’écriture serait motivant pour 1’éleve lorsqu’il utilise sa production écrite pour une
seconde activité d’évaluation tout comme une présentation orale par exemple. L’éléve fournit
un effort qui sera finalement évalué dans deux compétences. Ceci devient motivant puisqu’il

sait qu’il rédige tout en étudiant pour une autre évaluation, selon Solange. Le réinvestissement
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de Iécrit est une caractéristique motivante pour les éléves, qui est de la responsabilité entiére
de I’enseignante, ou la rétroaction est trés possible. Le réinvestissement de I’écrit peut étre
planifié avec le matériel disponible et congu. Solange indique que cette caractéristique est

motivante pour tous les types d’éleves.
Caractéristique motivante 13- Synthése des apprentissages (portfolio)

La synthese des apprentissages au moyen de 1’emploi d un portfolio en écriture est une
caractéristique motivante puisqu’elle ameéne 1’éléve a percevoir sa progression et son
amélioration, selon Solange qui est la seule participante a 1’avoir mentionné. Ceci permet
¢galement la réécriture d’un texte avec des améliorations. Ce portfolio méne a la motivation de
I’éléve par la prise de conscience de ce qu’il a réellement amélioré. Solange explique que la
synthese des apprentissages est une caractéristique motivante de I’entiére responsabilité de
I’enseignante et qui motive tous les types d’éleves. Cette caractéristique ne présente pas de
rétroaction de I’enseignante puisque Solange indique que I’éléve effectue lui-méme sa
rétroaction en consultant son portfolio une fois celui-ci complet. L utilisation du portfolio est

possible autant avec le matériel congu par I’enseignante que celui congu par autrui.
Caractéristique motivante 14- Enseignement et identification des critéres d'évaluation

Myriam définit I"enseignement et I’identification des critéres d'évaluation comme
Iexplication, avec des exemples, des critéres d’évaluation. Ces explications donnent I’ occasion
aux éléves de comprendre les attentes évaluatives d’une tache avant de ’entamer, ce qui les
motive. L’objectif est de permettre aux éléves de connaitre les exigences pour y répondre
adéquatement et donc, de percevoir la tiche comme un objectif réaliste. Myriam indique que

I’enseignante détient I’entiére responsabilité de cette caractéristique motivante et que le type de



matériel utilisé n’influencerait pas I'application en classe. Cette caractéristique motive
davantage les éleves avancés au niveau académique et prendrait peu de temps pour que les

¢éleves soient motives.
Caractéristique motivante 15- Evaluation de la rédaction

L’évaluation de la rédaction, quinziéme caractéristique motivante, est soulevée par
Ingrid. Cette caractéristique a €té définie comme la valeur de I’évaluation, ce qu’elle vaut dans
I'étape, dans l'année, ou elle est située temporellement dans 'année pour montrer a I’éléve que
c'est un apprentissage en boucle. Selon Ingrid, les éléves de cinquiéme secondaire sont plus
motivés au moment d’une évaluation sommative que formative. Elle explique que I’évaluation
de la rédaction est une caractéristique motivante ou 1’éléve per¢oit I'importance de la tache
immeédiatement et détient parfois un choix au moment de la réalisation de la tdche. Enfin,

I’enseignante détient une plus grande responsabilité et la rétroaction est parfois possible.
Caractéristique motivante 16- Valorisation des idées (évaluation par critéres)

La derniére caractéristique motivante est soumise par Véronique. Cette caractéristique
représente 1’évaluation des deux premiers critéres d’évaluation se trouvant dans les grilles
fournies par la Commission scolaire (CSPO, 2011) se basant sur les exigences du Ministere. Ces

critéres sont présentés au tableau 15.

Tableau 15 Critéres sélectionnés au moment de I’évaluation pour la caractéristique 16

Pourcentage d’un texte
entier

« La tdche d’écriture fait référence au texte Représente  30%  de
a produire, a la prise en compte du ['évaluation lorsque la
destinataire et au nombre de mots grille est utilisée
demandé » entiérement

2. Cohérence du « Les moyens sont des ressources Représente  20%  de
texte (différents types et construction de phrases, [’évaluation lorsque la

Critére Définition

1. Adaptation a
la situation de
communication
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figures de style, vocabulaire connotatif, grille est utilisée
etc.) utilisés par 1'éléve pour susciter entiérement.
I’intérét du destinataire »

Ces deux critéres évaluent davantage les idées et le fond du texte produit plutoét que la forme

selon Véronique. Celle-ci souléve que les étudiants obtiennent de meilleurs résultats pour ces
deux criteres et que I’obtention d’un résultat supérieur a celui habituellement re¢u peut motiver
les éleves. Les critéres de langue liés au vocabulaire, a la syntaxe, la ponctuation et a
I’orthographe d’usage et grammaticale représentent 50% de la note en écriture et ceci a souvent
un impact démotivant pour les éléves plus faibles selon la participante puisqu’ils éprouvent des
difficultés pour ces criteres. L activité serait plus motivante lors de 1’évaluation sommative et
pour tous les types d’¢éléves. La participante indique que la responsabilité est partagée par les
deux acteurs et que la caractéristique est possible tant avec le matériel congu par I’enseignante

que par autrui.

Fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes

Afin de répondre au second objectif de recherche, nous répertorions les caractéristiques
motivantes d’une activit¢ d’écriture énoncées par les participantes selon leur fréquence
d’apparition afin de cibler lesquelles sont réguliérement utilisées par ces enseignantes. Le
tableau 16 présente les caractéristiques selon la moyenne obtenue pour les participantes les ayant
énoncées. Le tableau représente les caractéristiques les plus employées en classe (5. Toujours)

vers les caractéristiques les moins présentes (1. Jamais).

Tableau 16
Fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes

5. Toujours - 4. Souvent - 3. Parfois. - 2. Rarement — 1. Jamais

Caractéristiques motivantes v C I S M  Moy.
C11- Intention d'écriture réaliste 5 5
C13- Synthese des apprentissages (portfolio) 5 5
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C14- Enseignement et identification des critéres 5

d'évaluation H
C3- Sujet de la rédaction 4 3 4 5 4
C5- Clarté de la tache et des consignes 4 4 4
C7- Choix de I'éléve pour un aspect du format de la 4 4
tache

C10- Travail de rédaction en grand groupe 4 4
C1- Liberté d'expression et de création - - 4 3.6
C2- Collaboration entre les éléves 4 2 3 3.5
C6- Apprentissage inconscient + 3 35
C4- Longueur de la rédaction 3 4 3 3.3
C8- Lien avec leur vie, leur vécu 3 2
C9- Rétroaction et possibilité d'amélioration 3 3
C12- Réinvestissement de 1'écrit 3 3
C15- Evaluation de la rédaction 3 3
C16- Valorisation des idées (évaluation par critére) 2 2

Ce tableau permet |’organisation de la fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes
en ordre de la plus fréquemment présente en salle de classe a celle s’employant le moins souvent.
Les plus fréquentes sont celles obtenant une moyenne supérieure a 3,5. Puisque la valeur 3
représente parfois et que nous voulions cibler les caractéristiques plus fréquemment utilisées, ce
choix nous permet d’identifier les huit premiéres caractéristiques du tableau comme les plus
fréquentes en classe. Elles sont présentées dans un ordre visant [’harmonisation de
I’interprétation au prochain chapitre en y associant les composantes de la tiche de travail
limitant ou facilitant les caractéristiques selon de leur fréquence d’apparition en plus de pouvoir

répertorier lesquelles seraient employées fréquemment par nos participantes.

Codification des références textuelles selon les composantes de la tache de travail

D’emblée, les verbatims ont soulevé la définition des 16 caractéristiques motivantes

ainsi que leurs justifications du classement numérique dans les grilles répertoires. Dans certains
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enregistrements, la justification de la cote accordée a chaque élément mentionne également
comment différentes composantes de travail peuvent faciliter ou limiter ’exécution des
caractéristiques motivantes en classe. Ces propos ont €té classés selon les différentes
composantes de la tdche de travail du cadre coneeptuel (institutionnelle, matérielle, propre au
lieu, social et culturel et émergente). Ces passages ont alors été¢ mis en relation avec le concept

qualifiant notre recherche d’exploratoire : la tiche de travail des enseignants.

Catégorisation des caractéristiques selon les composantes de la tiche de travail

Afin de simplifier la lecture, nous présentons un rappel des définitions de chaque
composante de la tdche selon Simard et al, (2010). Nous avons classé dans les composantes
institutionnelles les facteurs imposés par le lieu d’enseignement comme le programme, les outils
d’évaluation, ainsi que tout se rattachant au niveau spécifique d’enseignement des participantes
(Simard et al., 2010). Les composantes matérielles regroupent ce qui est requis pour la
planification de 1’enseignement par les participantes. Nous faisons ici référence au calendrier
scolaire, au temps alloué a une période, aux caractéristiques du local attribué, au cadre
géographique et des caractéristiques physiques et matérielles de 1’école. Nous avons choisi
d’inclure le matériel didactique disponible pour les participantes dans la composante matérielle
plutot qu’institutionnelle comme 1’ont fait les auteurs (Simard et al., 2010). Ceci est fait a des
fins de cohérences vu I’utilisation commune du mot matériel au Québec. Puisque les auteurs
précisent comment la composante matérielle affecte les choix didactiques des enseignants, nous
avons considéré adéquat d’y inclure les outils disponibles.

[Les contraintes propres aux lieux d’enseignement incluent les formations suivies, la

charge horaire, les services a rendre a 1’école, le salaire ainsi que tout ce qui peut étre relatif au
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statut professionnel des enseignants. LLa composante sociale et culturelle renvoie aux propos de
participantes qui traitent les influences engendrées par les différents milieux de leurs él¢ves sur
leur tdche de travail. Enfin, les composantes émergentes regroupaient ce qui ne pouvait étre
class¢. Elles seront définies dans les pages qui suivent.

Nous présentons dans le tableau 17 le nombre de références textuelles des participantes
lies aux différentes composantes de la tiche de travail.

Tableau 17
Composantes de la tdche de travail énoncées dans les verbatims

nb de réfé b ili
TEICTENCES  Limite %  Facilite %  Total %

textuelles

Institutionnelle 14 34% 0 0% 14 30%
Matérielle 10 24% 0 0% 10 21%
Propre au lieu 10 24% 0 0% 10 21%
Sociale et culturelle 6 15% 2 4% 8 17%
Emergente 1 2% 4 9% 5 11%
Total 41 87% 6 13% 47 100%

Le tableau 17 présente globalement le classement des 47 références textuelles de I’analyse des
verbatims des analyses de construits dans NVivo. Ces résultats indiquent quelles composantes
de la tache de travail facilitent ou limitent I'intégration de caractéristiques motivantes dans les
activités d’écriture selon les participantes. Les cing composantes limitent 1’usage en classe de
certaines caractéristiques motivantes dans les activités d’écriture. Ces limites représentent 87 %
des passages encodés. Les composantes sociales et culturelles ainsi que quelques composantes
émergentes (ressorties des propos des participantes) faciliteraient la mise en place de

caractéristiques motivantes et représentent 13 % de [’ensemble des références textuelles.

Afin de détailler ces résultats, nous présentons un classement liant chaque caractéristique

motivante limité par des composantes de la tache de travail. Nous fournissons ensuite la méme
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description de celles qui les facilitent. Les caractéristiques pour lesquelles les participantes n’ont

offert aucune justification ne figurent pas dans les tableaux.

Caractéristiques motivantes limitées par une ou des composantes

Le tableau 18 présente les caractéristiques motivantes pour lesquelles les enseignantes
énongaient une ou plusieurs composantes de la tiche de travail pouvant limiter la mise en place
de celles-ci en classe. L ordre des caractéristiques dépend du nombre de références codées pour
chacune d’entre elles. Des exemples des énoncées des participantes seront présentées a la suite

de ce tableau.

Tableau 18
Caractéristiques motivantes limitées par une ou des composantes de la tache de travail

= =

e o 2 2 g

g o = S ©3 3
Caractéristiques motivantes g 5 i 5 S22 ° =S

£F £ g8 £ &%

a &
C1- Liberté d'expression et de création 4 2 | 1 0 8 20%
(C2- Collaboration entre les éléves 3 1 2 0 1 7 17%
(C3- Sujet de la rédaction 1 3 1 0 0 5 12%
C6- Apprentissage inconscient 0 0 3 0 2 3 12%
C4- Longueur de la rédaction 2 1 1 0 0 4 10%
C8- Lien avec leur vie, leur vécu 1 1 0 0 1 3 7%
(:9— N Ret.roactlon et  possibilité 0 0 ! 0 ! 2 50
d'amélioration
Clé- 'V‘alorlsatlon des idées (évaluation ) 0 0 0 0 7 50
par critere)
C7- Choix deﬂ I'éleve pour un aspect du 0 | 0 0 0 | 2%
format de la tache
C10- Travail de rédaction en grand 0 0 1 0 0 | 204
groupe
C11- Intention d'écriture réaliste 0 1 0 0 0 1 2%
(J]. ﬁ}— Ens'e,lgnemn‘am et identification des 0 0 0 0 I 1 2%
criteres d'évaluation
C15- Evaluation de la rédaction 1 0 0 0 0 1 2%
Total 14 10 10 1 6 41 100%
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% 34% 24% 24% 2% 15% 100%

Les caractéristiques motivantes ayant les plus hauts taux de références textuelles codées pour
les limites des composantes de la tiche de travail sont : C1- Liberté d'expression et de création,

C2- Collaboration entre les éléves, C3- Sujet de la rédaction et C6- Apprentissage inconscient.

L’évaluation, composante institutionnelle limitant l'intégration de caractéristiques

moltivantes

Les participantes ayant soulevé des limites institutionnelles pour la mise en place de
certaines caractéristiques motivantes étaient toutes trois enseignantes du 2¢ cycle du secondaire
(Véronique, Catherine et Ingrid). Les caractéristiques discutées se rapportant a la composante
institutionnelle sont les suivantes : C1- Liberté d'expression et de création, C2- Collaboration
entre les éléves, C3- Sujet de la rédaction, C4- Longueur, C8- Lien avec leur vie, vécu et C18-
Valorisation des idées (évaluation par critere).

En général, selon les trois enseignantes du 2° cycle, les limites institutionnelles seraient
causées par les évaluations ministérielles. D’apres Ingrid, la collaboration se verrait limitée par
les évaluations : « c'est stir que la collaboration on a tendance a I'opposer a I'évaluation, on dirait
qu’on ne veut pas que ¢a compte dans les évaluations importantes ».

La longueur de la tiche se voit également limitée par les évaluations ainsi que le
programme de formation. Bien que les enseignantes permettent aux éleves de dépasser le
nombre de mots prescrits dans un texte, elles leur conseilleraient I’inverse. Ce conseil donné
aux éléves est raisonné en « cause des balises du programme tous les critéres, les critéres
d'évaluation [...] tu sais a la fin de I'année, malheureusement on doit demander un texte de tant
de mots, il faut que je les améne a ¢a, donc c'est les contraintes du programme » (Catherine).

C’est aussi le cas avec la liberté de création :



92

« ¢’est justement la sanction des études en finalité .quand on les prépare pour ¢a, ils
ont moins de liberté de création [...| mais on I’a toujours en téte, on ne devrait pas,
mais on a toujours en téte I’épreuve finale, donc on essaie toujours de les mettre face
a des situations qui ressemblent a celle de I’épreuve finale » (Catherine).

Les participantes ne peuvent pas toujours offrir le choix aux ¢leves d’étre libre de créer
un texte selon leurs intéréts puisqu’elles doivent « leur enseigner a faire un examen » (Ingrid).

La participante clarifie ses propos ainsi :

« c'est important de quand méme imposer un ou deux sujets dans I'année, sans qu'ils
aient de choix parce que ce n'est pas ¢a la réalit¢ a l'examen du ministére.
Malheureusement on est un peu pris avec ¢a en secondaire 5 donc, c'est triste des
fois, mais il y a des exigences a atteindre » (Ingrid).

La disposition physique des locaux et le matériel disponible, des composantes

materielles limitant |'intégration de caractéristiques motivantes

Drabord, les caractéristiques motivantes limitées par la composante matérielle sont C1-
Liberté d'expression et de création, C2- Collaboration entre les éléves, C3- Sujet de la rédaction,
C4- Longueur de la rédaction, C7- Choix de I'éléve pour un aspect du format de la tache, C8-
Lien avec leur vie, leur vécu et C11- Intention d'écriture réaliste.

Lorsque la caractéristique de la collaboration entre les éléves a été discutée, il a été
soulevé qu’elle est limitée par la disposition physique des locaux pour Catherine : « on dirait
que les contraintes de locaux c’est problématique, moi je suis dans un coqueron cette année.
C’est slir que si on avait plus d’espace ... ». Elle indique clairement que ’interaction entre les
pairs pourrait étre plus fréquente si le local était adapté.

Egalement, le matériel didactique disponible dans I’école n’est pas adapté pour le travail
collaboratif entre les éleves. Il serait principalement congu pour du travail individuel selon

Catherine. La participante a précisé que « I’éléve peut trés bien, avec notre guide, étre scolarisé
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a la maison, suivre les guides puis voir tout le programme s'il est autonome la-dedans, mais ce
n'est pas fait pour de l'interaction tant que ¢a » (Catherine).

Le matériel didactique disponible est démodé et limite également la mise en place de la
caractéristique motivante 3 - le sujet de la rédaction. Une participante indique que ce que I’école
possede comme matériel « n'est pas toujours tres li€ aux intéréts des jeunes, ce n’est pas toujours
trés actuel non plus » (Solange). Le lien avec la vie et le vécu est davantage possible a mettre

en place avec du matériel concu par I’enseignante puisque

« le matériel des maisons d'édition ou ce qui est acheté, c'est fait pour une clientele,
peut-&tre moyenne en tout cas j'ose m'exprimer ainsi, et qui n'est pas du tout la
composition de mon milieu de travail, de ma clientele » (Véronique).

Afin de motiver ses éléves, cette participante doit donc prendre le temps de concevoir du
nouveau matériel d’enseignement.

Malgré le temps requis pour créer du matériel didactique, Myriam juge qu’il faut plus de
temps pour la recherche d’activités dans le matériel congu par autrui qui répond aux objectifs
d’apprentissage permettant aux éléves d’étre motivés. Lorsqu’elle traite de la caractéristique 1
(Liberté d'expression et de création) Myriam précise qu’il est « moins long de le créer [matériel
didactique] que d'aller fouiller [dans ce qui est existant] ». Les autres participantes optent pour
la création afin de permettre de mieux répondre a la caractéristique de la liberté d’expression
qui est atteinte par la prise en compte des intéréts des éléves;

« Je suis un peu biaisée comme je n’utilise pas beaucoup le matériel disponible.
J'aurais tendance a dire que le matériel congu c'est mieux, mais pas nécessairement.
I1 doit y en avoir, mais non, peut-étre pas. C’est un peu mieux celui qu'on fait parce

qu'on les connait nous les éléves donc on s'arrange pour trouver des choses qui leur
parle » (Myriam).

La mise en place d’une intention d’écriture réaliste dans I’activité est également limitée

par le matériel :
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« Ce n’est pas réaliste tant que ¢a. Ce n’est pas vraiment concret ce qu'on a comme
matériel ici. Il faut s’adapter aussi avec I’année, 1’actualité puis les changements
avec le type d’¢éleves. Je trouve que ¢a prend vraiment un matériel qui est adapté au
groupe et au contexte actuel » (Solange).

La création de nouveau matériel didactique pédagogique demande beaucoup de temps aux
enseignantes, ce qui nous meéne vers la composante propre au lieu, qui inclut la charge horaire

des employés.

La charge horaire, une composante propre au lieu d’'enseignement limitant

I'intégration de caractéristiques

Dans cette section, les résultats des caractéristiques qui seront décrites sont : C1- Liberté
d'expression et de création, C2- Collaboration entre les éléves, C3- Sujet de la rédaction, C4-
Longueur de la rédaction, C6- Apprentissage inconscient, C9- Rétroaction et possibilité
d'amélioration et C10- Travail de rédaction en grand groupe. En général, la charge horaire des

participantes apporte des limites a la mise en place de caractéristiques motivantes.

D’abord, la rétroaction nécessaire a la motivation des éléves pour différentes
caractéristiques serait grandement limitée par la charge de travail des enseignantes. Par exemple,
la caractéristique 6 (Apprentissage inconscient) exige un certain temps pour que le processus
cognitif de I’éléve le motive. Ce processus, pouvant étre accéléré par la rétroaction enseignante,
est limité par le temps : « parce que de la rétroaction tu n’as pas le temps d'en faire beaucoup
justement, pas autant qu'on devrait, surtout en écriture » (Myriam). Celle-ci précise que la
rétroaction en écriture exige davantage de correction :

« [...] parce que le temps de correction fait qu'une fois que tu as fini de corriger et
que c'est le temps de faire ta rétroaction tu as déja passé a autre chose. Donce ta
rétroaction, elle est déja moins pertinente. Pas moins pertinente, mais elle parle

moins a I'éléve parce qu'il a comme oublié, il n'est plus rendu-la. Mais c'est trés
frustrant parce qu'il y a comme un décalage a cause du nombre de copies. Si tu avais
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le temps de le faire dans la semaine puis l1a de revenir et d'en faire une autre, si tu
avais moins d'éléves ah mon Dieu que ¢a ferait tellement une grosse différence. Tu
fais une rétroaction générale avec tout le monde tu te dis ¢a, j'ai le temps de le faire
a moins que ce soit un travail vraiment court tout ce qui est écriture est un peu long
la, donc c'est rarissime. Souvent a la fin de 1'année ils ne voient méme pas leur texte
parce qu'ils ne sont méme plus la, done 'année d'aprés tout ce que tu aurais pu faire
comme rétroaction au travail de fin d'année, ils ne I’ont pas » (Myriam).

La liberté d’expression et de création demande également a Catherine un temps qui n’est
pas disponible. Selon Catherine, pour qu’elle résulte en une caractéristique bénéfique pour
1"éleve, elle doit étre adaptée au groupe : « il faut I’adapter, mais pour étre bien franche, je ne le
fais pas tant en salle de classe » (Catherine). La participante explique : « moi, je ne le fais pas
tout le temps par manque de temps et parce que souvent ¢a va nous amener a faire plus de
recherches donc on ne le fait pas tout le temps, mais il faudrait ».

LLa méme participante a indiqué qu’elle met en place la rétroaction en écriture a I’extérieur

de ses heures de travail prescrites :

« Mol je me suis fait reconnaitre du temps cette année parce que j’ai pris plusieurs
soirs aprés 1’école en rendez-vous avec les éléves pour revenir sur leurs taches
d’écritures, donc a la fin de 'année je vais pouvoir partir plus tdt pendant les
journées pédagogiques » (Catherine).

La participante a précisé que, pour une premiere année, elle aurait re¢u une reconnaissance de
temps pour ce travail additionnel. Toutefois, cette reconnaissance serait transférée au moment
d’une journée pédagogique en fin d’année et ne serait pas comparable au travail effectué

puisqu’elle ne représente pas un moment de la tache « en présence éléve ».

Enfin, la fréquence d’apparition de la caractéristique 4 (Longueur du texte) pourrait
augmenter si la charge de travail était différente : « faire des retours avec eux individuellement
si on avait ce temps-la, peut-étre que ¢a changerait » (Ingrid). Ingrid décrit cette caractéristique
en |’exemplifiant avec d’une activité de rédaction formative d’un texte partiel. Ce type d’activité

nécessite des moments de rencontre individuelle pour fournir une rétroaction afin que la
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réalisation de I’activité soit pertinente et motivante. La participante indique que la fréquence

d’apparition des textes partiels formatifs augmenterait si elle avait le temps de le faire.

Le milieu d’origine des éléves, composante sociale et culturelle limitant ['intégration

de caractéristiques motivantes

Cing caractéristiques motivantes seraient limitées par des composantes de la tiche
sociales et culturelles. Au moment des entrevues, il a été mentionné que la collaboration se
voyait parfois limitée par la dynamique d’un groupe : « il y a des groupes avec qui ¢a va trés
bien, j’ai des petits groupes donc la discussion est vraiment facile a faire puis il y a des groupes
avec qui ¢a fonctionne toujours un peu moins bien, ¢a dépend toujours de la dynamique de
groupe » (Catherine). Il est a noter qu’il est difficile de prévoir [’origine des éléves au moment
de la création des groupes. Nous avons donc choisi de I'inclure dans les limites d’ordre social
et culturel.

Ensuite, le niveau d’aptitude en écriture d’un éléve limiterait la motivation au moment
de I'utilisation de la caractéristique 14 - Enseignement et identification des critéres d’évaluation.
Pour que cette caractéristique soit motivante, I’éléve doit avoir compris les différents critéres au
moment de leur enseignement en classe. Pour I’éléeve plus fort, Myriam indique qu’il est
autonome dans |’obtention de rétroaction a ce niveau et qu’il sollicite I’aide de son enseignante,
ce que I’éleve plus faible ne fait pas. Bien que Myriam présente les critéres en classe, afin que
cette présentation soit motivante pour tous les éléves, une rétroaction individuelle serait
nécessaire selon elle. Malheureusement, la participante n’a pas spécifié les raisons pour
lesquelles elle ne prenait pas le temps de vérifier la compréhension des critéres d’évaluation

aupres des éleves faibles.
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La prochaine caractéristique C6- Apprentissage inconscient est limitée par le plan social
et culturel, également a cause de la rétroaction. La motivation dans les activités d’écriture par
des éléments permettant aux éléves d'apprendre de facon inconsciente se manifeste souvent en
salle de classe par la rétroaction en grand groupe pour Myriam. Elle serait limitée par la
composition du groupe ainsi que les niveaux d’aptitudes variés des €léves en écriture. En fait,
Myriam indique que :

« c'est vraiment difficile parce que les éleéves forts regardent leurs affaires ils ne

t'écoutent méme pas eux autres ils vont le voir c'est quoi qui ne marche pas puis

apres ils vont venir te voir “madame je ne comprends pas pourquoi tu m'as mis pas

tant de points™. L'éleve faible lui il ne regarde méme pas il fait juste comme “ je n'ai

pas passe” ou bien “Ah Y¢é! J'ai passé” puis il ne comprend rien du reste, c'est ¢a.

Mot je trouve que c'est la clé la rétro, mais ce n'est pas évident. Le contexte ne nous
aide pas pantoute ».

Les propos précédents de Myriam, enseignante au premier cycle, se voient confirmés

par une enseignante au deuxieéme cycle. Les propos de Catherine sont :

« je te dirais qu’on le fait plus avec un groupe qui est enrichi, alors je vais les pousser
un petit peu plus, mais c’est toujours facile de les amener meilleurs quand ils sont
déja bons que de trouver I’ensemble des faiblesses de ce groupe-la se situe a tel
niveau, la c’est plus difficile ».

Catherine explique bien que la rétroaction en classe et la possibilité d’amélioration (C9) est plus

fréquente pour les éléves forts et serait donc limitée selon le niveau de compétence.

La gestion de la classe, composante émergente limitant ['intégration d'une

caractéristique motivante

La caractéristique motivante limitée par une composante émergente est la liberté
d’expression et de création (C1). Le theme émergeant est lié€ a la gestion de la classe. La liberté

de création des éleves suggere pour Catherine la possibilité de rédiger sans étre limité dans le
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nombre de mots. En permettant ceci, d’autres conséquences pour la gestion de la classe en
découlent. [.’enseignante dit :
« Souvent c’est sur la longueur de la tache, il y a des éléves qui vont faire quelque
chose de tres long et on ne veut pas nécessairement leur couper le dessous de pieds
donc on leur laisse le temps, mais il y en a qui vont faire quelque chose de trés court,

qui ne sera pas nécessairement mauvais, mais eux autres ont fini avant les autres
donc ¢a demande beaucoup de gestion de classe pour ¢a et de travail & prévoir ».

Ainsi, la gestion de classe supplémentaire explique pourquoi nous ajoutons cetle caractéristique

comme composante émergente.

Caractéristiques motivantes facilitées selon les composantes

Le tableau 19 regroupe les composantes de la tiache de travail qui facilitent la mise en
place en salle de classe de certaines caractéristiques motivantes. Un nombre significativement
inférieur de références textuelles traitaient des éléments facilitant I'utilisation de caractéristiques
motivantes ont été énoncés par les participantes et donc encodés au moment de I’analyse. Seules
quatre caractéristiques s’y retrouvent et deux composantes de la tdche ont ét¢ identifiées :

sociale et culturelle et une catégorie émergente.

Tableau 19
Caractéristiques motivantes facilitées par une ou des composantes de la tiche de travail
£ s2
Caractéristiques motivantes g"’ 'g E £ Yo
E =] =
NS v 9
C3- Sujet de la rédaction 0 1 1 17%
C6- Apprentissage inconscient 1 0 1 100%
C15- Evaluation de la rédaction 2 0 2 33%
C16- Valorisation des idées (évaluation par critére) 1 1 . 33%
Total 4 2 6 100%

Yo 67% 3% 100%
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Le public confié, composante sociale et culturelle facilitant [intégration de

caractéristiques motivanites

L’emploi de deux caractéristiques motivantes se verrait facilité¢ par des composantes
sociales et culturelles (C3- Sujet de la rédaction et C16- Valorisation des idées (¢valuation par
critére) selon une participante. Par exemple, selon Véronique, les éléves qui lui sont confiés
peuvent influencer ses choix didactiques. Pour Véronique, les éleves doubleurs qui lui sont
confiés pour une deuxiéme année consécutive importent au moment du choix du sujet de
I"activité d’écriture. Celle-ci change son matériel puisqu’elle considére la motivation de cette
clientele également : « donc il y en a que ¢a fait 2 ans qui sont avec moi ou ¢a fait 3 ans puis

moi je trouve ¢a super important que ce ne soit pas la méme chose ».

Le milieu socioéconomique des ¢éléves a aussi une influence sur la caractéristique
motivante : la valorisation des idées. « C'est certain on a une clientéle super faible, pour la
plupart venant d'un milieu défavorisé ou la valorisation des idées n'est pas nécessairement
quelque chose d'important méme pour eux et pour leurs parents, souvent c'est la note »
(Véronique). Afin de permettre a ces éléves d’étre motivés par la reconnaissance qu’ils soient
compétents a I’égard du contenu du texte, Véronique tente, lorsqu’il est possible, de I'intégrer a
I’activité d’écriture.

La vision pédagogique et la motivation au travail, composantes émergentes facilitant

['emploi de caractéristiques motivantes

Certaines composantes émergentes facilitent la mise en place de deux caractéristiques
motivantes (C15- Evaluation de la rédaction et C16- Valorisation des idées) dans les activités

d’écriture de deux participantes, Véronique et Ingrid. Des éléments facilitant la mise en place



100

ressortis lors de I'analyse n’ont pu étre liés aux quatre composantes de la tache de travail du
cadre théorique. Les thémes sont liés a la vision pédagogique des enseignantes et leur motivation
au travail.

La caractéristique de 1’évaluation est facilitée par une composante émergente de la tiche
de travail. L’ implication de I’éléve dans I’évaluation en écriture est née de la vision pédagogique
d’Ingrid. Elle a énoncé permettre a 1’éleve de choisir quelle activité serait comptabilisée dans
ses résultats « des fois on leur demande de choisir qu'est-ce que tu veux que je corrige » (Ingrid).
Encore pour I’évaluation, la participante indique qu’elle tente d’instaurer une représentation
égale d’activités d’écriture formative et sommative dans son enseignement puisqu’elle « essaie
d'enseigner plus et de corriger moins » (Ingrid). Ingrid tente donc, par sa vision de 1’éducation,
de prioriser I'apprentissage par son enseignement et non pas uniquement |’évaluation
sommative.

Enfin, la caractéristique 16-Valorisation des idées, est également facilitée par la vision
pédagogique de Véronique, voulant promouvoir le plaisir dans I’apprentissage. Selon elle,

’emploi de cette caractéristique permettrait ce plaisir :

« ¢a arrive que je fasse des activités d'écriture ot seulement la C1 et la C2 sont
évaluées et non pas les criteres de langue, je leur dis de faire attention quand méme,
mais ¢’est ¢a il y a certains textes ou je veux vraiment qu'on se creuse la téte puis
qu'on ait vraiment du plaisir » (Véronique).

Dans ce passage, la participante parle de la « C1 et C2 » en faisant référence aux deux premiers
critéres de la grille d’évaluation en écriture fournie par la commission scolaire et se basant sur

les différentes compétences a maitriser.
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Principaux constats des résultats

En somme, nos résultats présentent un nombre supérieur de caractéristiques motivantes
qui sont limitées par des composantes de la tiche de travail des enseignantes. L’évaluation, la
charge horaire, le milieu d’origine des ¢léves et la gestion de la classe seraient des facteurs
pouvant rendre 1’intégration d”une caractéristique motivante plus complexe a employer en classe
pour I’enseignante. Toutefois, la fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes en
classe ne serait pas nécessairement diminuée en raison de ces quatre facteurs. Plusieurs
caractéristiques motivantes ayant été classifiées avec une limite sont toutefois utilisées
fréquemment en salle de classe. Les participantes arrivent a pallier les limites de ces contraintes
ou bien elles choisissent consciemment de travailler davantage afin d’enseigner selon leurs

principes pédagogiques individuels. Ces raisons seront détaillées dans le chapitre suivant.

Pour les facteurs encourageant les enseignantes a employer certaines caractéristiques
motivantes dans leurs activités d’écriture, le public confié et la vision pédagogique ont été
soulevés. Cependant, ces deux facteurs, bien qu’ils encouragent 1’enseignante a intégrer des
caractéristiques a leurs activités, il n’en résulterait pas directement en une augmentation de la
fréquence d’apparition. Dans le chapitre suivant, les points communs entre les caractéristiques
motivantes les plus fréquentes seront présentés afin d’étudier les qualificatifs nécessaires pour
[’emploi d’une caractéristique motivante en classe. Ces éléments spécifiques seront présentés
afin d’identifier comment ils influent sur la fréquence d’apparition d’une caractéristique

motivante.



CHAPITRE 5

DISCUSSION DES RESULTATS



Le présent chapitre regroupe la synthése des résultats afin de répondre aux questions
de recherche. L ordre de présentation suit celui des questions et des objectifs de la recherche.
Ce chapitre dresse un portrait de la perception de caractéristiques motivantes utilisées par nos
participantes et comment les composantes de leur tdche de travail peuvent faciliter ou limiter
leur mise en place. L interprétation de nos résultats mene a la création de nouvelles questions

élargissant ainsi des pistes de recherche inexplorées.

Définitions des caractéristiques motivantes d une activité d’écriture

Le premier objectif de la recherche visait a présenter la perception des enseignantes
quant aux caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture. Parmi les 16 caractéristiques
motivantes, quatre d’entre elles ont été reprises par plus d’une participante, nous indiquant un
certain accord pour leur susceptibilité a faire émerger la motivation chez les éléves. Nous
constatons de cet accord une plus grande importance pour ces caractéristiques étant donné leur
reprise plus fréquente. Ces caractéristiques sont (C1) liberté d’expression et de création, (C2)
collaboration, (C3) sujet de la rédaction ainsi que (C4) longueur du texte a produire. Ces
caractéristiques pergues comme motivantes par nos participantes s’arriment a des résultats de

recherches existantes.
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La liberté d’expression et de création comme caractéristique motivante pour les éléves

Certaines études indiquent que les activités d’écriture offrant des opportunités de
créativité aux éleves favoriseraient la motivation a différents niveaux scolaire (Ippersiel et
Dufays, 2016; Vanasse et Noél-Gaudreault, 2004; Zumbrunn et al., 2017). Cette méme
caractéristique motivante est définie par nos participantes, par le peu de contraintes que I’activité
inclurait, augmentant ainsi le sentiment de controlabilité des éléves. L’écriture étant « I'activité
sur laquelle les €éléves québécois affirment avoir le moins de contrle » (Viau, 2010, p. 3). la
présence fréquente de cette caractéristique dans les activités de nos participantes contribuerait

au développement du sentiment de contrdle de 1’éleve.

La présence de cette caractéristique dans une activité offre aux éléves la possibilité de
laisser libre leur I'imagination et leur permet d’effectuer certains choix au moment de la
rédaction selon nos participantes. Zumbrunn et Krause (2012) précisent qu’offrir la possibilité
d'écrire de différentes fagons et de maniére authentique pourrait inciter davantage d'éléves a
percevoir 'écriture favorablement. Zumbrunn et al. (2017) ont présenté des données reflétant
I’importance de la présence de ces choix pour les éleves. En effet, le manque de choix était un
théme récurrent dans leurs résultats puisque les éléves ressentaient une certaine obligation dans
leur rédaction a ce moment. Les résultats de Zumbrunn et al. (2017) confirment les propos de

nos participantes qui indiquent que cette caractéristique est motivante pour les éleves.

La collaboration comme caractéristique motivante pour les ¢léves

Les participantes per¢oivent la collaboration dans une activité d’écriture, que ce soit au
moment de la rédaction, la planification, la révision collective ou lors d’un échange verbal,

comme un élément motivationnel pour les éléves. Au cours des derniéres années, 1’écriture
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collaborative a connu une croissance de popularité dans les méthodes pédagogiques employées
dans nombreuses salles de classe pour I'apprentissage de I’écriture (D'Antonio, 2011). Les
expériences collaboratives en écriture ont des effets positifs sur la motivation et les compétences

scripturales des éléves (Graham et al., 2015; Lavallée, 2017).

En effet, selon D'Antonio (2011), cette caractéristique motivante permet aux éleves,
lorsqu’intégrée a ’activité d’écriture, de diminuer I’inquiétude couramment pergue chez les
¢crivains dits en développement lors d’activités d’écriture individuelles. L auteure précise que
le travail d’équipe, forme de collaboration entre les éléves au moment de la rédaction, méne a
I’augmentation de la confiance des étudiants puisqu’ils travaillent ensemble au développement
de leurs compétences. Ce résultat concorde avec les propos de Solange (2018) qualifiant la
collaboration comme motivante pour les éléves plus faibles. La collaboration favorise les
apprentissages des éleves, ces apprentissages influent ensuite sur le développement de
motivation des éléves plus faibles. Par exemple, il a été mentionné par notre participante Ingrid
au moment de la définition de la caractéristique que la collaboration permettrait davantage aux
¢leves de reconnaitre I’intérét de 1’écriture. Tout comme le présentent Graham et al. (2018), «
I'écriture collaborative est un élément essentiel pour amener les étudiants a aimer et 4 apprécier

I'écriture en tant que processus et produit » (p. 74).

Cette collaboration rejoint également celle entre 1’éléve et I’enseignante. La majorité
des participantes, Catherine, Véronique et Ingrid, ont mentionné que la collaboration demande
une responsabilité partagée entre les éleéves et les enseignants pour son opération en salle de
classe. Ceci rejoint les résultats de Speck (2002) qui démontrent que les activités d'écriture

collaborative longues exigent une collaboration plus prononcée entre 1’enseignant et I’éléve.
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Graham et al. (2015) précisent qu’un des résultats souhaités de cette pratique serait la production

d’un texte par une interaction continue entre enseignants et pairs.

Le choix d’un sujet attrayant comme caractéristique motivante pour les éléves

Quatre de nos participantes ont indiqué que le choix d’un sujet attrayant motive les
¢leves au moment de la rédaction d’une activité d’écriture. Cette caractéristique en serait une a
la base des bonnes pratiques de I’enseignement de ’écriture comme le soulignent Graham et al.
(2018). Toutefois, malgré I'importance de présenter un sujet rejoignant les intéréts des ¢léves et
souvent d’actualité, ces auteurs soulignent que cette caractéristique ne suffirait pas a la création
d’une attitude positive a I’égard de I’écriture. La tache attrayante facilite I’amorce de 1’activité.
Cependant, cette caractéristique doit tout de méme étre « alliée » a la « gestion des compétences
en écriture et contribuer a créer de la valeur a 1’égard de I'écriture chez I'éleve » (Traduction

libre de Graham et al., 2018, p. 55).

Le choix du sujet permettrait donc, selon nous, d’atteindre une motivation extrinseque
chez les éleves parce qu’il rejoint davantage I’intérét situationnel (Hidi et Renninger, 2006).
Bien que nos participantes intégrent d’autres caractéristiques motivantes a leurs activités
d’écriture, I'utilisation fréquente du choix du sujet par plusieurs participantes nous meéne a
questionner la plus faible fréquence d’apparition de caractéristiques qui tiendraient davantage
compte de la motivation a écrire et donc du développement de processus cognitifs nécessaires

pour I"apprentissage du scripteur. Ce questionnement sera détaillé plus tard dans ce chapitre.
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La longueur du texte a produire comme caractéristique motivante pour les éleves

La derniére caractéristique motivante faisant un grand consensus aupres de nos
participantes est la longueur du texte a produire. Celles-ci indiquent que cette caractéristique
influence la motivation puisqu’une tache plus courte permet de plus facilement capter et retenir
I’attention des €léves en plus de permettre aux éléves de voir la tiche d’écriture comme étant un
défi réaliste. Tout comme Graham, Bruch, Fitzgerald, Friedrich, Furgeson, Greene et Smither
Wulsin (2016) et Graham et al. (2018) le proposent, I’utilisation d’activités d'écriture bréves et
fréquentes soutient l'apprentissage et la motivation des €leéves. Cette caractéristique présente
I"activité comme un défi réaliste pour les éléves de nos participantes. Il est donc probable qu’il
y ait rehaussement du sentiment de compétence chez les éléves. Lorsqu’ils sont confrontés a
une courte tache, ils arrivent a se sentir suffisamment compétents pour I’accomplir. Tout comme
le précise le modele de la dynamique motivationnelle (Viau, 2010), le jugement de 1’éléve quant

a sa capacité a effectuer une tache agit sur le développement ou non de sa motivation.

Répertoire des caractéristiques motivantes utilisées par ces enseignantes

En répondant au second objectif, nous répertorions les caractéristigues motivantes
utilisées dans les activités d’écriture de nos participantes. De toutes nos caractéristiques
motivantes, huit d’entre elles ont regu un résultat de fréquence d’apparition supérieur qualifié
par les participantes (souvent ou toujours). Ces caractéristiques sont, en commencant par la plus
fréquente : C11- Intention d'écriture réaliste, C13- Synthese des apprentissages (portfolio), C14-
Enseignement et identification des critéres d'évaluation, C3- Sujet de la rédaction, C5- Clarté de

la tiche et des consignes, C7- Choix de I'éléve pour un aspect du format de la tache, C10- Travail
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de rédaction en grand groupe, Cl- Liberté¢ d'expression et de création. Deux de ces

caractéristiques (C1 et C3) figurent parmi celles ayant été reprises par plusieurs participantes.

Nous avons étudié les liens entre la fréquence d’apparition des caractéristiques en classe
et d’autres éléments de chaque grille répertoire. Afin d’identifier ces liens, une grille a été
produite par le logiciel d’analyse dont nous avons fait usage. Dans le logiciel Rep Plus de
I"'université de Calgary (Shaw et Gaines, 2015), la fonction « focus cluster » permet d’obtenir
d’une grille soulevant le niveau de similarité différents ¢léments qualifiant les caractéristiques.
Dans la grille de Véronique, utilisée ici en exemple, un lien de 79 % est présenté entre la
fréquence d’apparition en classe et le public pour lequel la caractéristique est la plus motivante.

i £ 3 4 5

64 75 75 Toujours — Jamais
5 57 68 68 Evaluation formative — Evaluation sommative
64 64 68 B2 Milieu socioéconomique faible — Milieu socioéconomique fort
61 61 57 86 Matériel congu — Matériel publié
54 61 57 57 Responsabilité enseignant — Responsabilité éléve
L ¢ &
| | | Responsabilité enseignant — Responsabilité éléve
| | Matériel congu - Matériel publié
| Milieu sccioéconomigue faible — Milieu socioéconomigue fort
Evaluation formative — Evaluation sommative
oujours — Jamais

(VoI - PV N )
i e i g B B

Figure 7. Focus Cluster de Véronique.

Parmi les grilles du méme type de toutes les participantes (appendice E), nous retenons
trois éléments ayant ét¢ significativement liés a I’augmentation de la fréquence d’apparition en

classe soit :

1- conception du matériel didactique (92 % Catherine, 88 % Solange et 90 % Myriam),
2- motivation plus grande pour les éléves issus d’un milieu socioéconomique faible (79 %
Véronique)

3- faible présence de rétroaction enseignante (79 % Ingrid, 79 % Solange).
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La prochaine section traite ces trois éléments retenus.

Conception de matériel didactique nécessaire a I’utilisation des caractéristiques fréquentes

Les participantes de notre recherche ont signalé employer des caractéristiques
motivantes nécessitant la création de matériel didactique plus fréquemment. Elles ont indiqué
que le matériel disponible n’est pas adapté a leurs besoins ni a ceux des éléves. Cette création
de matériel pour I"enseignement de I’écriture serait « un objectif pour un enseignant soucieux
de maitriser les savoirs a enseigner » (Saine Sabourin, 2017, p. 6). Une grande importance est
accordée et spécifiée a I'égard de la conception d’activités pédagogiques au moment de la
formation initiale des enseignants. Cette compétence énonce la responsabilité de 1’enseignant
pour la conception de situations d'enseignement-apprentissage en fonction des éléves concernés
(MEQ, 2001). Afin de répondre aux attentes de cette compétence professionnelle, il nous semble

logique de penser que nos participantes seraient portées a créer leur propre matériel didactique.

Tres peu de recherches présentent les retombées d’une utilisation de matériel développé
par les enseignants dans une classe du secondaire au Québec. Nos recherches ne nous ont pas

permis d’en identifier pour I’enseignement de 1’écriture en frangais précisément.

De plus, comme I'indiquent les résultats des questionnaires, les participantes déclarent
souvent questionner les éléves quant aux sujets qui les intéressent afin de leur proposer des
thémes excitants pour les stimuler a travailler fort et proposer des activités d’écriture qui vont
piquer la curiosité des éléves trés souvent. En questionnant les éléves et en signalant leur
proposer des thémes excitants, les participantes doivent nécessairement concevoir leur propre
matériel, puisque les intéréts de leurs éléves peuvent rapidement changer d’une cohorte a 1’autre

et méme d’une classe a I’autre. Puisque le matériel disponible ne répondrait pas aux besoins des
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¢leves de nos participantes, la conception du matériel se voit ici nécessaire a la motivation de

I’¢éléve au moyen d’un sujet intéressant.

Les activités pédagogiques et la fagon dont I’enseignement est livré influencent et
agissent sur I’intérét qu’a I’éleéve pour une tache qui lui est présentée (Kunter et al., 2011; Viau,
1994). L’intérét se situe dans la source motivationnelle nommée : valeur attribuée a la tache.
Nous croyons que les participantes créent leur matériel pédagogique en écriture pour tenir
compte de ces principes motivationnels dans leur enseignement. Leurs propos issus des
transcriptions reconnaissent le faible intérét des éléves pour les activités qui proviennent du
matériel congu par autrui en plus de mentionner comment il ne répond pas aux besoins de leurs
¢léves.

Cependant, selon (Graham et al., 2018) le sujet de la rédaction (€C3) permettrait
d’atteindre une motivation extrinseque chez les €léves. Bien que nos participantes intégrent
d’autres caractéristiques motivantes a leurs activités d’écriture, 1'utilisation fréquente du sujet
de rédaction (C3) par plusieurs participantes nous méne a questionner la plus faible fréquence
d’apparition de caractéristiques qui tiendraient davantage compte de la complexité de la
motivation a écrire et donc du développement de processus cognitifs nécessaires pour
Iapprentissage du scripteur. Nous pensons ici a la caractéristique 6 (Apprentissage inconscient).

Ce questionnement sera détaillé plus tard dans ce chapitre.

Public ciblé des caractéristiques fréquentes : les éléves plus faibles

Ensuite, les caractéristiques qui sont plus motivantes pour les éléves issus d un milieu
socioéconomique faible apparaitraient plus fréquemment dans la classe de Véronique (79 %).

Tout comme le présentent les données des questionnaires, les différents niveaux d’aptitudes des
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¢léves ainsi que la variété des milieux dont sont issus les éléves (ex. : économiques, langagiers)
orienteraient beaucoup les choix d’activités d’écriture présentées aux éleves. Les éléves issus
de milieux socioéconomiques faibles courent un risque important quant a un engagement
scolaire plus faible (Schultz, 1993). L’étude de Ginsburg et Bronstein (1993) avance ¢galement
que les enseignants attribueraient aux éleves issus de milieux défavorisés une motivation
intrinséque moins importante que leurs pairs favorisés. Cette motivation plus faible chez ces

éleves a également été reconnue par notre participante Véronique :

« Le milieu socio-économique élevé, ils n’ont pas tant besoin de toi. Ils pourraient
suivre un manuel, ils vont réussir. IIs [les éléves du milieu socioéconomique élevé]
seraient assez disciplinés probablement parce qu'ils sont, je ne sais pas, ils voient
peut-&tre plus a long terme ce que ¢a peut leur apporter, tandis que le milieu socio-
économique faible, il [I'éleve de ce milieu] a beaucoup plus besoin de toi »
(Véronique).

La participante indique que les éleéves issus d’un milieu socioéconomique plus élevé
reconnaissent I’importance de 1’éducation, et donc, des tiches en général qui sont proposées en
classe. Elle énonce qu’une grande partie de sa clientéle proviendrait toutefois d’un milieu plus
faible. Vu la motivation moindre de ces éleves qui regroupent la plus grande partie de la clientéle
de cette participante, il semble juste que I’augmentation de la fréquence de caractéristiques que
Véronique présente dans ses activités d’écriture ait recu une cote les qualifiants de plus

motivantes pour ces éleves.

Malgré la bienveillance de notre participante quant a |’orientation de ses pratiques en
fonction du statut de 1’éleve, nous en contestons ici I'efficacité pour le développement de la
motivation intrinséque. En effet, dans une étude traitant de 1’argumentation en science, Katsh-
Singer, McNeill et Loper (2016) présentent des résultats qui montrent que les enseignants « des

¢leves a faible statut socio-économique peuvent avoir des croyances qui se concentrent sur les
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caractéristiques de surface, plutdt qu'une compréhension plus approfondie au moment de
I"activité telle que les €léments de création de sens et de pensée critique » (p. 432). Nous ne
croyons pas que I’explication serait la méme pour notre participante. Des activités d’écriture
menant 1’éleve a créer du sens et a développer sa pensée critique nécessitent une rétroaction
enseignante. La mise en place de cette rétroaction requiert beaucoup de temps et de ressources
qui ne sont pas disponibles pour cette participante. Ces composantes institutionnelles

représentent des obstacles pour la mise en place de rétroaction (Lee, Mak et Burns, 2016)

Les écoles qui accueillent des €leves a statut économique plus faible sont caractérisées
par un manque flagrant de ressources (Baker et al., 2015). Ce manque de ressources dans les
écoles empécherait de fournir un mentorat personnalisé¢ ((Grace, 2014) cité¢ dans Landau,
Barrera et Keefer, 2017) qui est particuliérement nécessaire pour les éleves de ce milieu. Ceci
pourrait, a notre avis, expliquer la présence fréquente des caractéristiques motivantes de surface
comme la liberté d’expression et de création (C1), le sujet de la rédaction (C3) et la longueur du
texte (C4). Bien que la rétroaction, qui offre un mentorat personnalisé, soit intégrée a certaines
caractéristiques motivantes, elle n’est pas liée aux caractéristiques se produisant de maniére

fréquente.
Faible besoin de rétroaction enseignante pour I’emploi des caractéristiques fréquentes

A partir des années 1970, la popularité du processus d’écriture de Flower et Hayes (1981)
dans les classes de langues en Amérique du Nord a augmenté. Ce fut un facteur important pour
la mise en évidence de I'importance du réle que détient la rétroaction enseignante pour
I"apprentissage de I’écriture (Hyland et al., 2016). Nos données vont dans le sens contraire, car

elles présentent un lien significatif entre 1’absence de la rétroaction et 1’augmentation de la
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fréquence des caractéristiques motivantes. Ainsi, moins il y a de rétroaction, plus les activités
ont des caractéristiques motivantes. Ceci a ¢été identifié¢ dans les grilles répertoires d’Ingrid et de

Solange, possiblement pour compenser le manque de rétroaction.

D’autres passages traitant la rétroaction en €criture ont €été soulevés dans les propos des
trois autres participantes méme si la rétroaction ne faisait pas partie des éléments qualifiant les
caractéristiques de fagon distincte. Par exemple, Myriam et Véronique ont rappelé le besoin de
rétroaction pour les é€léves lorsqu’elles parlent de ['utilisation des caractéristiques 6
(apprentissage inconscient) et 16 (valorisation des idées). Pour Catherine, une caractéristique
motivante en soi traite de la rétroaction (C9 — Rétroaction et possibilité d’amélioration). Ces
faits pourraient porter a croire que les participantes pergoivent une diminution de la motivation
des éleves lorsque la rétroaction est incluse dans une activité d’écriture. Les résultats textuels

obtenus dans les entrevues nous démontrent qu’il n’en est pas explicitement le cas.

Les participantes ont bien illustré au moyen de précisions orales, pendant le
déroulement de I’analyse de construits, que la rétroaction serait souvent irréalisable en raison
de différentes composantes de leur tache de travail. Ces composantes qui limitent I’intégration
de la rétroaction dans les caractéristiques motivantes fréquemment utilisées par nos participantes
sont justifiées plus loin. Toutefois, il est pertinent d’illustrer le type de motivation que les
caractéristiques nécessitant peu de rétroaction enseignante rejoignent. La rétroaction
enseignante contribue grandement a I’apprentissage et au développement de la motivation
intrinséque (Townsend, 2014). L auteure précise que la rétroaction peut potentiellement motiver

les éléves a continuer d’écrire, voire méme augmenter leur intérét futur pour cette activité.
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Sachant ceci, nous présentons donc nos résultats en fonction du développement de la
motivation de I’éléve lorsque la rétroaction est absente; bref sous I’angle de I’intérét davantage

situationnel de 1’éleve pour 1"écriture qui rejoint plutdt sa motivation extrinseque.
L’intérét situationnel en écriture et la motivation extrinséque des éléves

L intérét situationnel est, selon Lipstein et Renninger (2007), un intérét pour la tache
présentée qui serait habituellement, mais non pas exclusivement, déclenché et soutenu
extérieurement. Notamment, les auteurs exemplifient le travail d’équipe et I’attractivité du sujet
de rédaction comme des exemples d’intérét situationnel. Ces deux éléments rejoignent les
caractéristiques motivantes C2- Collaboration entre les éléves et C3- Sujet de la rédaction. Ces
deux caractéristiques motivantes apparaissent plus fréquemment en classe dans les propos de
nos participantes. La collaboration est moyennement fréquente pour nos deux participantes et
nécessite occasionnellement une rétroaction enseignante. Le sujet de rédaction arrive

fréquemment et nécessite peu ou pas de rétroaction enseignante.

Ces caractéristiques miseraient donc sur " intérét situationnel déclenché chez les éléves
plutdt que de la motivation provenant de la rétroaction. Ce type d’intérét provient du modéle de
quatre phases d’Hidi et Renninger (2006). Les auteurs affirment avec ce modéle que I’intérét,
lorsque développé, est une variable motivationnelle pouvant agir sur la prédisposition de I’¢léve
a s’engager dans une tiche. Il nous semble important de préciser que les études avancent que
I’intérét situationnel doit étre maintenu afin de que les éléves apprennent (Lipstein et Renninger,
2007) puisque ce maintien permet son développement aux phases suivantes. Les phases
suivantes présentent que 1’ intérét devient, lorsque développé, basé sur des croyances internes a

I’¢éléve et fait donc appel 4 une motivation intrinséque. Nous pouvons lier cette phase a la valeur
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attribuée a la tache (intérét et utilit¢) de Viau (2010). Bien que les deux caractéristiques
précédemment nommées soient susceptibles de motiver les €léves, nos résultats nous indiquent
qu’ils se concentrent davantage sur un intérét situationnel et donc, une motivation extrinséque.
Les éleves détenant un intérét situationnel pour une tache d’écriture se concentreraient sur la
réalisation de la tdche ou sur de petites corrections grammaticales sans nécessairement

développer les compétences requises a |"atteinte des objectifs (Hidi et Renninger, 2006).

L’absence de rétroaction et la présence d'un intérét situationnel dans les classes des

participantes

Les éléves détenant ce type d’intérét en écriture reflétent les propos de Myriam
lorsqu’elle parle de la rétroaction enseignante nécessaire a ['utilisation efficace de la

caractéristique 6 (apprentissage inconscient).

« C'est vraiment difficile parce que les éléves forts regardent leurs affaires
ils ne t'écoutent méme pas eux autres ils vont le voir c'est quoi qui ne marche pas
puis apres ils vont venir te voir “madame je ne comprends pas pourquoi tu m'as mis
peu de points”. L'éleve faible lui il ne regarde méme pas il fait juste comme “je n'ai
pas passé” ou bien “Ah YE! J’ai passé” puis il ne comprend rien du reste, c'est ¢a.
Moi je trouve que c'est la cl¢ la rétro mais ce n'est pas évident. Le contexte ne nous
aide pas du tout ».

Les éleves qui sollicitent I'aide de la participante semblent avoir un intérét davantage développé
puisqu’ils emploient des stratégies efficaces pour atteindre leurs objectifs d’écriture en plus
d’étre plus portés a demander de 1’aide des autres (Lowry et al.. 2004). Les résultats soulignent
que les éleves qui sollicitent la rétroaction enseignante, comme certains éléves de Myriam. sont
susceptibles d'avoir un intérét individuel bien développé pour I'écriture (Hidi et Renninger,
2006). L’intérét individuel est I’une des phases élevées du modele des auteurs. Celui-ci est lié¢ a
une motivation intrinséque, laissant ainsi les éléves ne sollicitant pas ce type d’aide a la phase

de I'intérét situationnel déclenché pour ['écriture, et donc avec une motivation davantage
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extrinseque. La difficulté¢ d’application précisée dans la citation de Catherine nous meéne a

prendre en compte la plus faible fréquence d’apparition de la caractéristique (C6).

Pour Ingrid, une rétroaction enseignante est toujours fournie lorsque la caractéristique
4 (longueur du texte) est utilisée en classe. Toutefois, cette caractéristique obtient une faible
fréquence d apparition. La participante inclut dans la planification et I’évaluation de ses activites
d’écriture des textes partiels (C4) afin de pouvoir intégrer cette rétroaction, malgré que ce ne

soit pas fréquent. Elle précise que

« le texte partiel va nous amener au texte final qui va étre complet puis c'est presque
plus important celui-la que le dernier parce que c'est avec celui-la qu'on fait une
rétroaction qui est importante pour I'éléve pour arriver avec une évaluation qui va
étre ot il s'est amélioré. C'est une trace importante, presque plus importante que la
finalité en soi selon moi » (Ingrid, 2018).

L’emploi de cette caractéristique motivante (C4) a été identifié comme pratique pédagogique
pertinente dans I’enseignement de 1’écriture (Graham, Bruch, Fitzgerald, Friedrich, Furgeson,
Greene, Kim, et al., 2016; Graham et al., 2018). Sa faible fréquence d’apparition en classe
concorde avec les résultats de 1’étude de Peterson et McClay (2014). Dans cette étude, les
enseignants disent employer des pratiques pédagogiques issues de recherches empiriques en
enseignement de |’écriture, toutefois, plus de la moitié d’entre eux ne les utiliseraient pas de
facon réguliere. La pertinence de la rétroaction enseignante en écriture est reconnue par Ingrid

dans la citation ci-haut.

Ensuite, pour Catherine, la caractéristique 9 (rétroaction et possibilité d’amélioration)
serait toujours possible pour les éléves qui la réclament. Catherine indique qu’elle fournit une
rétroaction aux €léves qui la demandent, comme c’est le cas pour Myriam. La rétroaction

s’effectue souvent sur le temps personnel de Catherine, soit a I’extérieur de sa tiche de travail.
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Elle indique qu’elle la fournie a ceux qui la réclament « parce que ceux qui ne sont pas préts a

la recevoir, je ne prends pas mon temps ».

Ainsi, il semble que Catherine préfere employer les caractéristiques motivantes qu’elle
contrble entierement (C2- Collaboration entre les éléves, C3- Sujet de la rédaction et C10-
Travail de rédaction en grand groupe). Si la rétroaction est uniquement fournie aux éléves la
réclamant, les caractéristiques mises en place par Catherine rejoignent également I’intérét
situationnel des €leéves puisque ces caractéristiques visent davantage la réalisation de la tiche et

non le désir d’apprendre.

Pour un éleve en difficulté et peu motivé, la rétroaction contribuerait a croitre la
motivation en écriture ainsi qu’a la qualité du texte produit (Graham et Harris, 2017). La
rétroaction enseignante est un facteur indispensable au sentiment percu d’auto-efficacité des
¢léves ainsi qu’a la motivation en écriture (Pajares, 2003). La motivation en écriture pourrait
¢étre perturbée si les commentaires sont incompris ou inexacts (Zumbrunn, Marrs et Mewborn,

2016). Dans le cas de Catherine, la rétroaction est délaissée a la responsabilité de 1’éleve.

Finalement, nous ne sommes pas d’avis que les participantes pergoivent |’absence de
la rétroaction comme un facteur augmentant la motivation intrinséque. Malgré la plus faible
fréquence d’apparition de caractéristiques nécessitant une rétroaction enseignante, les résultats
présentés ci-haut nous ont permis d’établir que Myriam, Ingrid et Catherine reconnaissent
clairement I’importance de la rétroaction. Les prochaines pages présentent les composantes de
leur tiche de travail qui limiteraient I’intégration de certaines pratiques pédagogiques, comme

la rétroaction, de maniere fréquente.
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Facteurs explicatifs de la fréquence d’utilisation de caractéristiques motivantes

Notre troisieme objectif de recherche visait I'identification des composantes de la tache
de travail de nos participantes qui facilitent ou limitent I’intégration de caractéristiques
motivantes dans une activité d’écriture. La nature exploratoire de ce projet tentait d’étudier la
possibilité d’un lien avec une ou des composantes de la tdche des participantes. Cette section
traite donc seulement les composantes de travail démontrant textuellement des facteurs facilitant

ou limitant ["action enseignante des participantes.

Nous regroupons les composantes de la tdche ayant une implication pour I’utilisation
de caractéristiques motivantes en salle de classe selon les trois mémes éléments de la section
précédente : le type de matériel, la rétroaction enseignante et le milieu socioéconomique des

éleves. Dans chaque section, les composantes précises de la tiche de travail seront identifiées.
Composante matérielle augmentant les heures de planification a I’extérieur des heures de travail

Le besoin de concevoir le matériel didactique a été précédemment identifié pour
I'intégration de caractéristiques motivantes dans les activités d’écriture des participantes. Les
propos des enseignantes présentent différentes limites du matériel qui est mis a leur disposition
dans I’école, en plus de limites découlant de l’oEl)Iigation de créer le matériel pour enseigner
I’écriture. Bien que la conception de matériel didactique soit liée a I’ajout de responsabilités
dans leur tiche de travail, la fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes n’est pas
affectée selon nos participantes. Par conséquent, nos résultats montrent que les participantes
choisissent de pallier les limites ajoutées a leur tiche en prenant le temps de créer ou d’adapter
le matériel a leurs besoins d’enseignement afin de tenter d’augmenter la motivation des éléves.

Les résultats des questionnaires (voir tableau 12) indiquent que le matériel non adapté a la
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planification des lecons d’écriture n’oriente que peu les choix des activités présentées en classe.
Le nombre d’heures de planification a I’extérieur des heures de travail (4 heures par semaine en

moyenne) nous méne a questionner les raisons de ces heures supplémentaires effectuées.
Pallier les limites matérielles pour l'intérét de | 'éléve

Dans la littérature scientifique existante, parvenir & un enseignement au moyen de
matériel congu par I'enseignante, également nommé « propre matériel didactique »,
représenterait une finalité idéale pour la profession (leffrey, 2010; Saine Sabourin, 2017;
Vargas, 2006). Les auteurs précisent qu’atteindre cette finalité serait difficile « faute de temps »
(Saine Sabourin, 2017, p. 8). Les résultats de cet auteur indiquent que méme les éléves
reconnaissent |’ investissement important de temps requis a la conception de matériel didactique
et apprécient « |’effort et le professionnalisme » (Saine Sabourin, 2017, p. 50) d’un enseignant
qui concoit ses activités. Les résultats de la méme recherche soulignent comment les éléves
auraient un plus grand intérét et 'envie de s’impliquer dans une activité d’apprentissage
lorsqu’ils reconnaissent 'effort de leur enseignant pour la conception du matériel adapté.

Similairement, nos participantes présentent comment la création du matériel leur est importante

pour combler les besoins de leurs éléves et tenter de les motiver.

Le matériel congu par autrui a été critiqué en fonction des limites qu’il impose aux
participantes pour I’utilisation de différentes caractéristiques motivantes en classe. Les heures
supplémentaires consacrées a la planification des cours a I'extérieur des heures de travail
semblent donc liées au désir des participantes de rejoindre cet idéal a atteindre, la conception du

matériel pédagogique. Les facteurs qui encouragent ce phénomene sont premierement le désir
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de répondre aux intéréts des éleves en présentant des activités significatives ainsi que le temps

encore plus important requis pour retrouver ce type d’activités dans le matériel congu par autrui.

Matériel congu par 'enseignante pour remédier a la qualité du matériel congu par

autrui

Contrairement a I’étude de Wentzel et Ramani (2016) réalisée au Canada, ou 85,7 %
des enseignants de premiére et deuxieme secondaire (7¢ a la 8e année) indiquent utiliser le
matériel congu par autrui pour leurs activités d’écriture, nos participantes québécoises semblent
moins satisfaites par le matériel disponible. Les résultats de cette méme étude soulignent
qu’environ 70 % des enseignants soulévent des contributions positives du matériel pour leur
enseignement. Bien que notre nombre de participantes soit petit, nous questionnons les facteurs
pouvant mener a une aussi grande différence entre leur niveau de satisfaction pour les manuels

scolaires et celui des autres provinces canadiennes.

Tout comme Gérard (2010), nous questionnons la présence d’écrits traitant de
I'efficacité de ces manuels. Un plus petit groupe d’enseignants de I’étude canadienne (30 %) a
indiqué, comme nos participantes, que le matériel « dépassait souvent le niveau de
compréhension de leurs éléves et n’intéressait pas les éléves » (Traduction libre de Wentzel et
Ramani, 2016, p. 26). Bien que I’utilisation du manuel scolaire semble encore assez commune
au Québec, Hirsch, Mc Andrew et Saussez (2012) présentent, dans un contexte différent
(enseignement de 1"éthique et culture religieuse), des résultats semblables aux propos de nos
participantes : « les enseignants semblent peu les utiliser ou les considérer [manuels scolaires]

surtout comme des livres de référence » (p. 21).
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Selon Vargas (2006), le matériel congu par les maisons d’édition serait davantage créé
en considérant les besoins des enseignants. Ceci coincide avec la perception de nos participantes
indiquant 1’aspect plus individuel des manuels. Jeffrey (2010) considére que les enseignants
devraient étre encouragés a créer et utiliser leur propre matériel didactique s’ils considérent
détenir les compétences et le temps pour le faire. Nos participantes détiennent nécessairement
les compétences pour cette création puisqu’elles indiquent le faire fréquemment et choisissent
volontairement de prendre le temps pour le faire a I’extérieur de celles prescrites dans leur tache.
Nous pouvons en conclure que nos participantes optent pour la création de matériel afin de

motiver leurs éleves avec des activités adaptées a leurs besoins.

Limites de la composante matérielle et fréquence d’apparition des caractéristiques

nécessitant le matériel cong¢u par ['enseignante

Nos résultats indiquent que la fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes
qui requiérent le matériel congu par I’enseignante ne serait pas affectée par les lacunes du
matériel congu par autrui. Puisque ces limites n’affectent pas la fréquence d’apparition, nous
n’identifions pas le temps supplémentaire effectué par les participantes pour la conception de
matériel comme un élément diminuant la présence de caractéristiques motivantes en classe. Ce
dépassement des heures de travail demeure une surcharge aux obligations inscrites dans

I’entente d’emploi des participantes.

Nous trouvons pertinent de décrire précisément pourquoi elles dépassent ces heures en
réalisant la planification de leur enseignement. Les raisons énoncées par les participantes
traitaient principalement de I’'importance de répondre aux besoins des ¢leves au moment de la

présentation d’activité d’écriture en salle de classe. Comme |’a décrit Waller en 1932, «
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I’enseignement est un effort sans fin pour réconcilier ce qui ne peut étre véritablement réconcilié
- un effort pour préserver les normes tout en engageant les intéréts et la bonne volonté des éléves
» (cité dans Bidwell, 2001, p. 103). L’influence neutre de la composition de la classe ainsi que
du comportement des éleves sur le travail des participantes ainsi que I’influence positive,
unanime pour les cinq enseignantes, de la relation avec les collegues de travail semblent
identifier une satisfaction générale pour la profession souvent définie par la passion, le
dévouement et I’enthousiasme (Stanford, 2014). Ces efforts supplémentaires effectués pour
inclure des caractéristiques motivantes pour les éléves au moyen de la conception de matériel
pédagogique pourraient donc étre pergus comme une continuité des propos de Waller, tant

d’années plus tard.

Composantes sociales et culturelle et propre au lieu de la tache facilitant et limitant les

caractéristiques motivantes pour le public ciblé

Nos résultats présentent un lien entre la fréquence d’apparition des caractéristiques
motivantes en classe et le milieu socioéconomique plus faible de 1'éleve dans la grille de
Véronique. Ceci cadre avec les données du questionnaire, dans lequel les participantes disent
que le milieu socioéconomique des éléves oriente beaucoup le choix des activités d’écriture

qu’elles leur présentent.

Dans la grille de Véronique, le lien le plus fort rejoint la caractéristique CI1- Liberté
d'expression et de création. Véronique précise que 1'intégration de la liberté d'expression et de
création dans ses activités d’écriture est orientée, et donc dans le cadre de notre recherche,
facilitée par la composante sociale et culturelle de sa tache de travail. Véronique indique que les

¢leves plus fort participeraient davantage en classe lorsque cette caractéristique est employée :



« au début, j'ai 3 personnes qui participent les plus forts, ceux qui ont un petit peu plus de culture
générale qui discute déja a la maison avec Papa Maman autour, tu le sais, tu le vois ils sont plus
al'aise » (Véronique). Toutefois, elle considére que cette caractéristique est plus motivante pour
le sentiment de compétence des €léves faibles qui ont besoin d’une validation enseignante. Ceci
arriverait puisque, selon elle, cette caractéristique leur permet de comprendre « qu'ils pouvaient

avoir une opinion différente sans se faire rabrouer ou se faire dire non » (Véronique).

La caractéristique motivante 3 — Sujet de la rédaction, serait également facilité par la

composante sociale et culturelle selon Véronique.

« V: Donc je suis toujours a la recherche de nouveaux thémes de nouveaux
sujets je suis a l'afflit de ¢a je suis incapable je ne 1'ai pas fait une année avec les
mémes examens les mémes thémes les mémes évaluations. Ouais je suis un peu
intense (rire) donc on dirait je ne sais pas puis en méme temps il y a des choses qui
sont semblables, mais qui sont donc j'essaie de toujours I'amener parce que moi j'ai
souvent c'est ¢a, ¢a fait quelques années que j'ai le 4e secondaire moi j'ai mes
doubleurs. Donc il y en a que ¢a fait 2 ans qui sont avec moi ou ¢a fait 3 ans puis
moi je trouve ¢a super important que ce ne soit pas la méme chose

T: Pourquoi?

V: Ben mon dieu je trouve que (rires) je trouve que ... je sais pas j’ai
toujours vu ¢a comment ¢a, on se motive 1’un et I’autre ».

La présence des doubleurs dans ses groupes, composante sociale et culturelle, est un élément
facilitateur pour la motivation, car il amenerait Véronique a modifier les sujets des rédactions

qu’elle demande aux éleéves.

Ensuite, dans sa grille répertoire, Véronique identifie la caractéristique C16- Valorisation
des idées (évaluation par critére) par une motivation égale pour les éléves issus des deux types
de milieux. Toutefois, un extrait de I’entrevue pourrait indiquer I'inverse. La participante avance
que plusieurs de ses ¢leves sont allophones et que les critéres d’évaluation de la langue sont trés

difficiles pour eux. Elle précise : « je pense que des fois de juste valoriser les idées permet aux
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¢léves de penser: “je ne suis pas juste 50 % je ne vaux pas seulement 50 %, je ne suis pas si
nono ou aussi cave que ¢a” donc je pense que ¢a, ¢a a une importance ». Nous identifions, dans
I’exemple de Véronique, une pensée qu’un éléve en difficulté pourrait avoir. Celle-ci se lie a
son sentiment de compétence. La composante sociale et culturelle facilite I’utilisation en classe
puisqu’elle oriente les pratiques de Véronique. Toutefois, cette caractéristique (C16) est celle
recevant la plus faible fréquence d’apparition dans tous nos résultats. Cette faible fréquence est

liée a une limite propre au lieu, le temps de correction. Véronique énonce que :

« malheureusement les textes qui sont longs, c'est long a écrire c'est long a corriger,
c'est long a donner de la rétroaction c'est rare que je peux me permettre de ne pas
évaluer les critéres de langue malheureusement. Donc ¢a en tout cas c'est ma
perception 4 moi, on devrait le faire beaucoup plus parce que je pense que la
motivation est 1a ».

Ses propos soulignent clairement la présence de la limite propre au lieu et le lien entre la charge
horaire qui diminue la fréquence d’apparition de cette caractéristique (C16). En plus, la
participante fait également référence au temps requis pour la rétroaction en écriture, ce qui nous

meéne a la derniére section de ce chapitre.

Rétroaction enseignante limitée par les composantes propres au lieu et institutionnelles

Les participantes identifient différentes composantes de leur tiche de travail qui
limitent I'intégration de caractéristiques motivantes nécessitant une rétroaction enseignante
dans leurs aciivités d’écriture. Le lien établit précédemment entre la fréquence augmentée de
caractéristiques motivantes en absence de rétroaction sera ici expliquée. Ceci complétera
¢galement notre interprétation qui avance que la faible présence de rétroaction ne serait pas due
a une non-reconnaissance des participantes de I’importance de la rétroaction pour la motivation

des éleves. Tout comme les résultats des questionnaires, la présence de rétroaction en écriture
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se produit rarement selon nos participantes. Les composantes de la taiche identifiées en lien avec

la rétroaction relévent des composantes propres au lieu et institutionnelles.
Importance reconnue de la rétroaction selon nos participantes

Enfin, les participantes reconnaissent I'importance de la rétroaction qui se place au
dixieme rang d’importance parmi les 138 facteurs d’apprentissage et de réussite évalués et
présentés par Hattie (2009). Galand et Vanlede (2004) rappellent que la rétroaction aurait un
effet considérable sur la compétence pergue de I’apprenant ; 1'une des trois perceptions sur
laquelle se base le modéle de la dynamique motivationnelle de Viau (2010), le sentiment de
compétence. La diminution de la motivation intrinseque des €léves de 9 a 17 ans au fil de leur
scolarité observée par Gottfried, Fleming et Gottfried (2001) serait le résultat d’une
augmentation des préoccupations extrinseques vu la croissance du contrdle de I’environnement
scolaire plus les niveaux de scolarités avancent. Sachant ceci, la nécessité de I’intégration
fréquente de la rétroaction au moment de 1’enseignement de 1’écriture prend d’autant plus son
importance, fréquence qui ne serait pas représentée par nos résultats. Heureusement, les
enseignantes choisissent tout de méme d’intégrer cette pratique a quelques reprises pendant

I’année scolaire malgré les nombreux facteurs limitant sa mise en place.

La charge horaire des enseignantes, composante propre au lieu limitant la fréquence

de rétroaction en salle de classe

D’abord, pour Catherine et Myriam, le temps requis pour la correction des textes écrits
d’éleves, composante propre au lieu touchant la charge horaire, limiterait la fréquence
d’apparition des caractéristiques C6 (apprentissage inconscient) et C9 (rétroaction et possibilité

d’amélioration). Pour Myriam, la rétroaction est qualifiée de nécessaire pour la motivation de
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I’éleve dans la caractéristique 6. La caractéristique 9 traite directement de la rétroaction dans la

grille de Catherine.

Ensuite Myriam indique que si elle avait le temps de fournir sa rétroaction pour une
activité d’écriture plus rapidement, la fréquence d’apparition de cette caractéristique (C6)

pourrait augmenter.

« dans la semaine puis la de revenir et d'en faire une autre, tu sais si tu avais moins
d'éléves. ah mon Dieu que ca ferait tellement une grosse différence. Tu sais, tu fais
une rétroaction générale avec tout le monde, tu te dis ¢a j'ai le temps de le faire a

By

moins que ce soit un travail vraiment court, tout ce qui est écriture un peu longue la
c'est rarissime ».

Sa faible fréquence se lie, pour notre participante, a la perte de la pertinence de la rétroaction
pour ses €leves lorsqu’elle serait fournie trop tard, a cause du temps requis et du nombre d’éleves
dans les groupes. Ces éléments affectent le moment de réception de la rétroaction, diminuant sa
pertinence et, en conséquence, affectant sa fréquence d’apparition. Ici nous avons identifi¢ des
limites se liant a la composante propre au lieu puisque la charge horaire ainsi que le nombre
d’¢leves dans les classes sont des éléments pouvant différer d’une région géographique a I’autre

et méme d’une école a I'autre.

Les deux éléments identifiés pour Myriam, sont les mémes pour Catherine. Au moment
de la définition de cette caractéristique motivante (C9), Catherine précise qu’elle permet un
apprentissage plus significatif puisque 1’éleve travaille son propre texte et ne pergoit pas les
erreurs effectuées de la méme maniére qu’au moment de réaliser une activité de grammaire avec
des exemples hors contexte. Ceci refléte comment la rétroaction approfondie en classe est un
¢lément formatif de haute importance (Sundeen, 2015). L explication de la plus faible fréquence
de la rétroaction reflete les difficultés temporelles qu’engendrent la préparation de cette

rétroaction ainsi que le nombre d'étudiants dans les classes au secondaire (Sundeen, 2015).
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Catherine choisit tout de méme de mettre cette caractéristique en place a quelques
reprises durant I’année puisque 1’établissement lui offre une « reconnaissance de temps ». Les
guillemets se voient ici nécessaires puisque, comme il est présenté dans les résultats, ce temps
n’est pas libéré dans le méme volet ou le temps en présence des éléves est inclus selon 1’entente
d’emploi. Ainsi, la reconnaissance de ce temps en dépassement ne semble donc pas quelque
chose de fréquent, connu et possible pour tous les enseignants de frangais. La participante
semble indiquer que ceci arrivait pour la premiére fois: « on le fait, mais sur notre temps
personnel. Comme moi je me suis fait reconnaitre du temps cette année parce que j’ai pris
plusieurs soirs apres 1’école en rendez-vous avec les éléves pour revenir sur leurs taches
d’écritures » (Catherine). Ici, la composante propre au lieu limite et, en quelque sorte, facilite
cette caractéristique. Bien que la reconnaissance de temps ne soit pas équivalente, celle-ci
encourage la participante a employer la caractéristique motivante qu’est la rétroaction (C9).
Toutefois, sa faible fréquence est créée par la grande charge de travail qui ne laisse pas le temps

nécessaire pour |’effectuer souvent.
L ’évaluation, une composante institutionnelle limitant la rétroaction

Nous enchainons maintenant avec |’évaluation, une composante institutionnelle qui
limite la rétroaction. En consultant les résultats analysés pour Ingrid, la faible fréquence de la
rétroaction dans les caractéristiques fréquentes en classe se lie davantage a la pression vécue par
I’enseignante en raison des attentes du taux de réussite a 1’examen final d’écriture. La
participante n’aurait ni la liberté ni le temps pour employer [une des caractéristiques nécessitant
une présence totale de rétroaction : C4- Longueur. La participante souligne au moment de

I’entrevue qu’elle :



« tente de se détacher de ¢a, d'enseigner pour évaluer, je parle encore pour mon
niveau, on a des comptes a rendre, on se fait rencontrer en septembre par rapport
aux résultats du ministére donc on tente de ne pas enseigner a faire un examen, mais
en méme temps c'est dans notre subconscient » (Ingrid).

Les éleves recevant un enseignement en écriture basée sur de bonnes pratiques pédagogiques
obtiennent de meilleurs résultats aux tests d'écriture normalis€és que ceux recevant un
enseignement du type « teach to the test » (Fletcher et Portalupi, 2001; Manzo, 2001) dans
((Fletcher et Portalupi, 2001; Manzo, 2001) dans Miller, Berg et Cox, 2016). Par la citation
d’Ingrid. nous percevons qu’elle reconnait I"importance d’enseigner I’ écriture afin de maximiser
le développement d’habiletés et de compétences en écriture et de s’éloigner du principe
d’enseigner pour évaluer. Toutefois, les pressions vécues en lien avec le taux de réussite de
I’examen d’écriture ministériel ne rendraient pas ce détachement entiérement possible. Selon
Kempf (2016), ce type d’évaluation normalisée, comparable a I’évaluation ministérielle
d’écriture au Québec, orienterait les choix d’enseignement des professionnels afin d’augmenter
les résultats. 11 est suggéré que les composantes institutionnelles, tout comme les évaluations
standardisées, peuvent expliquer 1’écart entre la correspondance des pratiques d’enseignement
employées et les croyances et les convictions des enseignants (Borg, 2003; Liao, 2003; Fang,

1996 dans Basturkmen, 2012).

Une recherche souligne que ces composantes institutionnelles de la tache orientent ce
que les enseignants doivent faire, au profit de ce que les éléves devraient accomplir (Benson,
2010). Un enseignement basé sur la rédaction d’un texte pour répondre aux objectifs d’un
examen se concentre sur le produit plutdt que sur I’apprentissage du processus d’écriture (Miller
et al., 2016) ; ce méme processus d’écriture ayant été identifié comme déterminant pour le
développement d’une bonne compétence scripturale (Flower et Hayes, 1981). Ces deux faits

résument €galement les propos de notre participante, confrontée aux pressions des résultats
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menant a une plus faible fréquence de la rétroaction enseignante, une caractéristique bénéfique

pour I"apprentissage de I’éleve.



CONCLUSION
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En identifiant comment les participantes de notre recherche définissent les
caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture, il est possible de reconnaitre que leurs
regards sont treés semblables a certains principes motivationnels existants dans la littérature
scientifique. Les caractéristiques motivantes faisant un plus grand consensus entre les
participantes sont la liberté d’expression et de création, la collaboration entre les éléves, le sujet

attrayant de la rédaction ainsi que la longueur du texte a produire.

Ensuite, en répertoriant les caractéristiques motivantes les plus fréquemment utilisées
en classe par nos participantes, nous y avons décelé trois qualités communes. Une
caractéristique motivante employée a I’ordinaire dans les activités d’écriture de nos
participantes serait ¢laborée a I’aide de matériel congu par I’enseignante, en fonction du public

auquel elles enseignent et sans nécessiter une rétroaction enseignante.

Nous avons ensuite identifi¢ les composantes de la tiche de travail des participantes qui
expliqueraient la fréquence d’apparition des caractéristiques motivantes. Ces résultats
démontrent comment les conditions de travail des participantes faciliteraient 1’utilisation de
caractéristiques fréquentes qui visent la motivation extrinseque de 1’éléve. D’autres
composantes de la tiche de travail limitent les caractéristiques qui pourraient développer la
motivation intrinseque de |"éléve et donc un apprentissage plus en profondeur de la compétence
a dcerire, déja tres complexe. Ceci a été relevé dans les résultats présentant les raisons de

I’absence de la rétroaction dans les caractéristiques motivantes fréquentes.

[l semble ici pertinent de réitérer comment les exigences croissantes imposces aux écoles
poussent les enseignants du secondaire a opter pour des choix pédagogiques allant a I'encontre

de ce qu'ils considerent étre de bonnes pratiques (Au, 2011; Barrett, 2009; Bartlett, 2004; Valli
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& Buese, 2007 dans Stanford, 2014). Benson (2010) indique que les conditions de travail de la
plupart des enseignants limitent leur capacité a décider entiérement des moyens de leur
enseignement. Tout comme il en est question pour les caractéristiques énoncées nécessitant

rétroaction enseignante. Ces constats nous amenent a formuler certaines recommandations.

La premiére recommandation vise l'intégration plus fréquente de la rétroaction
enseignante afin de motiver les éléves lors d’activités d’écriture. Premiérement, les commissions
scolaires pourraient engager des correcteurs afin de permettre aux enseignantes de remettre plus
rapidement les textes corrigés aux éléves. Nous ne proposons pas de libérer les enseignants de
toute correction des textes. Toutefois, si une premiere correction de la langue est effectuée en
fonction par un correcteur, ceci permettrait a ’enseignante de lire le texte corrigé en formulant
uniquement de la rétroaction sur le fond et la progression de de ses éléves. En offrant ce type de
corrections a quelques reprises durant I’année, la qualité de la rétroaction fournie augmenterait.
L objectif de notre recommandation vise un apprentissage plus personnalisé de I'écriture,

compétence difficile pour plusieurs éleves.

La seconde recommandation vise des changements institutionnels qui sont nécessaires
depuis plusieurs années. Nos participantes ont énoncé travailler a 'extérieur des heures
prescrites dans leur tache. Ceci est fréquent chez les enseignants du Québec en général.
Considérant les besoins grandissants d’enseignants et la diminution de la popularité de la
profession en raison des conditions de travail, nous croyons qu’il est temps de tenir compte des
demandes de ces professionnelles qualifiées et expérimentées. Ainsi, nous recommandons que
les enseignants aient davantage de temps de planification comptabilisé dans leurs taches afin
qu’ils puissent intégrer des caractéristiques motivantes qui apparaissent seulement parfois en

classe, soit celles nécessitant une rétroaction enseignante.
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Retour sur les limites de la recherche

Pendant la réalisation de notre recherche. nous avons effectué ceriains choix
méthodologiques en envisageant les limites pouvant s’y rattacher. Les outils sélectionnés pour
cette recherche nous ont permis d’obtenir des résultats satisfaisants dans le cadre d’un mémoire
de maitrise. Nos résultats sont complémentaires, comme [’avait prévu le choix de nos outils de
collecte de données en réponse aux principes de la recherche exploratoire.

D’abord, I’analyse prioritaire des données qualitatives obtenues au moment de 1’analyse
de construits a permis d’avoir acces aux perceptions des participantes quant aux caractéristiques
motivantes d une activité d’écriture et d’identifier les composantes de leur tache de travail qui
facilitent et limitent I’intégration de ces caractéristiques motivantes dans une activité d’écriture.
Ensuite, les données provenant des grilles répertoires ont inventorié quelles caractéristiques
motivantes sont utilisées en classe plus fréquemment. Enfin, les données supplémentaires
obtenues au moyen des questionnaires ont laissé place a la validation des relations qualitatives

ayant émergge.

Le fait que les participantes aient ¢été invitées a élaborer leur propre grille répertoire au
moment de la collecte a sans doute contribué 4 rendre nos données plus valides, car les
enseignantes n’ont pas vécu d’influence d’autres participantes quant a leurs perceptions de
caractéristiques motivantes. Ceci a permis d’éviter toute confrontation individuelle quant a leur
perception de I’efficacité des caractéristiques qu’elles employaient en classe. Toutefois, puisque
la recherche n’a pas inclus la perception et la réalité vécue par les éleéves, nous ne pouvons

confirmer si les résultats obtenus représentent également des aspects motivationnels pour ces
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acteurs tout aussi importants dans cette problématique. En incluant 1’avis des éleves, la

recherche aurait pu étre améliorée.

Au cours de I'analyse et de l'interprétation des données, nous avons pris conscience de
certaines limites qui proviennent du choix des outils de notre recherche. Pendant le déroulement
des analyses de construits, malgré la préparation effectuée pour prévoir une maximisation des
données, certaines pistes auraient été davantage pertinentes si la chercheuse avait poussé
davantage la réflexion des participantes. Le peu d’explications retrouvées pour certaines
caractéristiques dans les entrevues ne nous a donc pas permis d'interpréter certaines des réponses
obtenues. Egalement, bien que l'analyse de cinq grilles répertoires et des entrevues ont fourni
des résultats pertinents, un plus grand nombre de participantes aurait sans doute permis de faire
ressortir plus de constats en ce qui concerne I’impact des composantes de la tiche sur les
pratiques motivantes de I’enseignement de I’écriture. Nos analyses auraient également pu étre
bonifiées en menant des entretiens d’explicitation apres les entrevues initiales afin d’obtenir les

clarifications en ajoutant des questionnements spécifiques.

Finalement, il aurait également été préférable d’avoir un échantillon plus vaste en
matiere d'enseignants, puisque le notre n'était constitué que d'enseignantes qui affirmaient
effectuer des taches a I'extérieur des heures prescrites. En ayant des participantes qui s’en
tiennent aux heures de travail incluses dans I’entente avec I’employeur, nous aurions pu avoir

une perspective différente de ce qui est possible.
Regard sur les recherches futures

Notre interprétation des résultats nous amene a la formulation de nouvelles questions

¢largissant ainsi des pistes de recherche inexplorées en enseignement. Bien qu’il ne soit pas
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concevable d’éliminer toutes impositions évaluatives du systeme scolaire québécois puisque
I’évaluation fait partie intégrante de celui-ci, il nous semble pertinent d’étudier les possibilités
quant a l’augmentation d’une autonomie enseignante dans [’évaluation en écriture,
spécifiquement en cinquiéme secondaire. Accorder cette liberté pourrait, selon nous, contribuer
a la diminution de pratiques pédagogiques orientées par les pressions qu’exercent les attentes

ministérielles pour I’augmentation des taux de réussite aux examens.

Finalement, nous proposons d’explorer différents moyens de faciliter la rétroaction
pour le travail des enseignants pour deux raisons. Nos résultats démontrent le désir des
participantes de mettre en place davantage de rétroaction en salle de classe et elles reconnaissent

I’importance de la rétroaction pour le développement de la compétence a écrire de leurs éléves,
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Questionnaire de I’enseignante ou de

I’enseignant

Ce questionnaire s’adresse aux enseignantes et enseignants de francais au secondaire au Québec. Le
document inclut des questions sur votre formation et expérience de travail, des composantes de votre tache de
travail, les types d'éléves auxquels vous enseignez ainsi que vos pratiques pédagogiques pour I’enseignement de
I"écriture. I est trés important que vous répondiez aux questions aussi soigneusement et correctement que
possible. Une fois terminé, ce questionnaire est confidentiel. Vos réponses ne seront pas utilisées de quelque fagon
que ce soit qui pourrait mener a ['identification de vos étudiants, votre école ou vous-méme. Nous vous
remercions pour le temps pris pour remplir ce questionnaire.

1. A quel (s) niveau (x) enseignez-vous des cours de francais cette année?
(Noircissez toutes les réponses appropriées.)
e SeC. ] o, W
LI ]
. S ————— =
@ SECH...eren e Ol
& BOC. § .ounmvcrisermmmsnanes s ]

2. Quel type de poste d’enseignement occupez-vous?

= DENSEONIEE wssansmpa TR O
- Permanent ...........cocoiiiiiiiiinnnn. [
- . ” r o . 0
3. En comptant cette année, combien d’années d’expérience en enseignement avez- | 70

vous acquises :

Au total? année(s) En enseignement du frangais? |  année(s)

4. Quel est votre niveau de scolarité le plus élevé que vous avez complété?

e Baccalauréat ..............ccoiiiiiiiinnnnnn O
RN L T O

® DOCtOrat.....oovieiiiiiiia e O

@ AUITE....civiiiiiiiiieiieiiiiaeanenns O

Précisez s.v.p. dans quel(s) domaine(s) vous avez obtenu votre ou vos diplome (s)

5. Quel est le pourcentage de votre tache de travail pour I’année 2017-2018?



Si votre tiche est inférieure a 100%, veuillez svp expliquer. (S’agit-il d’un choix personnel

ou d’un résultat du manque de disponibilité d’emplois?)
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6. Quel est le nombre TOTAL d’éléves dans tous vos groupes de francais cette

année?

7. Quel est le PLUS GRAND nombre d’éléves dans un de vos groupes cette

année?

8. Quel est le PLUS PETIT nombre d’éléves dans un de vos groupes cette

année?

9. Combien d’heures par cycle avez-vous pour planifier vos cours pendant vos

heures de travail?

10. Combien d’heures par cycle consacrez-vous a planifier vos cours a
Pextérieur de vos heures de travail?

éléves

éléves

¢leves

heures

heures

11. EN MOYENNE, combien d’heures par cycle consacrez-vous 2 chacune des activités suivantes a
Pextérieur des heures de travail?

Tach 1- 2-Moins | 3-Dela|4-De3a|5-DeS5a|6-Plusde

ache Aucune | d'lh 2h 4h 6h 6h
Planification et préparation O O O O ] ]
Correction des travaux des éléves O O [ [ L] []
Téaches administratives ] O J O U [
Réunions O U ] | ] O
Tach.es de routine (p ex. : tenue des = ] i = . =
dossiers, photocopies)
Perfectionnement professionnel (p.
ex cours, conférences, lectures L] UJ U] L] 0l O]
professionnelles)
Travail avec les é€léves (p. ex. : 0 O O 0 0 0
encadrement, clubs, tutorat)
Autres aFtl}’ltGS. professionnelles = . . ] [ ]
connexes a I’enseignement
Qevelqppement ‘ d; ‘ progr:':tmmes ] . ] . ] ]
d’enseignement individualisés
Réunions avec les parents [ (] UJ O ] [




Si cela s’applique, veuillez indiquer toutes autres tiches nécessitant du temps de travail a
Pextérieur du temps de travail prévu dans votre tiche.

12. EN MOYENNE, sur une année scolaire compléte, combien d’heures

d’enseignement prévues estimez-vous perdre pour diverses raisons qui sont heures
hors de votre controle (annulations de cours, fermetures de I’école, maladie,
etc.)?
13. EN MOYENNE, combien de minutes/d’heures de chaque classe estimez- iyl
: 4 g - ur
vous perdre en raison d’interruptions (p. ex. : éléves en retard, annonces,

¢léves cherchant leur matériel ou autre)?

Pratiques pédagogiques de ’enseignement de ’écriture

14. Lors de la planification d’activités d’écriture en francais, dans quelle mesure consultez-vous . . .

Enoncés Toujours XS Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
souvent

vos collégues de matiéres autres a O O B O L
pour créer une activité d’écriture
interdisciplinaire?
la conseillere pédagogique de O O O O O O
francais?
les éléves pour obtenir des idées de O O O O O |
thématiques d’écriture?
vos collegues de frangais? O O] O O L] 0
des communautés de partage de O ] ] ] O Ul
matériel didactique en ligne?
des recherches scientifiques? H O O] ] O O

15. Lors de la réalisation d’activités d’écriture de francais en classe, dans quelle mesure utilisez-vous...

Enoncés

Presque a
chaque lecon

Quelques fois
par semaine

Quelques fois
par mois

Rarement

Jamais
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les lecons que vous avez déja
préparées?

de la documentation préparée par vos
collegues ou par des spécialistes?

les manuels des éléves?

d’autres manuels ou livres de
référence?

des guides ou des manuels de
’enseignant?

I’Internet ou d’autres ressources
informatiques?

OO (o0 |glg|d

ER REERER /IIENE Ny

EI1E1E & 8 | 0

I (O O

O 1 i 1

16. Au moment de la réalisation d’activités d’écriture dans ma salle de classe, je... afin de tenir compte

de la motivation de mes éléves.

Enoncés

Toujours | Treés souvent

Souvent | Parfois

Rarement

Jamais

propose des activités d’écriture qui vont
piquer la curiosité de mes éleéves.

laisse mes éléves rédiger avec un autre
¢leve qui pourra les aider.

exige la rédaction d’un plan avant la
rédaction.

fournis une rétroaction formative suite a
la rédaction d’un plan.

O |8 (-5 | B8

A

|88 8

5 O (O O

10 ([

5 [

questionne les éléves quant aux sujets
qui les intéressent afin de leur proposer
des thémes excitants pour les stimuler a
travailler fort.

permet aux éléves de remettre un texte
excédant la limite de mots prescrite par
le travail.

laisse les €léves choisir parmi
différentes activités d’écriture celle
qu'ils veulent réaliser.

17. A quelle fréquence les activités suivantes se produisent-elles dans votre classe de francais au moment

de ’enseignement de I’écriture?

B . Presque a uelques fois uelques fois ?
Enoncés q Quelg 5 Quelq i Rarement | Jamais
chaque lecon | par semaine par mois
Les éléves travaillent par paires ou petits
par p P ] O O m O

groupes a des exercices d’écriture.
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Je tiens des réunions portant sur I’écriture
sur une base individuelle ou en petits
groupes.

[

0

L

l

Les éléves écrivent a la demande (p. ex. :
sans préparation ou correction).

]

Les éleves révisent leur propre texte.

Les éléves révisent les textes d’autres
¢leves.

Les éleves lisent le texte qu’ils ont rédigé
a haute voix.

I N Y U O W

Je travaille avec les éleves
individuellement.

O

& Ll % g 0§ ED f I8

Je présente les criteres d’évaluation quand
je donne des taches d’écriture.

N T

00 (VI S O G O

BB 1000 | .} O

O]

18. A quelle fréquence les ressources suivantes sont-elles utilisées dans votre classe pour les activités

d’écriture?
— Presque a Quelques .fms Quelques .fms Rarement | Taminis
chaque lecon | par semaine par mois

Ordinateurs pour traitement de texte Ul [ O 0 L
Tableau blanc interactif O ] ] il ]
Diapositives, films ou vidéos ] O | Il ]
L’Internet ou le Web O O J O O
Les expert(e)s de la communauté (p. 0 0 0 0 0
ex. ; écrivains)

Ex.tralts’ d’écrivains bien connus en ] ] 0 0 0
guise d’exemples

19. Dans quelle mesure les faits suivants orientent-ils votre choix des activités d’écriture présentées aux

¢éleves dans vos cours de francais?

Enoncés

Enormément

Beaucoup

Un peu

Pas du tout

Les différents niveaux d’aptitudes des €leves.

O

O

O




La variété des milieux d’ou sont issus les éleves (p. ex. :
économiques, langagiers)
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La présence d’él¢ves ayant des besoins particuliers (p.
ex. : déficiences émotionnelle, intellectuelle ou

physique)

Les éléves désintéressés

Les éléves perturbateurs

]

L]

O

O

LLa pression des parents

Le manque d’équipement ou de logiciels informatiques

L.e manque de matériel ou d’équipement

Des installations non appropriées.

Le nombre élevé d’éléves dans la classe

Le manque de motivation a 1"école.

Des soucis pour ma sécurité personnelle ou celle des
¢leves

Du matériel documentaire non adapté a la planification
des lecons

Des examens externes ou des tests normalisés

Des limites a ma propre expérience du sujet

Une conception du programme inadaptée

Oigya| O | O gojoig|o|a

O a(d) O | 8 (O1d | Baps| o

L O O O | ]

Oiog| o |oa|(ogoiojoa

20. En dressant un bilan global, dans quelle mesure les facteurs suivants influencent-il de maniére

positive ou négative votre travail ?

o In'flueflce Influence Infhfe.nce
négative neutre positive

La composition de la classe (différences de niveaux,

diversité soctoculturelle dans les classes) s . e
Les relations avec la direction de I'établissement O O O
Les relations avec les collégues O O O
Les relations avec les parents d'éleves O O O
Les changements successifs (réformes, méthodes, etc.) O O O
Les tiches administratives O ] L]
Le comportement des éléves | O O
La participation des enseignants aux processus de

décision L] - -
Les horaires scolaires ] 0 0




21. Etes-vous un homme ou une femme?
Homme O
Femme ]

22. Au cours des deux derniéres années, avez-vous suivi des formations pratiques, des cours de
perfectionnement professionnel ou autres traitant spécifiquement de I’enseignement de I’ écriture?

Oui O
Non ]

Si oui, précisez lesquelles :

23.  Depuis les cinq dernié¢res années, estimez-vous que votre niveau de stress professionnel :

A, beacoup dEmITmE. .. cosouwci wiso bos s s s O
Apeudiminué. .......ooooiviiiiiiiiiiiiii, (|

B0 POl 18 IO, « v cuunmiseninrmmpmmamassnsmrscin O

A U0 PO BUBTIRITTC: s s sunsiiiass sssssbapacsicoin O

A beaucoup augmenté. ............ooiiiiiiiiiiiiiia, O

Merci d’avoir pris le temps de remplir ce questionnaire

Références

Questicnnaire de 'enseignante ou de 'enseignant du Programme d’indicateurs du rendement scolaire.
Evaluation de ’écriture IIT © 2002 Conseil des ministres de I’Education (Canada)

Ducrey, I'., Moubarak-Nahra, E. 1., Hrizi, Y., Alliata, R., & Genéve (canton). Service de la recherche en
éducation. (2010). Analyse de la charge de travail des enseignants du secondaire. SRED.

*Certaines questions ont été reprises en entiéreté. Les autres ont été¢ modifiées pour les objectifs de cette
recherche.
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Formulaire de consentement des enseignantes et enseignants
de frangais québécois au secondaire

Titre du projet de recherche : Perception d’enseignants québécois des
caractéristiques d’activités d’écriture motivantes en classe de frangais selon les
composantes de leur tache

Prénom Tessa Boies : chercheuse principale

Martine Peters : directrice de recherche

Nom Département des sciences de I'éducation

Université du Québec en Outaouais
Tel. : 819-918-7993
Courriel : boit04@ugo.ca

Nous sollicitons par la présente votre participation au projet de recherche en titre, qui vise a mieux
comprendre quelles sont les activites d'écritures motivantes et exécutables en classe de francais au
secondaire présentement, et ce, selon les contraintes auxquelles les professionnels sont confrontés.

Les objectifs de ce projet de recherche sont :

1. Identifier les caractéristiques des activités d'écriture dites motivantes selon les
perceptions des enseignants de francgais du secondaire.

2. Reépertorier les caractéristiques motivantes d'une activité d'écriture utilisées par ces
enseignants.

3. ldentifier comment les composantes de la tache de travail de ces enseignants facilitent
ou limitent la mise en ceuvre de ces caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture.

Votre participation a ce projet de recherche consiste a deux étapes; remplir un court
questionnaire (20 min) et participer a une analyse de construits (environ 1 heure).

La confidentialité des données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche sera
assurée conformément aux lois et reglements applicables dans la province de Québec et aux
réglements et politiques de I'Université du Québec en Outaouais®. Tant les données recueillies
que les résultats de la recherche ne pourront en aucun cas mener a votre identification vue les
noms fictifs qui seront employés tout au long de I'analyse de données. Les données recueillies ne
seront utilisées a d’'autres fins que celles décrites dans le présent formulaire de consentement.
Les résultats seront diffusés dans le mémoire final de mon projet de recherche. Les données
recueillies seront conservées sous cle a I'Universitée du Quebec en Outaouais, et seule la

* Notamment & des fins de contrdle, et de vérification, vos données de recherche pourraient étre consultées par le
personnel autorisé de 'UQO, conformément au Reglement relatif a I'utilisation des ressources informatiques et des
télécommunications.
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chercheuse principale y aura accés. Elles seront détruites dans 5 ans, en effagant toutes données
enregistrées sur le disque dur externe prévu a cet effet.

Votre participation a ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes entierement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les risques associés a
votre participation sont minimaux, voire nuls, et le chercheur s’engage, le cas échéant, & mettre
en ceuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. La contribution a 'avancement
des connaissances au sujet des caractéristiques des activités d’écritures motivantes en classe de
frangais québécois selon la tache de travail reflete les bénéfices directs anticipés. Aucune
compensation d’ordre monétaire n’est accordée. Si vous avez des questions concernant ce projet
de recherche, communiquez avec Tessa Boies par courriel boit04@uago.ca ou par téléphone au
910-918-7993. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet, qui
a obtenu 'approbation du comité éthique de 'UQO, veuillez communiquer avec André Durivage,
président du Comité d’éthique de la recherche de I'Université du Québec en Outaouais, au 819-
595-3900.

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements concernant votre
participation au projet de recherche et indique que vous acceptez d'y participer. Elle ne signifie pas
que vous acceptez d'aliéner vos droits et de libérer les chercheurs ou les responsables de leurs
responsabilités juridiques ou professionnelles. Vous étes libre de vous retirer en tout temps du
projet de recherche sans préjudice. Votre participation devant étre aussi éclairée que votre décision
initiale de participer au projet, vous devez en connaitre tous les tenants et aboutissants au
cours du déroulement du projet de recherche. En conséquence, vous ne devrez jamais hésiter
a demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du projet.

Aprés avoir pris connaissance des renseignements concernant ma participation a ce projet de
recherche, jappose ma signature signifiant que j'accepte librement d'y participer. Le formulaire est
signé en deux exemplaires et j'en conserve une copie.

Consentement a participer au projet de recherche :

Nom du participant Signature Date

Nom du chercheur Signature Date
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Nous sollicitons par la présente votre participation au projet de recherche :

Perception d’enseignants québécois des caractéristiques d’activités d’écriture motivantes en
classe de francgais selon les composantes de leur tdche

Ce projet est réalisé par Tessa Boies qui étudie a la maitrise en éducation a I’'UQO et que vous
pouvez joindre par téléphone au 819.918.7993, ou par courriel a I’adresse suivante : boit04@ugqo.ca.
Ce projet est réalisé sous la supervision de Martine Peters que vous pouvez joindre par téléphone par
courriel a I’adresse suivante : martine.peters@uqo.ca.Ce projet vise @ mieux comprendre quelles sont
les activités d’écriture motivantes en classe de frangais au secondaire présentement, et ce, selon les
contraintes auxquelles les professionnels sont confrontés. Les objectifs du projet de recherche sont :

1. Identifier les caractéristiques des activités d’écriture dites motivantes selon les perceptions des
enseignants de frangais du secondaire.

2. Répertorier les caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture utilisées par ces enseignants.

3. Identifier comment les composantes de la tiche de travail de ces enseignants facilitent ou limitent
la mise en ceuvre de ces caractéristiques motivantes d’une activité d’écriture.

La participation des enseignants de votre école, qui seront recrutés sur place et sur une base
volontaire, consiste en deux étapes; remplir un court questionnaire (30 min) et participer a une
analyse de construits avec trois autres participants (au plus 1 h 30). La contribution a I’avancement
des connaissances au sujet des activités d’écriture motivantes en classe de frangais selon les
contraintes de la tiche de travail refléte les bénéfices directs anticipés. Aucune compensation d’ordre
monétaire n’est accordée. Nous vous demandons I’autorisation d’effectuer notre collecte de données
dans votre organisation. Pour toute question en matiere d'éthique, vous pouvez communiquer avec
le secrétariat du Comité d’éthique de la recherche de I'UQO au (819) 595-3900 ou par courriel a
comite.ethique@uqo.ca. N hésitez pas a poser a la chercheuse toutes les questions que vous jugerez
pertinentes.

J’accepte que cette recherche soit conduite dans I’école que je dirige.

O Oui
O Non

Nom de |’école

Adresse

Nom et fonction du signataire autorisé

Numéro de téléphone

Courriel

Signature
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GRILLES REPERTOIRES DES PARTICIPANTES



Grille répertoire Véronique

Jamais

Evaluation sommative

Milieu socioéconomique faible
Matériel publié
Responsabilité enseignante

Display Véronique

4324344
3513231
3332113
2535334
3131313

Toujours

Evaluation formative

Milieu socioéconomique élevé
Mateériel congu
Responsabilité eleve

C2- Collaboration entre les éléves
C1- Liberté d'expression et de création
C4- Longueur de la redaction
C3- Sujet de la rédaction
C16- Valorisation des idées (évaluation par critere)
C8- Lien avec leur vie, leur vécu
CB- Apprentissage inconscient

Grille répertoire Catherine

Display Catherine

Jamais | 345324

Difficulté d'applicationenclasse | 2 53 4 2 4
Adaptation de la tache au groupe requise [ 32411 4
Matériel publié [ 4 4 5325

Responsabilité de l'éleve | 2234 2 3

Toujours

Facilité d'application en classe

Adaptation de la tache au groupe non requise
Matériel congu

Responsabilité de I'enseignant

C10- Travail de rédaction en grand groupe
C1- Liberté d'expression et de création
C3- Sujet de la rédaction
C2- Collaboration entre les éléves
C4- Longueur de la rédaction
C9- Reétroaction et possibilité d'amélioration

Grille répertoire Ingrid

149



Display Ingrid

Jamais | 4 4 2 3 3 4| Toujours
Choix de I'éleve possible | 5 2 2 4 5 3| Choix de I'éléve impossible
Pas de perception d'importance | 5 4 4 5 2 5| Perception d'importance de I'éléve
Contréle de I'éléve | 5 1 3 4 5 5| Contréle de I'enseignant
Rétroaction | 5 5 3 3 1 4| Absence de rétroaction

C3- Sujet de la rédaction
C4- Longueur de la rédaction
C15- Evaluation de la rédaction
C2- Collaboration entre les éleves
C1- Liberté d'expression et de création
C5- Clarté de la tache et des consignes

Grille répertoire Solange

Display Solange

Responsabilité de I'éléve | 1 5 5 5 5 3| Responsabilité de 'enseignante
Rétroaction | 1 5 3 1 5 5| Pas de rétroaction
Type d'eleve fort | 3 3 5 3 3 3| Type d'éleve faible
Materiel publie | 5 5 3 3 3 5| Matériel congu
Jamais | 4 53 3 5 5| Toujours

C3- Sujet de la rédaction
C13- Synthése des apprentissage (portfolio)
C12- Réinvestissement de I'écrit
C2- Collaboration entre les éleves
C11- Intention d'écriture realiste
C1- Liberté d'expression et de création

Grille répertoire Myriam

Display Myriam

Jamais | 3 5 4 4 4| Toujours
Responsabilité de I'éléeve | 3 5 4 5 3| Responsabilité de I'enseignant
Niveau de 'éléve faible | 4 4 3 3 3| Niveau de I'éleve fort
Matériel disponible | 3 3 4 4 4| Matériel congu
Motivant alongterme | 2 3 5§ 4 5| Motivant tout de suite

C7- Choix de l'éléve
C5- Clarté de la tache et des consignes
C1- Liberté d'expression et de creation
C14- Enseignement et identification des critéres d'évaluation
C6- Apprentissage inconscient
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Focus cluster Véronique

Jamais
Milieu socioéconomique faible
Responsabilité enseignante
Matériel publié

Evaluation sommative

Focus Cluster Véronique [Interior]
100 90 80 70 60
| e |

Toujours
Milieu socioéconomique élevé
Responsabilité éléve
Matériel congu
Evaluation formative

C8- Lien avec leur vie, leur vécu
C3- Sujet de la rédaction
C1- Liberté d'expression et de création
C4- Longueur de la redaction
C16- Valorisation des idées (évaluation par critere)
C2- Collaboration entre les éléves
CB6- Apprentissage inconscient

100 90 80

—_

Construct Matches (reverse match on diagonal & below)

Jamais — Toujours
Evaluation sommative — Evaluation formative

Milieu socioéconomique faible — Milieu socioéconomique élevé

Matériel publié — Matériel congu
Responsabilité enseignante — Responsabilité éléve

Responsabilité enseignante — Responsabilité éleve
Matériel publié — Matériel congu

Milieu socioéconomique faible — Milieu socioéconomique élevé
Evaluation sommative — Evaluation formative

1 2 3 4 5
—}

1| 64 64 64 75 61
2| 64 50 64 68 54
3| 79 57 64 61 82
4| 68 61 68 57 57
5| 75 68 61 86 57

L 1 I 0 1

[l 0

[

|

I

Jamais — Toujours

Construct Links

e
o]

N W w !
S 2 B
=

[ ]

Focus cluster Catherine
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Focus Cluster Catherine [Interior]
100 90 80 70
—_r

Adaptation de la tache au groupe requise 113244| Adaptation de latache au groupe non requise
Responsabilité de I'éléve 73-;22 2 2 3 3| Responsabilité de I'enseignant
Difficulté d'application enclasse | 4 2 254 3| Facilité d'application en classe
Jamais | 3 2 3 | Toujours
Matériel publié | 3 2 4 Matériel congu

100 90 80 70
il T

C2- Collaboration entre les éléves

C10- Travail de rédaction en grand groupe
C4- Longueur de la rédaction

C9- Rétroaction et possibilité d'amélioration
C1- Liberte d'expression et de création

C3- Sujet de la rédaction

Construct Matches (reverse match on diagonal & below)

1 2 3 4 5

79 75 92 71 Jamais - Toujours
50 62 71 83 Difficulté d'application en classe — Facilité d'application en classe
62 42 67 71 Adaptation de la tache au groupe reguise — Adaptation de la tache au groupe non regquise

|
| 58
| 54
| 58
| 5@ 54 5@ 42 62 Matériel publié — Matériel congu
|| 72

|

|

|

|

J

L T S

67 62 71 67 Responsabilité de 1'éléve — Responsabilité de 1'enseignant

| | | Responsabilité de 1'éléve — Responsabilité de 1'enseignant
| | Matériel publié — Matériel congu
| Adaptation de la tache au groupe requise — Adaptation de la tiche au groupe non requise
Difficulté d'application en classe — Facilité d'application en classe
amais — Toujours

Construct Links

W N
LV SR, -
oo
W
-
W

Focus cluster Ingrid

Focus Cluster Ingrid [Interior]
100 90 80 70
—_

Perception d'importance de I'éléve
Absence de rétroaction

Toujours

Choix de |'éléve impossible
Contréle de I'enseignant

Pas de perception d'importance | 4
Rétroaction | 5

Jamais

Choix de I'éléve possible
Contrdle de I'éléve

100 90 80 70 60

C4- Longueur de la rédaction

C5- Clarté de la tache et des consignes
C3- Sujet de la rédaction

C15- Evaluation de la rédaction

C2- Collaboration entre les éléves

C1- Liberté d'expression et de création
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Construct Matches (reverse match on diagonal & below)

1

2

3

4

5

67
62
54
54
54

[V I T |

I
I
I
|
3

71
42
58
33
67
I
I
|
|

71
58
25
42
33
I
I
|

62
83
67
25
67

I

I

79
58
Fi)
58
42

Jamais - Toujours

Choix de 1'éléve possible — Choix de 1'éléve impossible

Pas de perception d'importance — Perception d'importance de 1'éléve
Contréle de 1'éleve — Contrdle de 1'enseignant

Rétroaction — Absence de rétroaction

Rétroaction — Absence de rétroaction

Contrdle de 1'éléve — Contrdle de 1'enseignant

Pas de perception d'importance — Perception d'importance de 1'éléve
Choix de 1'éléve possible — Choix de 1'éléve impossible

amais -~ Toujours

Construct Links

R wWweRE N
[RSRULTE R Y
~J
(s}
-
N

Focus cluster Solange

Responsabilité de ['éléve
Type d'éléve fort
Matériel publié

Jamais

Rétroaction

Focus Cluster Solange [Interior]
100 90 80 70 60

Mateériel congu
Toujours
Pas de rétroaction
100 90 80 70 60

C1- Liberté d'expression et de création

C3- Sujet de la rédaction

C11- Intention d'écriture réaliste

C13- Synthése des apprentissage (portfolio)
C2- Collaboration entre les éléves

C12- Réinvestissement de l'écrit




155

Construct Matches (reverse match on diagonal & below)

1 2 3 4 §

17 67 67 58 62 Responsabilité de 1'éléve — Responsabilité de 1'enseignante
33 17 58 67 79 Rétroaction — Pas de rétroaction
50 50 83 67 62 Type d'éléve fort — Type d'éléve faible
50 50 67 50 88 Matériel publié — Matériel concu
38 38 62 46 42 Jamais - Toujours

b & &

| | | |  Jamais — Toujours

| | | Matériel publié — Matériel congu

| | Type d'éléve fort — Type d'éléve faible

| Rétroaction — Pas de rétroaction

Responsabilité de 1'éléve — Responsabilité de 1'enseignante

U"hLUNI-—'|

Construct Links

4 5 87,5
2 5 79,2
1 3 66,7
4 3R 66,7

Focus cluster Myriam

Focus Cluster Myriam [Interior]
100 90 80 70
—_

Niveau de I'éléve fort
Responsabilité de I'enseignant
4| Toujours

| Matériel congu

Motivant tout de suite

Niveau de I'éléve faible
Responsabilité de I'éléve
Jamais

Matériel disponible
Motivant a long terme

100 90 80 70
| RS W R |

C7- Choix de I'éléve
C1- Liberte d'expression et de création
C5- Clarté de la tache et des consignes
C14- Enseignement et identification des critéres d'évaluation
C6- Apprentissage inconscient
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Construct Matches (reverse match on diagonal & below)

1 2 3 4 5

50 %@ 75 9@ 75 Jamais = Toujours
50 58 75 8@ 65 Responsabilité de 1'éleve — Responsabilité de 1'enseignant
65 65 89 75 6@ Niveau de 1'éléeve faible — Niveau de 1'éleve fort
60 60 75 70 85 Matériel disponible — Matériel congu
45 45 70 55 4@ Motivant a long terme — Motivant tout de suite
-
| | | Motivant & long terme — Motivant tout de suite
| | | Matériel disponible — Matériel concu
| |  Niveau de 1'éléve faible — Niveau de 1'éléve fort
| Responsabilité de 1'éléeve — Responsabilité de 1'enseignant
Jamais — Toujours

U'IhUJNI—‘I

Construct Links

I
wwm AN
D
&Y
-
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