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FR Résumeé : Lapprentissage de stratégies de révision grammaticale constitue un enjeu de réussite scolaire
en écriture pour les éleves québécaois. Le dispositif « Profil de scripteur », combinant quatre outils en synergie,
offre la possibilité aux enseignants de différencier leur enseignement de ces stratégies afin de répondre
aux besoins de leurs éléves. Cet article a pour objectif de décrire les pratiques d’'implantation du dispositif
déclarées par des enseignants du secondaire (€léves de 12-16 ans). Les résultats, recueillis par questionnaire
et par entretien collectif, montrent qu’'une majorité utilise trois des quatre outils. Les enseignants affirment
que le « Profil de scripteur » les aide a mieux planifier et enseigner les stratégies de révision. Cependant, une
démarche d’autocorrection unique est offerte aux éléves plutét que d'étre personnalisée en fonction des
besoins observés grace aux outils du « Profil de scripteur ». Six pratiques gagnantes ont été dégagées pour
favoriser la mise en ceuvre de ce dispositif et éclairer les pratiques de classe.

Mots clés : didactique de I'écriture ; révision grammaticale ; Profil de scripteur ; enseignement différencié ;
pratiques didactiques.

ES Ensefianza de las estrategias de revision gramatical con el dispositivo
“Perfil del escritor”: descripcion de las practicas pedagogicas
consideradas eficaces por los profesores de secundaria de Quebec

Resumen: El aprendizaje de estrategias de revision gramatical es fundamental para el éxito académico de
los estudiantes de Quebec en la escritura. El dispositivo “Profil de scripteur” (Perfil del Escritor), que combina
cuatro herramientas que interactuan sinérgicamente, ofrece a los profesores la oportunidad de diferenciar
la ensefanza de estas estrategias para atender las necesidades de sus alumnos. Este articulo describe
como se ha aplicado este dispositivo en centros de ensefianza secundaria (de 12 a 16 anos). Los resultados,
obtenidos mediante un cuestionario y una entrevista en grupo, muestran que la mayoria de los profesores
utilizan tres de las cuatro herramientas propuestas. Afirmaron que el “Profil de scripteur” les ayudaba a
planificar y ensefar estrategias de revision de forma mas eficaz, pero sefialaron que a los alumnos se les
ofrecia un unico enfoque de autocorreccion en lugar de adaptarlo a las necesidades observadas mediante
las herramientas del “Profil de scripteur”. Se identificaron seis practicas mas exitosas para fomentar la
aplicacion de esta herramienta de ensefianza y esclarecer las practicas de clase.

Palabras clave: didactica de la escritura; revision gramatical; Perfil del escritor; ensefianza diferenciada;
practicas docentes.

ENG Teaching Grammatical Revision Strategies with the “Writer's
Profile” Device: Description of Teaching Practices Deemed Effective by
Secondary School Teachers in Quebec
Abstract: For Quebec students, learning grammar revision strategies is key to academic success in writing. The
“Profil de scripteur” (Writer’s Profile) tool combines four synergistic features that allow teachers to differentiate
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their instruction of these strategies to meet their students’ needs. This article describes the implementation
practices reported by secondary school teachers (students age: 12-16). Results, collected via questionnaire
and group interview, show that most of the teachers use three of the four tools. Teachers report that the
“Profil de scripteur” helps them to better plan and teach revision strategies. However, they offer students a
one-size-fits-all approach to self-correction rather than tailoring it to the needs observed with the “Profil de
scripteur” tools. Six winning practices have been identified to help implement this system and shed light on
classroom practices.

Key words: Writing instruction; grammatical revision; writer's profile; differentiated teaching; didactic practices.
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1. Problématique

Qu'on écrive a l'école, au travail ou dans la vie personnelle, la phase de révision est un moment privilé-
gié pour améliorer son texte. Cette étape, tres exigeante sur le plan cognitif (Hayes, 2004 ; Roussey &
Piolat, 2005, 2008), sollicite des connaissances et des stratégies essentielles a la qualité du texte pro-
duit (Beauvais et al., 2011 ; Breetvelt et al., 1994), tant en matiére de cohérence que de richesse lexicale
ou de grammaire (orthographe grammaticale, syntaxe, ponctuation ; Riegel et al., 2018). Devant effectuer
diverses modifications, y compris la correction des erreurs grammaticales, les scriptrices et scripteurs
risquent, sans stratégies de révision efficaces et adaptées, de faire face a une surcharge cognitive (Fayol
et Largy, 1992 ; Kellogg, 2008).

L'adoption de stratégies de révision efficaces permet d’améliorer la qualité des textes en réduisant les
erreurs qui nuisent a la compréhension du texte par son destinataire. Dans le domaine scolaire, les er-
reurs, notamment celles liées a 'orthographe grammaticale, a la structure des phrases et a la ponctuation,
sont fréquentes et affectent la réussite des éléves en écriture (ministére de I'Education, du Loisir et du
Sport, 2012). A titre d’'exemple, selon les résultats de I'étude de Boivin & Pinsonneault (2018), les éléves de
2¢ secondaire commettent en moyenne 12,26 erreurs de grammaire et d'orthographe tous les 100 mots,
avec une dominante d'erreurs de syntaxe et de ponctuation (6,31/100 mots) et d'orthographe grammaticale
(3,34/100 mots).

Or, ces moyennes, bien qu’elles offrent un apercu intéressant des tendances, masquent les différences
individuelles : les éléves ont des « profils » différents, des forces et des défis qui leur sont propres. A titre
d’exemples, les Figures 1 et 2 présentent des textes d’éléves du secondaire ayant des profils distincts.
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Figure 1. Texte d’un éléve de 2°secondaire rencontrant des difficultés en ponctuation (corpus d’Arseneau et al., 2023-2025).
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Alors qu’il contient quelques erreurs orthographiques, le texte de la Figure 1 présente surtout des pro-
blémes de ponctuation. En effet, plusieurs phrases ne sont pas délimitées. On observe notamment une
phrase graphique, commencant a la ligne 3, contenant quatre phrases syntaxiques, en plus de la formule de
salutation a la toute fin (ligne 7), et des nombreuses erreurs de ponctuation. En recourant a une stratégie de
révision ciblant la délimitation des phrases syntaxiques et graphiques (Nadeau et al., 2020), I'éleve pourrait
réduire le nombre d’erreurs de ponctuation dans ce texte et dans les autres qu’il produit.
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Figure 2. Texte d’un éleve de 5° secondaire rencontrant des difficultés en
orthographe grammaticale (corpus d’Arseneau et al., 2023-2025)

Alors que I'ensemble des phrases graphiques est bien segmentée et que les virgules manquantes sont
rares, le texte de la Figure 2 contient pour sa part huit erreurs orthographiques (*écrit, *ma, *partis, *heure [2
fois], *on, *intéressant, *resté). Le recours a des stratégies de révision ciblant 'accord du verbe, de I'adjectif
et du participe passé employé avec « étre » pourrait permettre d’enrayer la majeure partie de ces erreurs.

Si 'enseignement des stratégies d'écriture et de révision se fait souvent de maniére uniformisée pour
tous les éléves d'une classe, plusieurs études et rapports ont abordé I'importance d’un enseignement de
stratégies individualisé ou « différencié », adapté aux différents profils des éléves (Barré-De Miniac & Cros,
1988 ; Graham et al., 2012 ; Kieft et al., 2007 ; ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur, 2017 ;
Zimmerman & Risemberg, 1997). Un dispositif didactique, appelé « Profil de scripteur » (cf. section 2.3), mis en
place dans de nombreuses classes de francais - langue d'enseignement - d’écoles secondaires au Québec
(Canada), s'appuie justement sur un enseignement et un usage différenciés des stratégies de révision. Or,
ce dispositif, surtout décrit de maniére théorique (notamment a I'aide de grilles de classement d’erreurs ;
Chartrand, 2012 ; Couture, 1999 ; Préfontaine & Fortier, 2004 : section 2.3), n'a pas, a notre connaissance, été
étudié dans sa dimension empirique.

Dans le présent article, nous visons donc a répondre aux deux questions suivantes :

1. Quelles sont les pratiques didactiques et pédagogiques d'implantation du dispositif « Profil de scripteur »
adoptées par des enseignantes et enseignants de francais du secondaire ?

2. Lesquelles sont jugées efficaces pour entrainer des progrés dans la réussite en écriture en réduisant le
nombre d'erreurs grammaticales ?

2. Cadre conceptuel

Le cadre conceptuel s’organise en trois sections qui décrivent : les processus de révision, les stratégies et
leur enseignement (2.1) ; les stratégies de révision grammaticale documentées (2.2) ; un dispositif pour I'en-
seignement différencié des stratégies de révision : le Profil de scripteur (2.3). Les objectifs de recherche sont
présentés a la section 2.4.

2.1. Processus de révision, stratégies et leur enseignement

Trois métanalyses d'études expérimentales ou quasi expérimentales identifient 'enseignement de straté-
gies (strategy instruction) comme ayant un effet déterminant sur la qualité des textes. La taille d’effet (TE) est
trés élevée (TE = 0,96, Koster et al., 2015), voire la plus élevée (TE = 0,82, Graham & Perin, 2007 ; TE = 1,02,
Graham et al., 2012) de I'ensemble des méthodes d’enseignement de I'écriture comparées.

Dans une perspective cognitive, la révision est un sous-processus du processus d’écriture visant 'amé-
lioration du texte produit et faisant appel a diverses connaissances et stratégies (Davoodifaard, 2022 [en
L2] ; Hayes, 2004 ; Hayes & Flower, 1981 ; Paradis, 2012). Le processus de révision comprend généralement
des phases de relecture critique du texte et de détection/correction de probléemes éventuels (Butterfield
et al., 1996 ; Hayes, 2004 ; Roussey & Piolat, 2005). Le processus de révision concerne différents niveaux
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(pragmatique, textuel, lexical, grammatical ; Simard et al., 2011) et fait appel a diverses connaissances et stra-
tégies (Davoodifaard, 2022 ; Hayes, 2004 ; Hayes & Flower, 1981 ; Paradis, 2012).

Liées a la métacognition (Roussey & Piolat, 2005), les stratégies de révision sont donc parties inté-
grantes du processus de révision. Elles sont des « procédures que les éleves emploient délibérément et
avec effort en vue d’atteindre des objectifs spécifiques » (Fidalgo et al., 2015 : 2, notre traduction)'. Elles
peuvent concerner une ou plusieurs étapes, et viser la détection, le « diagnostic » ou la correction d’un
probléme (Bisaillon, 2008 ; Hayes, 2004 ; Roussel & Boivin, 2021). Les stratégies de révision peuvent
étre générales, comme la relecture, la révision avec un pair ou la consultation d’un outil de référence par
exemple (Bui & Kong, 2019 ; Escorcia & Fenouillet 2018 ; Myhill & Jones, 2007), ou encore spécifiques a un
type d’erreurs en particulier.

Le processus de révision et 'usage de stratégies sollicitent la métacognition. Visant la régulation de pro-
cessus, ici celui de révision, la métacognition comprend a la fois les connaissances acquises sur les pro-
cessus cognitifs et la capacité d'utiliser ces connaissances pour contrdler les processus cognitifs (Myhill &
Jones, 2007). Le développement de la métacognition et 'apprentissage de stratégies vont de pair. Pour le
scripteur novice, les processus de plus bas niveaux, par exemple orthographique ou moteur, accaparent sa
mémoire de travail, laissant peu de capacité. Lautomatisation de ces processus de plus bas niveau rendra
possible, chez les scripteurs plus matures, I'apprentissage et le déploiement intentionnel de stratégies de ré-
vision dans des contextes jugés pertinents (ibid). En ce qui a trait a la révision grammaticale, cette maturation
métacognitive - et également métalinguistique (Fontich, 2016) - se traduira notamment par une conscience
accrue de ses erreurs fréquentes et une capacité a faire une sélection plus ciblée de stratégies de révision
pertinentes (Roussel, 2019), ce que le dispositif « Profil de scripteur » pourrait contribuer a développer.

2.2. Stratégies de révision grammaticale documentées par la recherche

A la suite de Fidalgo et al. (2015) et de Bisaillon (2008), nous définissons une stratégie de révision grammati-
cale comme une procédure comportant une ou plusieurs étapes utilisées de maniére consciente et délibé-
rée dans le but d’'améliorer, dans son texte, la grammaire de la phrase (orthographe grammaticale, syntaxe,
ponctuation ; Riegel et al., 2018).

Quelques stratégies de révision grammaticale sont proposées dans des contributions théoriques en
grammaire actuelle, par exemple I'utilisation de manipulations syntaxiques (Boivin & Pinsonneault, 2019 ;
Chartrand, 2013), la reconstruction de la phrase de base (Arseneau & Lefrancois, 2019 ; Boivin, 2012) ou la
délimitation de phrases syntaxiques et graphiques (Nadeau et al., 2020).

D’autres encore ont été documentées auprés des éléves du secondaire. A titre d’exemple, les éléves re-
courent au jugement de grammaticalité, notamment pour les phrases complexes (Roussel & Boivin, 2021), a
des « trucs » ou astuces personnelles, par exemple les remplacements permettant de distinguer les formes
homophoniques (mordre/mordu, a/avait...) (Giguere & Aldama, 2019), ou encore a 'ajout de traces lors de
I’écriture sur papier, par exemple une fleche du verbe vers le sujet (Blain, 1996). Les typologies de stratégies
de révision grammaticale basées sur les études empiriques de Giguére & Aldama (2019 ; homophones, 9
types, 9-12 ans / 4° année primaire a 1° sec., n = 119) et de Roussel & Boivin (2021 ; phrase complexe, 19 types,
15-17 ans / 42-5¢ sec., n = 16) permettent d’identifier des stratégies particulierement fréquentes a des niveaux
scolaires bien précis. Citons par exemple le recours au jugement de grammaticalité pour la gestion des
phrases complexes en 4¢ et 5° secondaire (Roussel & Boivin, 2021).

Or, on constate dans les classes qu'il existe peu ou pas « denseignement de stratégies ou de procé-
dures de révision, sauf lorsqu’un enseignant demande aux éléves de mettre des fleches pour les accords. »
(Chartrand & Lord, 2013 : 528) Par conséquent, « les éléves ne connaissent pas assez bien les procédures de
la mise en application des regles ; celles-ci ne peuvent donc étre automatisées » (Lecavalier et al., 2016 : 307).

Les études empiriques recensées décrivant les stratégies de révision des éléves du secondaire ou de la
fin du primaire (Giguére et Aldama, 2019 ; Grégoire & Karsenti, 2013 ; Roussel, 2019 ; Roussel & Boivin, 2021;
Vigneau et al., 1997) montrent des différences parfois grandes entre les scripteurs et scriptrices d’'un méme
groupe ou niveau - et donc des profils bien distincts - sur le plan de l'utilisation de stratégies de révision. Ces
résultats justifient un enseignement de stratégies non seulement diverses, mais également différenciées.

2.3. Un dispositif pour ’enseignement différencié des stratégies de révision : le « Profil
de scripteur »

Lenseignement de la révision grammaticale jugé efficace permet de créer chez I'éleve une distanciation
avec son texte et regard plus critique sur celui-ci. Des dispositifs basés sur la révision avec les pairs (ou
« peer revision », Villamil & Guerrero, 1996) tels que I'Atelier de révision (Cogis et Ros, 2003) et le Groupe de
révision rédactionnelle (Lafontaine et Blain, 2010) sont reconnus pour permettre de développer ce regard cri-
tique et entrainer une amélioration du texte sur le plan grammatical. Lenseignement explicite des stratégies
d’écriture et de révision est également une approche reconnue comme probante, selon différentes métana-
lyses (Graham & Perin, 2007 ; Graham et al., 2023). En « mettant un haut-parleur sur sa pensée » (Gauthier et
al., 2013), le scripteur expert, souvent I'enseignant, modélise les stratégies qu’il déploie pour réviser le texte
et résoudre des problémes grammaticaux.

T Texte original : « Strategies in [the context of a writing task] are understood as procedures that students deliberately and effortt

fully employ with a view to meeting specific goals ».
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Le « Profil de scripteur » (désormais PS) est un dispositif didactique visant 'amélioration de la compé-
tence a réviser ses textes en engageant chaque éléve de trois maniéres : 1) dans I'identification de ses er-
reurs grammaticales (ou autres) récurrentes a I'écrit ; 2) dans I'identification de stratégies pertinentes pour
les corriger ; et 3) dans I'application répétée par I'éléve de ces stratégies en situation de révision (Arseneau
etal., 2022 ; Bélanger & Vouligny, 2021 ; Préfontaine & Fortier, 2004).

Avec ce dispositif, aprés avoir procédé a la consignation de ses erreurs dans une grille,
« [I'éleve] aura une vue d’ensemble de ses forces et de ses faiblesses en constatant que, sur un point précis,
des erreurs se répétent. Il [ou elle] devra donc consolider ses connaissances sur ces points. A I'inverse, si un
code est de moins en moins fréquent, il [ou elle] pourra constater ses progrés » (Chartrand, 2012).

Le dispositif peut recourir a I'utilisation de quatre outils, soit 1) le code de correction, 2) le tableau de classi-
fication des erreurs, 3) le formulaire de partage des données et 4) la méthode d’autocorrection individualisée.

Le code de correction (1) est un code alphanumérique qui référe aux grandes catégories d'erreurs, ou
criteres d'évaluation (par exemple : SPUG pour « Syntaxe », « Ponctuation », « Orthographe d’'usage » et
« Orthographe grammaticale » ; Préfontaine & Fortier, 2004), et que I'enseignante ou I'enseignant utilise
pour identifier les erreurs lors de I'évaluation des productions écrites de ses éléves. Ces grandes catégories
peuvent se décliner en sous-catégories numérotées (voir Figure 3).

lllustré a la Figure 3, le tableau de classification des erreurs (2) est un tableau dans lequel chaque éléve
procéde a un classement en sous-catégories des erreurs identifiees par I'enseignante ou I'enseignant avec
le code de correction. Cette consignation permet d'obtenir pour chaque texte produit en classe (colonnes T1,
T2, T3, etc.) un portrait chiffré de ses erreurs les plus fréquentes, par catégorie.

OL  ORTH.LEXICALE (QU D'USAGE) T4 (T2 |T3 |T4 |75 |T6 |T7 |78 |79 |T10 [T11 |T42 |T43 |T14 | T15

OL1__correspondance son | letire
OL2 _letire muelte

OL3 redoublamant da consonnas

0OL4  eoupure de mots
OLs le /

OL6 signes (accents, néma, apostrophe, trait
d'union, céddla)

OL20 Autre

OG  ORTH. GRAMMATICALE Ti |T2 |T3 |T4 |75 |T6 |T7 |78 |79 |TI10 |Ti1 T2 |T13 |T14 |TI5

0G1_genre du nom

062 nombre du nom

0G3 adjectif

0G4 verbe

0G5 _participe passé avec dirg
OGE _participa passé avec avoir
0320 Autre

CO  CONJUGAISON TI |T2 |T3 (T4 (TS |TE |TT |TE [T |TIO [TH1 [T42 [T13 |T14 [THS
CO1_radical

| C01_radi

CO2 forma inaxistants
CO3 _finale d'unverbe avec le sona é »

€020 Autre

Figure 3. Extrait d'un tableau de classification des erreurs (Chartrand, 2012)

EXEMPLE - ERREUR FREQUENTE ™

Critére <~ 5. Grammaire Erreur = Accord du verbe avec le sujet (G12) — |
Plrase anet evveur Regle/astuce + vessiurte a tonsulter
* Je comprend que tu ne reviendras pas. Le V conjugué s'accorde en personne et en nombre avec
le sujet de phrase.
Pour identifier le sujet de phrase, jutilise l'encadrement par
3 ) . ; c'est...qui ou le remplacement par un pronom
Pirase DL'T\'IOJ{;{; Ici, le pronom « Je » occupe la fonction sujet (1re personne
du singulier).5i je vérifie dans le Bescherelle, je remarque
Je comprends que tu ne reviendras pas. que le V comprendre, conjugue au présent aved le pronom
« je », doit 5'8crire « comprends » et non « comprand »
Code grammatical Ellipse p. 85 pour les terminaisons
. " e tes verbes
Stratéqie didentification
Je vais surligner tous les V conjugués en vert et identifier leur sujet en utilisant fes Y W w

manipulations syntaxiques de l'encadrement par c'est...qui et du remplacement par un pronom

Figure 4. Extrait d'un modele de méthode d’autocorrection individualisée (Bélanger & Vouligny, 2021)



344 Arseneau, Rosianne; Giguere, Marie-Hélene & Deslandes Martineau, Marion. Théleme (Madr., Internet). 40(2), 2025: 339-354

Léleve peut ensuite remplir le formulaire de partage des données (3), qui consiste en un bref question-
naire (papier ou numeérique) servant a indiquer quelles sont, par exemple, ses trois erreurs les plus fréquentes.
Cet outil permet a I'enseignante ou a lI'enseignant d’obtenir un portrait des difficultés les plus saillantes des
éléves de sa classe en vue d’'ajuster son enseignement pour cibler les notions en cause.

Le quatrieme et dernier outil est la méthode d’autocorrection individualisée (4). Léléve se constitue une
méthode (ou « démarche », voir Figure 4) d’autocorrection individualisée, découlant du portrait de ses er-
reurs les plus fréquentes brossé a 'aide des trois outils précédents. Dans sa méthode individualisée, pour
chacune de ses trois erreurs les plus fréquentes, I'éleve indique une stratégie de révision a mettre en place,
ce qui constitue une étape de la méthode.

Ces quatre outils sont utilisés de maniere complémentaire et interdépendante, fonctionnant en véritable
« systeme d’instruments », pour reprendre un concept introduit dans le domaine de I'’ergonomie didactique
(Goigoux & Cebe, 2009 ; Munoz & Bourmaud, 2012 ; Rabardel, 1995). La Figure 5 présente les interrelations
entre les quatre outils ou « instruments » du dispositif, a I'aide de fleches illustrant comment les données
recueillies, notamment dans le tableau de classification des erreurs, sont réinvesties dans les autres outils
pour entrainer les retombées souhaitées (bulle orangée).

1. Code de correction de

I'enseignant: I'enseignant-g.

Identifie les erreurs commises
dans le texte de |'éléve en
indiquant la catégorie générale
de chaque erreur & 'aide d'un
code alphabétique (OG, S, P...)

2. Tableau de classification
des erreurs: L'éléve y classe
les erreurs relevées sur son
texte selon des catégories
plus spécifiques et obtient un
portrait chiffré.

3. Formulaire de partage
des données: élave
remplit un formulaire (type
Google Forms) eny
Iindiquant ses (trois)
erreurs les plus fréquentes,
permettant de dresser un
portrait individuel et de classe
des erreurs fréquentes

4, Méthode
d'autocorrection
individualisée de I"éléve:
Accompagné par
I'enseignant, I'éléve identifie

quelques stratégies de
révision ciblant ses erreurs
fréquentes.

Figure 5. Modéle des outils du « Profil de scripteur » selon un systeme d’instruments (adapté d’Arseneau et al., 2022)

Utilisés selon cette « synergie », les outils devraient permettre a I'enseignante ou a I'enseignant de per-
sonnaliser son enseignement en grand groupe ou en sous-groupes, en se basant sur les besoins réels des
éleves. Du c6té des éléves, on vise le développement d’'une méthode de révision ciblée, mettant a profit des
stratégies adaptées a leurs forces et a leurs défis individuels.

Idéalement, les outils sont utilisés de maniére cyclique durant I'année scolaire : le PS de chaque éleve évo-
lue au fil de ses apprentissages. Lorsque les erreurs d’une certaine catégorie ciblée par une stratégie sont en
baisse, c'est que cette connaissance commence a étre automatisée et ne requiert plus une attention aussi
grande ou un « effort » particulier de I'éléve lors de la révision. En effet, 'automatisation d’une stratégie aug-
mente la rapidité d'exécution, réduit la charge cognitive et permet le déroulement d’autres processus en pa-
rallele (Kellogg, 2008 ; Roussey & Piolat, 2005). Léleve pourra alors revoir et modifier sa méthode tout au long
de ses apprentissages eny intégrant de nouvelles stratégies afin de travailler sur une autre erreur fréquente.

2.4. Objectifs de recherche

Le dispositif PS est implanté massivement (240 enseighantes et enseignants de 30 écoles) depuis 2022-
2023 dans un milieu de pratique au Québec, la Fédération des établissements d’enseignement privés (FEEP),
milieu qui a initié le projet dont il est question dans cet article. Présentée plus succinctement dans des
contributions antérieures (Arseneau et al., 2022 ; 2023), cette recherche descriptive vise a:

1. Brosser un portrait des pratiques didactiques et pédagogiques d’implantation du dispositif PS adoptées
par des enseignantes et enseignants du secondaire (éleves de 12 2 16 ans).

2. ldentifier les pratiques didactiques et pédagogiques en regard du PS jugées efficaces par ces ensei-
gnantes et enseignants de francais, soit les plus susceptibles d’entrainer des progrés a I'écrit pour la
dimension grammaticale.

3. ldentifier les besoins de formation du personnel enseignant pour I'implantation du dispositif PS.

Dans cet article, nous présenterons les résultats liés aux objectifs 1 et 2.
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3. Méthodologie

La collecte de données s’est déroulée en deux phases : d'abord, la passation d’'un questionnaire, puis d’en-
tretiens collectifs.

3.1. Echantillon

Un groupe d’enseignantes et d’enseignants (n = 36) de la 1® a la 5° année du secondaire, issus de 11 écoles
différentes faisant partie de la FEEP, a participé a la premiere phase de la recherche. Parmi ceux-ci, nous
avons du retirer de I'échantillon les enseignantes et enseignants ayant indiqué étre encore en processus
pour démarrer I'implantation du PS dans leur classe (n = 9). Léchantillon se compose de 27 répondantes et
répondants ayant implanté le PS, tantét depuis moins d'un an (n = 4 ; 14,8 %), tantot depuis 1ou 2 ans (n =
14 ; 51,9 %), ou encore depuis 3 ans et plus (n = 9; 33,3 %). La taille de I'échantillon résulte d’'un recrute-
ment sur une base volontaire dans un bassin d'écoles soutenues dans lI'implantation par des conseilleres
pédagogiques.

Ala deuxiéme phase, deux sous-groupes d’enseignantes et d'enseignants de la1© ala 5¢ année du secon-
daire (n = 36), issus de 18 écoles différentes ou le PS est implanté, ont participé a deux entretiens collectifs
menés sur deux terrains de recherche différents (région de Montréal, région de Québec) au printemps 2024.

3.2. Collecte et analyse des données

Le recours a la combinaison des instruments relevant des deux phases s’inscrit dans une approche de re-
cherche mixte (Hesse-Bieber, 2010).

3.2.1. Questionnaire en ligne

S’inscrivant davantage dans une perspective quantitative, le premier instrument, un questionnaire en ligne,
a été distribué via la plateforme Qualtrics (Qualtrics, 2024). Le questionnaire, d’'une durée prévue de 20 a 25
minutes, comportait 25 questions de formes diverses (questions a choix multiples, questions a échelle de
Likert et questions ouvertes). En plus des 5 items permettant de brosser un portrait général de I'’é€chantillon
(niveau enseigné, années d'expérience, formation et qualification), le questionnaire visait entre autres a son-
der les enseignantes et enseignants sur les modalités d’'implantation du PS pendant I'année scolaire alors
en cours (2021-2022).

Un premier bloc du questionnaire portait sur I'aisance et les pratiques d’enseignement en grammaire et
en révision grammaticale, incluant le nombre d’années d’expérience dans I'implantation du PS (8 questions).
Un deuxiéme bloc portait sur 'utilisation de matériel pédagogique et numérique pour I'enseignement de la
grammaire durant 'année concernée (3 questions). Plus directement lié aux objectifs de I'étude, un troisieme
et dernier bloc portait plus spécifiquement sur I'implantation du PS (9 questions). Ont été abordées les mo-
dalités d'implantation du PS, et essentiellement des outils effectivement utilisés en classe (cf. section 2.3),
incluant le choix du code de correction, de la méthode d’autocorrection utilisée en classe (imposée ou in-
dividualisée), et le réinvestissement des données collectées via le formulaire de partage des données. Pour
toutes les questions de ces trois blocs du questionnaire, les enseighantes et enseighants pouvaient ajouter
des commentaires ou des précisions.

Lanalyse des réponses au questionnaire en ligne s'est majoritairement appuyée sur des analyses statis-
tigues descriptives et a été enrichie des réponses des enseighantes et enseignants aux questions ouvertes.
En plus de statistiques descriptives, des tests non paramétriques (en raison du petit échantillon et de la
non-normalité des distributions) ont été menés. Afin de vérifier un éventuel effet du nombre d’années d’ex-
périence dans lI'implantation du PS sur différentes variables catégorielles (hombre d’outils utilisés, méthode
d’autocorrection utilisée, réinvestissement des données collectées pour différenciation pédagogique), des
résultats issus de tests du khi carré seront présentés.

3.2.2. Entretien collectif

S’inscrivant davantage dans une perspective qualitative, le second instrument, un entretien collectif
(Morrissette, 2011), visait a recueillir les impressions des enseignantes et des enseignants autour de trois
principaux blocs thématiques en lien avec les objectifs de recherche ciblés dans l'article : le tableau de
classification des erreurs (outil 2 du dispositif) ; I'implantation du PS et la méthode d’autocorrection (outil
4); et la différenciation pédagogique réalisée dans leur enseignement, notamment sur la base des données
recueillies dans le formulaire de partage des données (outil 3). Chacun des entretiens collectifs (deux sous-
groupes) consistait en une journée de rencontre divisée en blocs de discussion (captés sur video a l'aide de
trois caméras), précédés d’activités introductives et suivis d’un bref bloc de formation (hors collecte).

Dans le Bloc 1: comparaison des tableaux de classification des erreurs et identification des caractéris-
tiques optimales, les participantes et participants avaient I'occasion de comparer leurs versions du tableau
de classification des erreurs (outil 2), plus précisément la catégorisation des erreurs, la formulation des
énonceés et la disposition des éléments (période de travail en sous-groupe non captée sur vidéo). Ensuite,
chaqgue sous-groupe présentait les différences principales entre les versions comparées ainsi que les points
forts, caractéristiques d’un tableau de classification jugé « optimal » (durée moyenne : 32'35").

Dans le Bloc 2 : implantation en salle de classe et méthode d’autocorrection des éléves (durée moyenne :
471'43"), des échanges en pléniere visaient a faire ressortir les points forts et les défis de I'implantation du
PS en classe et de la méthode d’autocorrection individualisée. Plus spécifiqguement, les types d’erreurs
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commises par les éléves, la qualité des connaissances grammaticales et de la maitrise de I'analyse gram-
maticale, du métalangage et des stratégies de révision ont été questionnés.

Dans le Bloc 3: différenciation pédagogique et travail en sous-groupes de besoin (durée moyenne:
44'00"), des échanges en pléniére visaient a aborder les maniéres de réinvestir les données collectées via
les outils du PS pour différencier son enseignement, notamment en faisant ressortir les points forts et les
défis du travail des éléves en sous-groupes de besoins. Ces discussions devaient mener les participantes
et participants a identifier les forces et les besoins de formation de leur milieu pour du travail efficace en
sous-groupes.

Lanalyse des données collectées pendant les entretiens collectifs a consisté en une analyse de contenu
thématique (Blanchet & Gotman, 2007 ; Paillé & Mucchielli, 2016), un type d’analyse de contenu qui consiste
acoder les données qualitatives recueillies autour de différents themes (Bardin, 2013 ; Van der Maren, 2004).
Le codage a été réalisé a partir des catégories dégagées a priori (Duchastel et Laberge, 2019), soit celles des
grands blocs thématiques indiqués ci-haut.

4. Résultats

Focalisée sur les themes documentés a l'aide des deux instruments de collecte de données, la présentation
des résultats s'organise en trois sous-sections : l'utilisation des différents outils du dispositif (4.1) ; le choix
de la méthode d’autocorrection (4.2) ; le réinvestissement des données du PS dans I'enseignement (4.3).
Des résultats d’abord quantitatifs tirés de I'analyse des questionnaires seront présentés, puis enrichis de
données qualitatives, en I'occurrence des commentaires émis par les enseignantes et enseignants jugés
éclairants en lien avec les thémes.

4.1. Utilisation des différents outils du dispositif et tableau de classification des erreurs

La Figure 6 présente le taux de réponse par choix offert ayant trait aux outils du dispositif utilisés. La question
posée figurait dans le troisieme bloc du questionnaire et était formulée ainsi : Cochez I'énoncé qui corres-
pond le mieux & votre réalité pour I'année scolaire 2021-2022.

37

25.9
= a) J'al utilisé le code de correction et le tableau de classification des erreurs (2 outils).

= h) J'ai utilisé le code de correction, le tableau de classification des erreurs et le
formulaire de partage des données (3 outils).

¢} J'ai utilisé le code de correction, le tableau de classification des erreurs et la méthode
d'autocorrection (3 outils).

d) J'ai utilisé le code de correction, le tableau de classification des erreurs, la méthode
d'autocorrection et le formulaire de partage des données (4 outils).

Figure 6. Outils du dispositif « Profil de scripteur » utilisés : pratiques déclarées par les enseignantes et enseignants (n = 27)

Alors que moins d’un enseignant sur six (14,9 %) utilise les deux outils « de base » seulement (code de
correction et tableau de classification des erreurs), la majorité y ajoute un troisieme outil, soit le formulaire
de partage des données (22,2 %) ou encore la méthode d’autocorrection (25,9 %). Enfin, plus du tiers (37 %)
déclare avoir utilisé 'ensemble des outils du dispositif.

Partant du principe qu’'un temps est nécessaire pour s'approprier le dispositif dans son intégralité, nous
avons voulu savoir si le nombre d’années d'expérience dans I'implantation du PS pouvait avoir un effet signi-
ficatif sur le nombre d'outils utilisés. Ces résultats sont présentés dans le Tableau 1.
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Annt_ées d’expérience dans Deux outil_s utilisés T_r?is: ou qu'fltre outils Total
Pimplantation du PS (choix a) utilisés (choix b, c ou d)
Moins d’'un an 50 % (2) 8,7 % (2) 14,8 % (4)
1anou2ans 25 % (1) 56,5 % (13) 51,9 % (14)
3 ans et plus 25% (1) 34,8 % (8) 33,3%(9)
Total 100 % (4) 100 % (23) 100 % (27)

Tableau 1. Tableau croisé entre I'expérience dans I'implantation du PS et le nombre d'outils utilisés (n = 27)

Le test du khi carré réalisé indique gqu’il n'y a pas de relation significative entre la variable du temps d’'im-
plantation et celle du nombre d'outils utilisés selon les catégories ci-dessus (x?= 4,675 ; df = 2). On observe
cependant que les enseignants qui ont implanté le PS depuis moins d’'un an sont ceux qui utilisent le plus
rarement trois ou quatre outils (8,7 %).

Utilisé par I'ensemble des enseignantes et enseighants participants, le tableau de classification des er-
reurs a fait I'objet de discussions plus approfondies au bloc 1 de I'entretien collectif. Au moment du retour
collectif aprés la comparaison de différentes versions de tableaux en sous-groupes, les enseignantes et
enseignants ont identifié d’éventuels problémes en lien avec un classement d’erreurs trop ramifié. Une par-
ticipante a déclaré : « Je pense qu'’il y a trop de sous-catégories [dans ce tableau], par exemple pour les
accords dans le GN [qui sont scindés en trois, soit Accord du nom, Accord du déterminant et Accord de
I'adjectif]. Limportant, c'est de cibler la régle a utiliser » (Ent_ E1). Une autre abondait dans le méme sens:
« [de présenter les codes de maniére isolée, sans lien avec la régle], ¢ca nuit méme a mon enseignement »
(Ent1_ E5). Une premiére pratique jugée efficace est donc d’éviter de multiplier les sous-catégories de codes
d’erreurs qui relévent d’'un méme phénoméne grammatical.

Une autre inquiétude a été soulevée par des enseignantes et enseignhants, celle que le code alphanu-
meérique utilisé dans le tableau (par exemple : OG1, 0G2, OG3; cf. Figure 3) vienne se substituer au méta-
langage grammatical : « [En se focalisant sur le code alphanumérique], on s’est demandé si on n’avait pas
un probleme, est-ce que I'éleve va dissocier [le code et la regle], c'est quoi un code “P3” ? » (Entl_ E9). Les
enseignantes et enseignants s'entendent ainsi sur I'importance d’une deuxiéme pratique gagnante : donner
une prédominance au métalangage grammatical pour référer aux catégories d’erreurs dans les échanges
avec les éléves.

4.2. Choix de la méthode d’autocorrection

La Figure 7 présente les résultats issus du questionnaire concernant plus spécifiquement la méthode d’au-
tocorrection. La question était formulée ainsi « Cochez I'énoncé qui s’applique le mieux. » et suivie des quatre
choix de réponses présentés dans la figure.

44.4%

® 3) Les éléves définissent eux-mémes leur méthode d"autocorrection.

» b) Les éléves définissent eux-m&mes leur méthode d'autocorrection a partir d’une liste
d’actions données.

: ¢} Les éléves ont une méthode d’autocorrection imposée, mais dans laquelle ils peuvent
choisir 'ordre des actions a poser.

d) Les éléves ont d"abord eu une méthode d'autocorrection imposée, puis ils ont défini
la leur.

Figure 7. Méthode d’autocorrection présentée : pratiques déclarées par les enseignhantes et enseignants (n = 27)
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La majorité des enseignantes et enseignants mettent en ceuvre une meéthode d’autocorrection a priori
imposée, mais avec une certaine latitude en cours de route. Certains offrent la méthode imposée seulement
au début du processus, afin de donner des pistes aux éleves pour définir la leur ensuite (44,4 %), ou encore
tout au long de la mise en place du PS, mais avec la possibilité pour I'éléve de choisir I'ordre des étapes
(18,5 %). C'est le quart des enseignantes et enseignants qui vont vers une méthode entierement définie par

I'éléve (25,9 %).

Anm?es d’exp?rience dans _Méti_\ode_d’?utoco_rrection Mféthode' d’auto_correction Total
Pimplantation du PS individualisée (choix a ou b) imposée (choix c ou d)
Moins d’'un an 0% (0) 23,5 % (4) 14,8 % (4)
lanou2ans 70 % (7) 41,1% (7) 51,9 % (14)
3 ans et plus 30 % (3) 35,3 % (6) 33,3 % (9)
Total 100 % (10) 100 % (17) 100 % (27)

Tableau 2. Tableau croisé entre I'expérience dans I'implantation et la méthode d'autocorrection (n = 27)

Le test du khi carré réalisé montre qu’il n'y a pas de relation significative entre I'expérience dans I'implan-
tation du PS et le choix d’'une méthode d’autocorrection imposée ou individualisée (x? = 5,831 ; df = 2). Les ré-
sultats suggérent tout de méme une tendance a intégrer davantage une méthode individualisée aprés un an
d’expérience, et des défis possibles dans I'intégration d’'une méthode individualisée en début d'implantation.

Les commentaires livrés en lien avec ce theme enrichissent notre compréhension des résultats et ap-
portent certaines nuances. Une enseignante développait dans le questionnaire : « On souhaite que [les
éléves] en arrivent a créer leur propre méthode. Par contre, nous leur avons fourni une méthode pour leur
donner des idées de “quoi faire”. lls arrivent du primaire, nous voulions les guider un peu en début d'année »
(Q_E24). Ceci pointe vers une pratique d’implantation jugée efficace et qui va se cristalliser avec I'extrait en
exergue ci-dessous : celle d’engager et de soutenir les éléves dans la détermination de leur méthode de révi-
sion et des stratégies qu’elle implique.

Une des difficultés, c'est d’aller jusqu’au bout du processus. Le « Profil de scripteur », je le vois comme
un tremplin, un prétexte pour que les éléves discutent grammaire puis argumentent, qu’ils soient ca-
pables de voir qu’il y a des zones grises dans la langue francaise [...] [La consignation des erreurs dans
le tableau], c'est juste le début du processus. Aprés ca, je veux que les éléves puissent regarder leur
profil de scripteur puis dire « comment est-ce qu'on va dégager des stratégies de correction pour ré-
duire ces erreurs ? ». Voir avec I'éleve quels moyens on va prendre pour réduire cette erreur-la. Puis si
on [ne] va pas jusque-la, je [ne] pense pas que I'éléve va voir a long terme une amélioration. C’est quand
vraiment il a des stratégies de correction qui répondent a ses besoins a lui, une méthode de correction
qui vient de I'éléve a partir du « Profil de scripteur » qu'on voit une amélioration notable. L'éléve peut voir
« oh wow, j'ai utilisé cette stratégie de révision et j’ai trois fois moins d'erreurs que d’habitude ». C'est la
que c¢a devient vraiment motivant pour I'éleve, c’est 1a que I'éléve voit la plus-value de l'outil. (Ent1_E13)

Cette citation va dans le sens d’une utilisation « allant jusqu’au bout » des quatre outils dans leur intégralité
selon un réel « systéme d’instruments » (Goigoux & Ceébe, 2009 ; cf. Figure 5), et plus encore pour un enga-
gement de I'éléve dans les différentes étapes, afin qu’en bénéficient sa compétence a réviser ses textes et
sa motivation a le faire.

4.3. Réinvestissement des données du PS dans I’enseignement

La Figure 8 présente les résultats issus du questionnaire en lien avec la question a choix de réponses portant
sur la maniéere dont les données du PS ont été réinvesties dans I'enseignement, le cas échéant.

Les enseignantes et enseighants ont déclaré en majorité s'étre basés sur les données issues du PS,
qu’il s'agisse du formulaire de partage des données ou d’autres outils. Ceci leur permet de sélectionner les
notions sur lesquelles insister lors de lI'enseignement en grand groupe (22,2 %) ou de travailler en sous-
groupes des notions faisant partie des erreurs fréquentes des éléves (40,7 %). Seraient-ce les plus expéri-
mentés qui s'y adonnent ?

Le Tableau 3 montre la relation entre I'expérience dans I'implantation et le réinvestissement des données
dans l'enseignement.

Le test du khi carré réalisé montre qu'’il N’y a pas de relation significative entre les variables du temps
d’implantation et de l'utilisation des données recueillies dans I'’enseignement (x?> = 5,901; df = 2). On note
tout de méme que les enseignantes et enseignants les moins expérimentés (moins d’'un an) ont moins
tendance a se baser sur les données collectées pour orienter leur enseignement en grand groupe ou en
sous-groupes. Seulement le quart (25 %) de ces enseignantes et enseighants moins expérimentés dé-
clare le faire, contre plus du tiers (35,7 %) parmi ceux implantant le PS depuis un ou deux ans. La majorité
des enseignantes et enseignants les plus expérimentés en regard du dispositif (3 ans et plus) déclarent
réinvestir les données (77,8 %).
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= a) J'al utilisé les données du Profil de scripteur pour sélectionner les notions &
travailler en grand groupe.
= b) Jai utilisé les données du Profil de scripteur pour travailler les notions en sous-
groupe.
c) Je n’al pas utlilisé les données du Profil de scripteur.
Figure 8. Réinvestissement des données dans I'enseignement : pratiques déclarées par les enseignantes
et enseignants (n = 27)
Années d’expérience dans | Données utilisées dans son | Données non utilisées dans
9 . . R . R Total
Pimplantation du PS enseignement (choixaoub) | son enseignement (choix c¢)
Moins d’'un an 5,9% (1) 30 % (3) 14,8 % (4)
lanou?2ans 52,9 % (9) 50 % (5) 51,9 % (14)
3 ans et plus 41,2% (7) 20 % (2) 33,3% (9)
Total 100 % (17) 100 % (10) 100 % (27)

Tableau 3. Tableau croisé entre I'expérience dans I'implantation et le réinvestissement
des données (n = 27)

Au sujet du réinvestissement des données pour le travail en sous-groupes, une enseignante a mentionné
dans le questionnaire qu'il « faudrait une banque d'exercices et d’activités reliés directement aux différents
types d'erreurs du profil pour que les éleves soient plus autonomes » (Q_E9). Cette premiéere remarque il-
lustre bien une pratique jugée gagnante par toutes les personnes participantes, soit celle de se constituer un
répertoire de matériel didactique pouvant répondre aux différents besoins spécifiques des éléves identifiés a
I'aide du PS.

Une autre enseignante a indiqué sur le méme théme : « J'ai également travaillé en sous-groupes lors des
récupérations et a certains moments choisis en classe pendant que les autres éléves faisaient du travail
autonome. Ma collégue et moi avions également réparti nos éléves dans nos récupérations afin que lI'une en-
seigne une notion a certains éléves, pendant que l'autre enseignait une notion différente a d'autres éléves »
(Q_E20). Une deuxieme pratique gagnante est mise au jour, celle de faire du co-enseignement lors du travail
en sous-groupes de besoin.

5. Discussion et conclusion

Dans cet article, nous avons présenté les fondements du « Profil de scripteur » (PS), un dispositif didactique
visant I'enseignement différencié des stratégies de révision grammaticale et recourant a différents outils (cf.
section 2.3). Les instruments et méthodes de collecte et d’analyse des données, puis les résultats en lien
avec deux de nos objectifs de recherche ont ensuite été décrits. Nous discutons ici de ces résultats par ob-
jectif, avant de conclure avec les limites de la recherche et des pistes de recherches futures.

En lien avec l'objectif 1, qui consistait a brosser un portrait des pratiques didactiques et pédagogiques
d’implantation du dispositif PS adoptées par des enseignantes et enseignants du secondaire, il appert que
parmi celles et ceux qui ont implanté le PS au moment de I'étude, plusieurs proceédent a une implantation
partielle du dispositif. En effet, alors que le PS est théorisé comme un systeme d’instruments a part en-
tiere, dont les outils sont interreliés et fonctionnent en synergie, la mise en place dans les classes s’avere
plutdt progressive. La Figure 9 présente quelques résultats saillants du questionnaire pour mettre en relief
les convergences et décalages entre la théorisation du dispositif et les pratiques déclarées en regard de
son implantation.
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63% des enseign 5
n'utilisent que trois des

1. Code de correction de
I'enselgnant: I'enseignant:e
identifie les erreurs commises
dans le texte de I'éléve en
indiquant la catégorie générala
de chaque erreur a 'aide d'un
code alphabétique (OG, S, P...)

2. Tableau de classification
des erreurs: L'éléve y classe
les erreurs relevées sur son
texte selon des catégories
plus spécifiques et obtient un
portrait chiffré.

quatre outils (cf. 4.1)

3. Formulaire de partage
des données: Péléve
remplit un formulaire (type
Google Forms) en y
indiquant ses (trois)
erreurs les plus fréquentes,
permetiant de dresser un
portrait individuel et de classe
des erreurs fréquentes

63% réinvestissent les données du
PS pour orienter leur
enseignement (cf. 4.3)

4. Méthode
d'autocorrection
individualisée de I'éléve:
Accompagné par
I'enseignant, I'éléve identifie

quelques stratégies de
révision ciblant ses ermeurs
fréquentes.

63% proposent d'abord
une méthode uniformisée
(cf. 4.2)

Figure 9. Modéle des outils du « Profil de scripteur » selon un systeme d’instruments (cf. section 2.3), avec résultats saillants

Sur le plan des outils utilisés, les enseignantes et enseignants qui déclarent procéder a leur implantation
intégrale sont une minorité (25 %). La majorité utilise trois outils sur quatre. En ce qui a trait a la méthode
d’autocorrection, elle est généralement a priori imposée, comme celle présentée ci-bas.

DEMARCHE D'AUTOCORRECTION x

VIR FBCEVEUTE: VEYDOes CONUGUeE
Part, passe pvec aux, dre (PRE)
AEtriEUt ou swet [ATS]

- Identfie o vertes conpuguis

= Evuciache [or sasuet] chs b s ot ssn i s oy

= Inscris la personne (ire, 2e, ou 3e) ot e NoMmbre (SiNguier /phured) du Ny

* FOiS 05 8CCOrds (JONNOUr vors recevours)

= Weérifie dans ko DESCHERELLE

EXEMPLE: pae
e chat ces vorsno] mdore oz CroquETTes VEgANes.

TERMINAISONS ERJE:
= MORDRE - vurte & Finfirutif <5 torrrinaimon ER
= MORADU r DA, PRSEE 0U RApectf -~ terminaison B (E) (S)

ACCORDS DANS LE GROUPE DU
Donneur: nom  Ascoveurs: ddterminant(s)
adjectit(s)

= lchorifie bovs FRORVEE o beor geenee (s Mo ) ot our vsos e (sirg Sl )

= Yatides ot/ou ar?

= S o, fais los accords (donnour vors receveuns).
EXEMPLE: e-'?wr:-—-s =

Elle o1 fascings par toules los POUINGs sorvics 4 1o BRngUes

ORTHOGRAPHE D'USAGE ET HOMOPHONES

= Orthographo: D pour les mots & vorifior dans e dictonnaire
L VENINe 10N cholx O Faice dune Markpulation Syniaxicus,
fox: rermplacement par un Mot de la mdime classe)
EXEMPLE: Il a/& (?) choisi de ne pas partager ses frites
W avalt chosi S e BAS Partager Se5 frites.
N SBGT DACM G VOrBE avoir of Non ¢ 1a prepositon 4,

Figure 10. Exemple de méthode d’autocorrection imposée (College Reine-Marie, Montréal, 2018 ; tiré de Arseneau et al., 2023)

Or, toute I'essence du PS repose sur le fait de proposer une approche individualisée et personnalisée
afin que I'éleve, au moment de sa révision, dispose de stratégies lui permettant de s’attaquer en priorité a
ses erreurs fréquentes, dégagées dans son profil. De plus, un enseignement uniformisé va a I'encontre des
études et rapports mettant de I'avant I'importance d’'un enseignement de stratégies d’écriture et de révision
qui soit individualisé ou « différencié » pour s’adapter aux différents profils des apprenants (Zimmerman et
Risemberg, 1997 ; Graham et al, 2012). Dans le contexte du PS, une méthode uniformisée peut certes ser-
vir de point de départ, a la maniere d’'un modelage (Gauthier et al., 2013), mais devra éventuellement étre
remplacée par une méthode individualisée. Dans le méme ordre d’idées, afin d’en tirer les pleins bénéfices
comme le font 63 % des enseignhantes et enseignants sondés, les précieuses données collectées en ma-
tiere de connaissances et de stratégies de révision grammaticale des éléves devront étre prioritairement
réinvesties pour planifier les contenus d’enseignement et le travail en sous-groupes.
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En lien avec I'objectif 2, qui consistait a identifier les pratiques didactiques et pédagogiques en regard du
PS jugées efficaces, les propos recueillis dans les questions ouvertes du questionnaire et dans les entre-
tiens ont permis de mettre au jour six pratiques « gagnantes » :

1. Eviter de multiplier les sous-catégories de codes d’erreurs qui relévent d’'un méme phénoméne gramma-
tical dans le tableau de classification des erreurs.

Donner une prédominance au métalangage grammatical, et non aux codes alphanumeériques, pour réfé-
rer aux catégories d'erreurs dans les échanges avec les éléves.

Engager et soutenir les éléves dans la détermination de leur méthode de révision et des stratégies qu'elle
implique.

Utiliser « jusqu’au bout » les quatre outils dans leur intégralité selon un réel « systéme d’instruments ».
Constituer un répertoire de matériel didactique pouvant répondre aux différents besoins spécifiques des
éléves identifiés a 'aide du PS.

Faire du co-enseignement lors du travail en sous-groupes de besoin.

o gk w BN

Ces pratiques jugées efficaces, comme I'ensemble des résultats, suggérent I'importance de la formation
continue, de la concertation entre enseignantes et enseignants, et de la collaboration avec le milieu de la
recherche afin « [d’associer] chercheurs et praticiens a la conception d’'outils didactiques et dispositifs inno-
vants pour améliorer 'enseignement » (Goigoux, 2017).

Comme toute recherche, celle-ci comporte certaines limites. D'abord, la recherche aura permis de do-
cumenter les pratiques déclarées et non les pratiques effectives. Un écart entre les deux peut étre observé
(Altet & Mhereb, 2017). Ensuite, un biais de désirabilité sociale, lié a la tendance des personnes a produire
des réponses ou des comportements qu’elles croient socialement désirables (Tournois et al., 2000), peut
avoir influencé les données collectées tant par le questionnaire que par I'entretien. De Saint-André et al.
(2010) soutiennent que I'utilisation de méthodes mixtes (par exemple, comme dans la présente recherche,
un questionnaire a dominante quantitative et des entretiens analysés de maniére qualitative) est générale-
ment un bon moyen d’assurer la crédibilité des données malgré ce biais.

Enfin, bien que les enseignantes et enseignants participants aient fourni des informations précieuses et
variées, il demeure que I'échantillon (n = 27 pour le questionnaire, n = 36 pour les entretiens collectifs) reste
restreint. Aussi, cette recherche n'aspire pas a la généralisation des résultats.

Enfin, le PS est, a notre avis, une piste prometteuse pour permettre un enseignement amélioré et accru
de la révision de texte. Lenseignement de la révision de texte étant qualifié de « grand absent » dans une
enquéte sur les pratiques d'enseignement de la grammaire et de I'écriture au Québec (N=801 enseignants ;
Chartrand et Lord, 2013), cette proposition s’ajoute aux dispositifs basés sur la révision avec les pairs et I'en-
seignement explicite (cf. section 2.3) pour inspirer les enseignants a intensifier et différencier leurs pratiques.
Mis en ceuvre dans son intégralité, le PS a le potentiel de permettre le développement d’habiletés métalin-
guistiques et, a travers 'application répétée de stratégies efficaces, d’'une automatisation des processus de
correction d’erreurs (Arseneau & Lefrancgois, 2019 ; Fayol & Got, 1991 ; Gombert, 1990).

A ce sujet, les résultats de la présente recherche mettent en lumiére de nouvelles perspectives de re-
cherche. D’'abord, il serait pertinent de mener une recherche quasi expérimentale auprés d’'un grand échan-
tillon d'éléves, afin d'évaluer les effets du PS sur leurs compétences scripturales. Les effets sur le déve-
loppement de la métacognition, notamment sur la capacité a sélectionner et déployer des stratégies plus
pertinentes et efficaces, pourraient également étre mesurés. Ensuite, comme le mentionnait une ensei-
gnante en entretien (cf. section 4.2), I'implantation du PS en classe pourrait éventuellement améliorer la mo-
tivation, ainsi que le rapport a I'écrit et a la révision des éleves (Maynard & Armand, 2016 ; Bergeron, 2008) en
leur donnant du contréle sur leur propre processus, une voie a explorer. Enfin, les résultats présentés dans
cet article nous ont menées a nous questionner sur les stratégies de révision grammaticale effectivement
mises en ceuvre par les éléves. Une recherche a cet égard a débuté en 2023 (Arseneau et al., 2023-2025)
et vise a décrire les stratégies de révision grammaticale, le rapport a la révision et les liens qui existent entre
ces deux dimensions de la compétence a écrire, aupres d’éléves du secondaire issus de classes plurilingues
lorsqu’ils révisent leur texte sur support numeérique (traitement de texte) et sur papier.
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