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RESUME

S'appuyant sur des études antérieures sur la production écrite de langue seconde
(L2) et les relations entre 1’utilisation des stratégies d’apprentissage des langues et
les performances des apprenants de L2, cette étude examine les impacts de
I'enseignement des stratégies d'écriture sur I’application des stratégies des étudiants
viethamiens en francais langue étrangére (FLE) et sur leurs performances en

production de textes argumentatifs.

L'échantillon était composé de 81 étudiants de FLE en 3¢ année de I’Ecole
supérieure des Langues Etrangeéres, relevant de 1’Université de Danang. Une étude
quasi expérimentale et une méthode mixte ont été adoptées. L’analyse des données
collectées a partir de questionnaires, d’entretiens semi-Structurés et de tests

d'écriture nous ont permis d’obtenir des résultats differents.

Tout d’abord, a propos de [1’utilisation des stratégies d’écriture avant
I’expérimentation, les résultats montrent que les étudiants ont exploité les stratégies
avec une fréquence moyenne et ont accordé une préférence a celles de 1’étape
“pendant 1’écriture”. La fréquence d’utilisation s’est manifestée pourtant

différemment entre les groupes d’apprenants (bons, moyens, faibles).

Ensuite, en ce qui concerne les impacts de I’enseignement des stratégies, les
résultats indiquant des différences significatives au questionnaire et au post-test
suggerent que 1’enseignement explicite pouvait modifier positivement I’utilisation
des stratégies d'écriture des étudiants et contribuait aux gains significatifs dans leur
performance d'écriture argumentative. Toutefois, 1’intervention ne s’est pas avérée
bénefigue de méme maniere entre les etudiants de différents niveaux de

compétence.

Enfin, P’analyse de corrélation révele que I1’application des stratégies de
planification et de révision déclarée par les étudiants est liée a leur performance

écrite en production des textes argumentatifs en termes de contenu et de langue.
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INTRODUCTION

« Donnez a un homme un poisson, il aura de quoi manger pour une journée ; apprenez un

homme a pécher, il aura de quoi manger toute sa vie. »

Proverbe chinois - Lao Tseu
1. Origines de la recherche

La présente recherche résulte tout d’abord d’une expérience professionnelle. En
effet, notre expérience en tant qu’enseignante de FLE de plus de quinze ans nous a
permis de constater des lacunes considérables chez nos étudiants en termes de

I’argumentation en production écrite.

Cette situation nous a incité a poser des questions suivantes : Quelles sont les
difficultés que les étudiants vietnamiens de FLE affrontent au cours de la rédaction
d’un texte argumentatif ? Quelles en sont les causes ? Quelles sont les solutions

pour améliorer la performance en écriture argumentative ?

Afin de trouver des réponses pertinentes a ces questions, nous avons mené un
entretien auprés de quatre enseignants de notre département de Francais a 1’Ecole

Supérieure de Langues Etrangéres- Université de Danang.

A propos des difficultés liées a la rédaction d’un texte argumentatif chez les
étudiants de FLE, les enseignants ont déclaré que les obstacles découlaient de trois
aspects principaux, a savoir le contenu, 1’organisation du texte et la compétence
linguistique. La difficulté prédominante des étudiants en termes de contenu est
I'absence de variété d'idées, tandis que pour l'organisation, c'est I'absence de
connecteurs. Pour le vocabulaire et le choix des mots, la difficulté la plus courante
des étudiants est l'utilisation incorrecte de mots et le vocabulaire limité alors que

pour l'utilisation de la langue, c'est la mauvaise structure de la phrase.

D’apres les enseignants, ces obstacles constatés chez les étudiants proviennent tout
d’abord du programme de formation et de I’effectif. En effet, le nombre modeste de

crédits octroyés a 1’apprentissage de la production écrite et le nombre surchargé



d’étudiants inscrits dans un cours, n’ont pas permis aux enseignants de mener a bien
un enseignement efficace de la rédaction des textes argumentatifs. La faible
connaissance de base, le manque de bagage linguistique, le manque de planification
et de révision du texte et I’utilisation de la L1 dans le développement des idées chez
les étudiants constituent ensuite les raisons pour lesquelles les étudiants rencontrent
des difficultés a rédiger un essai. Par ailleurs, il est a noter que la faible motivation
et la dépendance de la technologie chez les étudiants sont également considérées
comme la cause de ces difficultés.

A partir de ces constatations, plusieurs suggestions ont été proposées par les
enseignants afin d’améliorer la performance en production de textes argumentatifs.
Premiérement, des crédits supplémentaires pour les cours de production écrite,
notamment du texte argumentatif, devraient étre ajoutés pour mieux enseigner ce
type de texte aux étudiants. Deuxiémement, il est nécessaire de fournir a ces
derniers diverses techniques d’écriture pour développer leurs performances
linguistiques et a I’écrit. Troisiemement, il est recommandé de trouver des solutions
visant & susciter la motivation et renforcer I’autonomie dans I’apprentissage de la

production écrite chez les apprenants.

Afin de mieux comprendre les dires des enseignants, nous avons jugés pertinents de
consulter des recherches effectuées précédemment a ce sujet. Suite a notre
consultation, nous constatons que pour surmonter les difficultés lors de la rédaction
d’un texte argumentatif, les étudiants devraient avoir leurs propres techniques ou
stratégies d’apprentissage des langues. En effet, plusieurs études ont montré qu'avec
I'utilisation continue de stratégies d'écriture appropriées, les apprenants pouvaient
éventuellement surmonter leurs problemes d'écriture et apprendre a écrire de
maniere efficace et indépendante (Manchon et al., 2007a; Sasaki, 2004; Sengupta,
2000).

De plus, Rubin et al., (2007) ont affirmé que si l'enseignement des stratégies

d'apprentissage aux apprenants était efficacement dispense, il augmenterait non



seulement leur connaissance de stratégies, mais aussi leur motivation et leurs

performances.

Néanmoins, il convient de noter que peu de recherches se sont concentrées sur
I’enseignement des stratégies d'écriture dans des contextes d'apprentissage d'une
langue seconde, notamment sur les liens entre les connaissances des apprenants sur
ces stratégies, la facon dont elles sont acquises et les performances a 1’écrit (De
Silva, 2010).

Compte tenu du role important de la maitrise de la production écrite en milieu
universitaire et de D’effet des stratégies d’écriture dans 1’amélioration de la
performance a I’écrit, nous constatons la nécessité de mener une étude empirique
portant sur I’enseignement explicite des stratégies d’écriture. Celle-ci a pour but
d’aider les étudiants vietnamiens de FLE a améliorer leur connaissance des
stratégies d'écriture ainsi que leur performance dans la production de textes
argumentatifs et d’enrichir le répertoire de recherches sur 1’enseignement des

stratégies d’apprentissage des langues un nouveau contexte.
2. Explication des termes utilisés dans la présente recherche
Langue seconde (L2)

Etant donné que la plupart des travaux consultés et synthétisés dans la présente
recherche sont effectués dans le contexte anglophone, nous adoptons la définition
de la langue seconde de Gass et al., (Gass et al., 2013 : 5) selon laquelle la langue
seconde désigne « toute langue apprise apres l'apprentissage de la L1, qu'elle soit la
deuxiéme, la troisieme, la quatrieme ou la cinquiéme langue ». Ainsi, dans le cadre
de cette étude, le terme “langue seconde” ou son abréviation « L2 » pourrait étre

assimilé a une langue étrangere.
Niveau de compétence de I’apprenant

Le « niveau de compétence » de I’apprenant fait référence a sa « maitrise de la

production écrite ». Les niveaux de compétence des participants de la recherche ont



été évalués comme « bon », « moyen » et « faible » en fonction des notes de la

production écrite qu’ils ont obtenues lors de I’examen de fin semestre.

Nous sommes pourtant conscients que les termes « bon », « moyen » et « faible »
pourraient relever des valeurs relatives de jugements et géner certains lecteurs. Mais
en nous basant sur des travaux antérieurs dans lesquels ces termes sont courants
pour désigner différents types d’apprenants en fonction de leur réussite dans
I’apprentissage et sur la nécessité de répartir des apprenants en différents groupes de
compétence dans cette recherche, nous avons décidé d’imposer ces expressions tout

au long de notre travail.
3. Objectifs de la recherche
Les objectifs de la présente étude visent a :

- Identifier les stratégies d’écriture utilisées par les ¢tudiants de FLE et examiner
les différences entre les étudiants classés bons, moyens et faibles concernant
I’utilisation de ces stratégies.

- Evaluer si I’enseignement des stratégies d’écriture exerce des impacts différents
sur I’utilisation de celles-ci en fonction des niveaux de compétence des étudiants
en FLE.

- Evaluer si I’enseignement des stratégies d’écriture exerce des impacts différents
sur la performance des étudiants de FLE en fonction de leurs niveaux de
compétence.

- Analyser les corrélations éventuelles entre 1’utilisation des stratégies d’écriture

et la performance en production de textes argumentatifs.
4. Questions de la recherche

Conformément aux objectifs ci-dessus, la présente étude tentera de répondre aux

questions de recherche suivantes :

la. Quelles sont les stratégies d’écriture qu utilisent les étudiants en FLE & [’Ecole

supérieure des langues étrangéres - Université de Danang ?



1b. Y a-t-il des différences dans |'utilisation des stratégies d’écriture selon les

niveaux de compétence des étudiants ?

2a. Quels sont les impacts de [’enseignement des stratégies d’écriture sur leur

utilisation par les étudiants en FLE ?

2b. Cet enseignement profite-t-il de maniére similaire aux apprenants de différents

niveaux de compétence ?

3a. Quels sont les impacts de [’enseignement des stratégies d’écriture sur la

performance en production de textes argumentatifs chez les étudiants en FLE ?

3b. Cet enseignement profite-t-il de maniére similaire aux étudiants de différents

niveaux de compétence ?

3c. Quelles sont les corrélations entre ['utilisation des stratégies d’écriture et la

performance en production de textes argumentatifs ?
5. Structure de la recherche

Cette these comprend une introduction générale, trois chapitres et une conclusion

générale.

L'introduction générale se concentre sur le contexte de la recherche, ses origines, les

objectifs, les questions de la recherche et la structure de la these.

Le premier chapitre est réservé a la synthese des recherches théoriques et
empiriques sur la production écrite de textes argumentatifs et I’enseignement des
stratégies d’apprentissage des langues. Il vise d’abord a présenter des notions de la
compétence écrite, ses caractéristiques, notamment de 1’écriture argumentative et
une synthése des recherches sur ce type de texte. Il expose ensuite les théories
relatives aux stratégies d’apprentissage des langues, en particulier a celles d’écriture

et leur enseignement.

La méthodologie de la recherche est présentée dans le deuxiéme chapitre. Il s’agit
de la description des différents choix méthodologiques, des instruments de collecte

de données, des participants et des outils d’analyse de données. Y sont decrites



¢galement les démarches d’expérimentation d’un module pédagogique ou se
trouvent les stratégies choisies a enseigner, les étapes et la mise en ceuvre de

I’enseignement des stratégies d’écriture.

Le troisieme chapitre présente les résultats et I'analyse des données afin de répondre
aux questions de recherche. 1l rassemble les résultats d’analyse de différents outils
de collecte de données et interprete ceux-ci en détail en relation avec ceux d’autres

recherches similaires dans le domaine.

La conclusion générale présente un résume de I'étude et discute de sa contribution a
I'enseignement/apprentissage de la production écrite et en particulier au domaine
des stratégies d’écriture. Elle met également en évidence les limites de 1'étude, les
implications pédagogiques et avance des recommandations pour les recherches

futures.



CHAPITRE 1
CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Ce chapitre se compose de deux grandes parties. Dans la premiére partie, nous
présenterons d’abord les notions relatives a la production écrite que sont les
modeles d’écriture en L1 et la production écrite en L2. Ensuite, nous essayerons de
faire ressortir certaines caractéristiques de 1’écriture argumentative et en particulier
les aspects comme la définition du texte argumentatif, ses composantes ainsi que sa
structure. Enfin, nous terminerons cette partie par les recherches empiriques sur la

production écrite du texte argumentatif en L2.

Le concept concernant 1’enseignement des stratégies d’apprentissage des langues
sera discuté dans la deuxiéme partie. Nous aborderons d’abord les définitions et les
classifications des stratégies d’apprentissage, puis celles des stratégies d’écriture par
le biais desquelles leurs caractéristiques seront mises en évidence. L’enseignement
des stratégies d’apprentissage des langues sera présenté dans la section suivante
dont le contenu principal portera sur son réle et ses modeles. Pour terminer, nous
passerons en revue les travaux relatifs aux stratégies d’écriture qui seront divisés en

fonction de leur objet d’études.
1.1. Production écrite du texte argumentatif
1.1.1. Modéles de production écrite

Cornaire et Raymond (1999) affirment que rédiger est un processus complexe et
qu’amener 1’apprenant a acquérir une compétence en production écrite n’est pas une
tache aisée. En effet, d’aprés Deschénes (1988 : 98), « Ecrire un texte ¢ ’est tracer
des lettres, des mots, des phrases, mais aussi et surtout c’est élaborer un message
qui veut transmettre la pensée de [’auteur et informer correctement le récepteur.
Ecrire implique donc nécessairement tout un travail cognitif d’élaboration, de
structuration de l’information qui est le résultat de l’'interaction entre la situation

d’interlocution et le scripteur ».



Au cours des dernieres décennies, il y a eu quelques tentatives pour construire un
modele de processus d’écriture, les plus importants d'entre eux ayant été produits
par Rohmer (1965), Flower et Hayes (1980) et Scardamalia et Bereiter (1987). lls

seront examinés brievement dans les sections suivantes.
1.1.1.1. Modeéle de Rohmer

L’un des premiers modeles d’écriture en L1 est le modele par étapes de Rohmer
(1965) qui décrit I’écriture comme un processus essenticllement linéaire et

caractérisé par trois etapes principales : pré-écriture, écriture et réécriture.

La pré-écriture comprend toutes les activités, et principalement la réflexion, qui ont
lieu en amont. L’étape d’écriture, quant a elle, implique la traduction. En effet, les
scripteurs transcrivent leurs pensées en écrivant. Enfin, la réécriture se focalise sur
la vérification de I'orthographe et de la ponctuation. Ce qui est important dans le
modele de Rohmer, cependant, c’est qu’il introduit la pensée en tant que

caractéristique nécessaire de 1’€criture.

Néanmoins, I’inconvénient évident de ce modele est qu’il était un processus linéaire
plutot que récursif et qu’il ne peut donc pas expliquer la nature complexe de

I’écriture ni les modéles ultérieurs.

Comme ce qui a eté remarqué par Flower et Hayes (1980), la faiblesse de ce
modele, c'est de refléter les étapes de la production du texte et non les processus

mentaux des scripteurs qui le produisent.
1.1.1.2. Modeles de Flower et Hayes

Depuis les années quatre-vingt, les chercheurs ont commencé a proposer des
modeles explicatifs du processus de production de texte en se basant sur les études

menées en psychologie (Cornaire & Raymond, 1999).

Parmi ces modeles, celui de Flower et Hayes (1980) est le plus souvent mentionné
étant donné qu’il est considéré comme 1’une des théories les plus significatives en
écriture de L1. C'est également le modeéle d'écriture le plus largement accepté par

les enseignants d'ecriture de L2 (Hyland, 2008).



Tout en conservant les grandes étapes proposées par Rohmer, les chercheurs Hayes
et Flower construisent pourtant leur modele (Figure 1) de maniére différente, en ce
sens que ’écriture ne consiste plus en une démarche linéaire mais se base, au
contraire, sur I’interrelation d’activités cognitives qui ont lieu a diverses étapes ou

sous-étapes du processus.

Figure 1. 1 : Modele princeps de Flower et Hayes (1980)

ENVIRONNEMENT DE LA TACHE

TACHE ASSIGNEE

Théme Texte déja erit
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MEMOIRE A v
LONG TERME
DU SCRIPTEUR PLANIFICATION MISE EN TEXTE REVISION
Connaissance du 6 N ORGANISATION LECTURE
théme 1 = o .
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destinataire 5 3 PRODUCTION Organisation syntaxique EDITION
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déja connus >

! [
| CONTROLE |

Trois constituants principaux sont présentés dans le modéle : I’environnement ou

contexte de la tache, la mémoire a long terme du scripteur et le processus d’écriture.

L’environnement de la tdche est défini comme 1’ensemble de caractéristiques de la
tache, a savoir le destinataire, les themes abordés, le texte et tous les facteurs de

I’environnement suscitant la motivation chez le scripteur.

Un autre élément qui interagit avec les processus d'écriture est la mémoire a long
terme du scripteur. Le scripteur, lorsqu’un sujet est donné, accéde aux

connaissances stockées dans la mémoire a long terme.

Les processus d’écriture se divisent en quatre phases : la planification, la mise en

texte, la révision et le contrdle. Le premier peut également étre séparé en trois sous-



composantes : la récupération, I’organisation et la production de buts. Le deuxiéme
processus, la mise en texte, permet au scripteur de transcrire de fagcon cohérente les
idées survenues dans le processus de planification ; ce qui implique la maitrise des
codes linguistiques et discursifs de la langue éecrite. De son coté, le troisieme, le
processus de révision est divisé en deux sous-processus : celui de lecture et celui
d’édition. La lecture, c’est de lire et d’évaluer ce que le scripteur a écrit a la lumiére
de I'objectif, du plan ou de I'image. La révision consiste a modifier les parties que le
scripteur estime devoir changer. Enfin, le dernier processus, le controle, apparait
chaque fois que les autres processus interagissent. Par exemple, en relisant ce qui a
été écrit lors de la révision, le scripteur peut revenir au processus de planification a
tout moment si celui-ci trouve un moyen de récupérer des informations pertinentes

de la mémoire a long terme.

Bien que le modele de Flower et Hayes (1980) ait exercé une influence
considérable sur la recherche sur le processus d’écriture en L1 et L2, celui-Ci est
resté critique a bien des égards. Certains chercheurs ont noté que les scripteurs ne
seraient probablement pas différents en termes de traitement et de capacités
cognitives. L'écriture contient plutét de nombreux choix de modeles de traitement
et selon les scripteurs, les stratégies pour aborder la tache varient (Grabe &
Kaplan, 1996).

D'autres critiques ont été centrées sur I'élaboration du modéle. North (1987) indique
que ce modele est beaucoup trop vague pour satisfaire les critéres de construction
d'un modele formel. Par exemple, il ne précise pas comment les textes sont
construits et ne représente pas non plus les contraintes linguistiques qui pourraient

étre imposée.

De méme, Zimmerman (2000) a adressé la critique la plus importante contre le
modeéle de Flower et Hayes. D’apreés lui, celui-ci est déductif et hypothétique, car il
repose sur un nombre assez réduit de preuves empiriques fournies par des scripteurs

compétents de la L1, qui ne devraient pas étre genéralisées. On pourrait donc en
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déduire que les scripteurs faibles ne pourraient pas suivre toutes les étapes décrites

ci-dessus et que cela remettrait en cause 1’exhaustivité des résultats.

Malgré toutes les critiques, il faut reconnaitre I’influence du modele proposé par

Flower et Hayes (1980), qui a créé une base solide pour I’évolution d’autres modéles.
1.1.1.3. Modeles de Scardamalia et Bereiter

Différent du modele a processus unique de Flower et Hayes (1980) qui n’a pas été
jugé suffisant pour expliquer la différence entre les scripteurs novices et experts, les
modeles a deux processus d’écriture de Scardamalia et Bereiter (1987) ont permis

d’établir cette distinction.

Initié en 1980 par Bereiter et publié intégralement en 1987, dans un livre intitulé
«La psychologie de la composition écrite », les modeles de développement de
Scardamalia et Bereiter (1987) sont constitués de deux modes de rédaction
principales : « stratégie des connaissances rapportées » (knowledge telling strategy)

et « stratégie des connaissances transformées » (knowledge transforming strategy).

La « stratégie des connaissances rapportées » décrit un mode de rédaction adopté
par les novices. Dans ces modeéles, les scripteurs sont généralement plus enclins a
réaliser la tche d'écriture en fonction des idées au préalable en mémoire a long
terme et en les formulant sans avoir effectué une planification globale de leur
discours écrit. On retrouve cette stratégie en particulier dans les textes narratifs chez
les plus jeunes mais également dans des textes descriptifs ou argumentatifs chez les

plus ages.

L’autre stratégie, dite des connaissances transformées, plus élaborée, représente le
processus d’écriture deS scripteurs experts. Il s’agit, en quelque sorte, d’un
processus d’aller et retour entre « 1’espace du contenu » et « I’espace rhétorique ».
Selon ce modele, la recherche de mémoire elle-méme est effectuée de la méme
maniere que le processus du modele de « stratégie des connaissances rapportées »,
mais contrairement a ce dernier, les problemes de I’espace rhétorique sont traduits

dans 1’espace de probléme de contenu et vice versa. En d’autres termes, cela
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suppose de modifier et d’adapter les informations plut6t que de les formuler petit a
petit. Par exemple, lorsqu'un scripteur trouve que certaines informations sont trop
abstraites pour les lecteurs, il traduit le probléme dans 1’espace du contenu et donne

des exemples plus spécifiques.

Cependant, les modeéles des connaissances transformées présentent également
certains inconvenients. Flower (1994, cité par Chaaban, 2010) déclare que les
modeles de Scardamalia et Bereiter (1987) sont critiqués comme étant purement
cognitifs et qu'ils ne tiennent pas compte de l'influence du contexte et des facteurs

sociaux sur I'écriture.

Quoi qu’il en soit, le développement de ce modele facilite I’élaboration « d hypothéses
explicites liant les différences entre les publics et les genres aux difficultés de
rédaction » (Grabe & Kaplan, 1996 : 125).

En résumé, I’examen de différents modéles d’écriture nous permet de formuler

plusieurs remarques :

Le modele de Rohmer (1965) est strictement linéaire et n’explique pas par
conséquent la nature récursive du processus d’écriture, ce qui constitue une limite

importante.

Concernant les modéles de Scardamalia et Bereiter (1987), nous estimons que les
deux modeéles traitent de la maniére dont le contenu ou les idées sont contr6lées par
écrit et qu’il n’y a rien a dire concernant les problémes de langue. En outre, il est

purement cognitif et ne reconnait pas les autres facteurs impliqués dans I'écriture.

Quant au modeéle de Flower et Hayes (1980), nous trouvons que malgré les
critiques, ce modéle est encore largement accepté comme celui qui donne un nouvel
apercu de la maniere dont 1’écriture se déroule et oriente notre réflexion vers les
facteurs clés interagissant dans le processus. De surcroit, il donne de nouvelles
perspectives et perceptions sur le processus d’écriture et attire 1’attention des
chercheurs sur divers facteurs liés a ce processus (Grabe et Kaplan, 1996). En

soutenant ce point de vue, De Larios et al., (2002) affirment que le modele cognitif
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du processus d’écriture en L1 de Flower et Hayes reste le modele le plus

fréquemment utilisé et cité par les chercheurs du processus d’écriture en L2.

En tenant compte du réle déterminant du modéle de Flower et Hayes (1980) dans le
processus d’écriture en L2, notre recherche le prend comme une partie importante

du cadre théorique et analytique.

A travers ces différents modéles de processus d’écriture, nous constatons que la
production écrite est une activité cognitive trés complexe, car le scripteur doit
réaliser plusieurs opérations mentales (la planification, la mise en texte, la révision,

le contréle) qui ménent a ses performances a I’écrit.
1.1.2. Texte argumentatif

On présente souvent I'enseignement de l'argumentation comme une tache difficile.
Cela réside en fait dans les trois éléments fondamentaux qui compose un texte
argumentatif a savoir : le contenu ou 1’objet du texte, les arguments choisis et leur
disposition, et les acteurs de la communication (I'émetteur/l’auteur et le récepteur/le
lecteur). Ces trois eléments forment un ensemble complexe qui peut justifier les

difficultés rencontrées par les scripteurs lors de la rédaction (Ntirampeba, 2003).

Cette section sera réservée a mettre en relief les caractéristiques qui font qu’un texte
est percu comme appartenant au type argumentatif. En d’autres termes, il s’agit de
déterminer les éléments qui spécifient, structurent et qui sont propres a un texte
argumentatif. Avant d’aborder les caractéristiques de ce type de texte, il serait

préférable de présenter ses définitions.
1.1.2.1. Définitions du texte argumentatif

De Beaugrande et Dressler (1981 : 184) un texte argumentatif de la maniére
suivante : « Ceux utilisés pour promouvoir [’acceptation ou [’évaluation de
certaines croyances ou idées comme étant vraies ou fausses, ou positives ou
négatives. Les relations conceptuelles telles que la raison, la signification, la

volonté, la valeur et I'opposition doivent étre fréquentes. Le texte de surface
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montrera toujours des dispositifs cohésifs pour accentuer et insister, par ex.

récurrence, parallélisme et paraphrase... »

Selon Golder et Coirier (1996 : 271), le texte argumentatif est « basé sur I'opinion
dans lequel un orateur ou un scripteur prend une position particuliére sur un sujet
controversé et tente de convaincre l'auditeur ou le lecteur d'adopter cette

position. »

Jean Michel Adam (1997 : 104), quant a lui, définit le texte argumentatif comme «
Un texte qui vise a intervenir sur les opinions, attitudes ou comportements d’un
interlocuteur ou d’un auditoire en rendant crédible et acceptable un énoncé
(conclusion) appuyé, selon les modalités diverses, sur un autre (argument /donnée

[raison) ».
A partir de ces definitions nous retenons les points suivants :
- Le texte argumentatif est centré sur une prise de position.

- 11 vise a intervenir sur les opinions, attitudes ou comportements d’un interlocuteur

ou d’un auditoire par des arguments.

- Il est réalisé a I’aide de dispositifs cohérents, a savoir la récurrence, le parallélisme

et la paraphrase.
1.1.2.2. Composantes et caractéristiques du texte argumentatif

Pour écrire un texte, il faut prendre en compte différentes composantes de la
situation de production (Moirand, 1979). Cela signifie « rechercher des réponses

aux guestions suivantes :

A propos de quoi ?

Qui écrit ? A qui écrit-il ?
Ou ? Pour qui ?
Quand

Pourquoi faire ? »
(Moirand, 1979)

D’aprés Christine (2012), les composantes de base d’une situation d’écrit

comprennent, a part le texte lui-méme, la situation de production (I’écriture) et la
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situation de réception (la lecture). Les éléments de 1’écriture sont le scripteur, son
attitude, son histoire, son destinataire, le lieu ou est écrit le texte et comment il est
écrit. La lecture, quant a elle, contient des éléments que sont le lecteur, son statut,
ses attitudes, son histoire, la raison de lecture de ce texte, les représentations que le

lecteur se fait du scripteur et comment il lit son texte.

Par rapport aux composantes de la situation d’écrit présentées par Moirand (1979)
et Christine (2012), celles d’un texte argumentatif proposées par Chartrand et
Elghazi (2014) sont décrites plus en detail. En effet, la didactisation des textes
argumentatifs ameéne les auteurs a distinguer différents ordres de composantes dans

I’argumentation comme suit :

« Les composantes communicationnelles renvoient a cing parametres: 1)
[’intention de communication de [’énonciateur, qui est d’influencer le destinataire
afin qu’il adhere a sa these ; 2) le contexte social (lieu, temps, sphere d’activité) de
la production et de la réception du texte ; 3) [’énonciateur, le responsable du texte,
et l'image qu’il projette de lui dans son texte ; 4) le destinataire, dont [’'image est
aussi inscrite dans le texte ; 5) le sujet (ou [’objet) de la controverse, qui peut étre

une question éthique, sociale, politique ou culturelle.

Les composantes textuelles regroupent 1) la structure du texte, qui se manifeste
dans le plan du texte, variable selon le genre: une introduction présente et
problématise [’objet de la controverse, le déploiement des arguments et, selon le
genre, parfois une conclusion ; 2) la sequence textuelle argumentative : exposition
de la controverse, arguments a ['appui de la these implicite ou explicite et
évocation de la contre-thése, et possibilité de sequence(s) textuelle(s) enchassee(s) ;
3) le systeme énonciatif . présence de marques énonciatives de [’énonciateur et de
son destinataire, de discours rapportés, de marques de modalité et 4) [’emploi de
procédés langagiers : concession, définition, exemplification, explication,
explicitation, formulation d’hypotheses, reformulation, réfutation. » (Chartrand et
Elghazi, 2014 : 21)
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Chartrand et ses collaborateurs se sont basés sur ces éléments afin d’établir des

caractéristigues communicationnelles, textuelles, sémantiques, grammaticales et

graphiques. Chartrand et Emery-Bruneau (2013 : 12-13) les ont d’ailleurs énumérés

dans le tableau ci-dessous :

Tableau 1.1 :

Caractéristiques des textes argumentatifs

Caractéristiques
communicationnelles

Intention : défendre une opinion sur un probleme
controvers¢ et d’intérét public dans le but d’influencer le
destinataire, voire de le convaincre

Enonciateur :  singulier ou collectif : informations
Iégitimant sa ou leur compétence sur le sujet.

Caractéristiques
textuelles

Structure variable en fonction de la stratégie
argumentative adoptée, mais contenant les éléments
suivants :

Problématisation de la controverse en introduction

These explicite, pas nécessaire en introduction

Etayage de la thése par des arguments

Présence implicite ou explicite de la contre-these
Conclusion

Séquence argumentative dominante et séquences
enchassées descriptives, explicatives, justificatives

Point de vue subjectif : marques énonciatives et de
modalite

Présence de discours rapportés

Procédés d’explication, de réfutation, de concession, etc.
Figures (de style): antithese, amplification, de
concession, etc.

Caractéristiques
sémantiques

Expression de la réfutation, de I’opposition, de Ia
négation, de la concession, de I’hypothése, de la cause, de
la conséquence : lexique, dont connecteurs et structures
syntaxiques

Jeu polyphonique des pronoms (nous, on) implicite
textuel : sous-entendus et présupposés

Champs lexicaux opposés (pollution, environnement,
écologie)

Figure (de style) portant, entre autres, sur la diction ou les
sonorités  (allitération, assonance) et d’opposition
(antithese), expressions figées déformees, polysémie a
double sens, jeux de mots), etc.

Caractéristiques
grammaticales

Structures impersonnelles et passives
Structures interrogatives et impératives
Structures emphatiques

(Source : Chartrand et Emery-Bruneau (2013 : 12-13))
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1.1.2.3. Structure d’un texte argumentatif

En ce qui concerne la structure d’un texte argumentatif, il nous parait impossible de
proposer un « modeéle » unique car ce genre de texte dépend d’une situation
communicationnelle qui influe directement sur ses caractéristiques specifiques (Del
Caflo, 1999, cité par Justo, 2012). Néanmoins, on peut extraire certaines

caractéristiques récurrentes notamment en analysant la littérature dans ce domaine.

Le texte argumentatif comprend généralement trois parties : l’introduction, le

développement et la conclusion.

L'introduction d'un texte argumentatif peut contenir le sujet amené, le sujet posé, la
formulation de la these et le sujet divisé. Le sujet amené consiste a présenter le sujet
et I’idée générale sur le théme en question. Le sujet posé est le sujet traité lui-méme.
Dans cette sous-partie, le scripteur présente la problématique et 1’enjeu de la
controverse. La thése présente 1’opinion sur le sujet qui suscite la controverse. Elle
peut étre exprimée de facon explicite ou implicite. Le sujet divisé, quant a lui,
annonce le plan, présente les grandes lignes du développement et suscite 1’intérét du

lecteur.

Le développement constitue le corps du texte et sa partie la plus longue. Dans cette
partie, le scripteur choisit une stratégie argumentative en fonction du sujet abordé,
présente I’ensemble d’arguments pour soutenir ou réfuter une these et illustre au
moyen d’exemples. Dans le développement, chaque argument fait l'objet d'un
paragraphe. Thyrion (1997 : 141) rappelle que « le paragraphe constitue

logiquement une expansion, par un paquet de propositions, d 'un argument. ».

La conclusion met fin a ’argumentation et représente la synthése de la réflexion
dans laquelle le scripteur peut répondre au probléme posé dans I’introduction,
rappeler et consolider son point de vue, et ouvrir en élargissant le débat dont
I’objectif est de consolider la thése défendue ou inciter le lecteur a poursuivre la
réflexion. Thyrion (1997) souligne que la conclusion se présente comme réponse

formulée au terme de 1’examen des données.
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Le texte argumentatif doit compter un certain nombre de paragraphes marques par
la cohérence, la progression thématique et la cohésion. C’est ce qu’exprime Thyrion
(1997 : 141) en rappelant que « cette unité intermédiaire est ['unité minimale au
sein de laquelle se réalisent les propriétés de base du texte : ['unité thématique, la
cohérence, la cohésion et la progression. » Le paragraphe ou 1’alinéa sont des
signes de ponctuation du texte. Pour cela, Bessonat (1988 : 82) avance que
« ['alinéa, qui correspond a une pause tres marquée, s emploie surtout quand on
passe d’'un groupe a un autre. [...] On donne aussi le nom d’alinéa a chaque
passage apres lequel on va a la ligne. Dans [’usage courant, on dit parfois
paragraphe, mais il est préférable de garder ce nom pour les divisons marquées par
une numérotation explicite. »

En résumé, cette présentation théorique nous permet de mieux comprendre les
notions relatives & un texte argumentatif et d’identifier ses propriétés spécifiques.
Ces notions nous constituent des bases théoriques pour proposer des activités de
stratégies d’écriture pertinentes a ce type de texte.

Dans la derniére section de ce travail, nous allons faire la présentation d’une
recension d’études empiriques sur la production écrite du texte argumentatif en L2.
1.1.3. Recherches empiriques sur la production écrite du texte argumentatif
en L2

Apreés avoir passé en revue des études en rédaction argumentative, nous trouvons
que la plupart d’entre elles ont été effectuées dans quatre domaines principaux : les
caracteristiques des scripteurs du texte argumentatif, le processus d’écriture de ce
type de texte, les textes argumentatifs rédigés par des scripteurs en L2 et

I’enseignement du texte argumentatif.

1.1.3.1. Caractéristiques des scripteurs du texte argumentatif

Les études sur les caractéristiques des scripteurs ont principalement porté sur les
variables psychologiques ainsi que leur influence sur la rédaction du texte
argumentatif. Les facteurs psychologiques sont assez complexes. Les plus analysés

dans cette catégorie sont 1’anxiété et les extraversion / introversion.
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Anxiété

L’anxiéte lice a 1’écriture désigne une grande variété de sentiments appréhensifs et
pessimistes face a 1’écriture (Jagabalan et al., 2016; Jawas, 2019). Parmi plusieurs
facteurs, la rédaction d’un essai en classe est le principal facteur susceptible de
générer de ’anxiété en écriture ressenti par les étudiants (Balta, 2018). Néanmoins,
ce facteur psychologique différait considérablement d’un scripteur a un autre et cela
a un impact sur la rédaction (Paul, et al., 2016). En effet, les études de Balta (2018)
ont révélé que les apprenants ayant une faible anxiété liée a I'écriture réussissaient
mieux a rédiger des textes argumentatifs que leurs homologues présentant une
anxiété moyenne ou ¢levée. Afin de minimiser I’anxiété, les chercheurs proposent
différentes solutions. Jawas (2019) a suggéré que lorsque les étudiants ont eu la
possibilité d'utiliser les stratégies telles que les travaux collaboratifs en pair ou en
petits groupes pour le développement d’idées et la rédaction d’essais, leur anxiété
liée a I'écriture pouvait étre gérée. Un programme basé sur la combinaison de
stratégies de motivation pertinentes et basées sur la confiance en soi pourrait
également aider aux apprenants a surmonter l'appréhension en écriture (Helwa &
Abdel-Hamid, 2014). Pour les conclusions qu’ont formulées les études sur cette
variable psychologique, la plupart des chercheurs ont convenu que le fait de réduire
I’anxiété¢ des apprenants en matiere d’écriture a eu un effet positif sur leurs
compétences en rédaction de textes argumentatifs (Balta, 2018; Helwa & Abdel-
Hamid, 2014, Jawas, 2019; Mohseniasl, 2014).

Extraversion / introversion

De nombreux théoriciens de 1’acquisition de la langue seconde affirment que les
extravertis sont les meilleurs apprenants en langues. Les extravertis, qui ont
tendance a étre sociables, sont plus susceptibles de rejoindre des groupes, plus
enclins a engager des conversations a la fois a l'intérieur et a I'extérieur de la classe
(Marwa & Thamrin, 2016). En examinant la corrélation entre la personnalité
extravertie et 1’essai argumentatif des étudiants de deuxieme année du département

d’anglais de I’Université de Kuningan, les résultats des études menées par Marwa et

19



Thamrin (2016) ont révélé qu’il existait une corrélation positive entre la
personnalité¢ d’extraversion et les compétences de rédaction d’essais argumentatifs,
ce qui se traduit par les notes « acceptables » de dissertation argumenté chez les
étudiants extravertis. Les études de Layeghi (2011) et de Boroujeni et al., (2015)
ont prouvé le contraire en montrant que les scripteurs introvertis surpassaient
considérablement les extravertis sur leurs performances en écriture argumentative
dans tous les sous-ensembles (par exemple, contenu, organisation, langage,
mécanique et vocabulaire) a 1’exception de I’organisation. Selon I’explication de
Boroujeni et al., (2015), cela peut étre d a certaines caractéristiques personnelles
des introvertis qui manquent aux extravertis, tels que la prudence, la concentration
accrue dans la solitude et la capacité de générer beaucoup plus d’idées. Toutefois,
l'analyse finale des données dans 1’étude d’Alavinia et Hassanlou (2014) a révélé
qu'aucune corrélation significative n'a été établie entre les types de personnalité des

participants et leurs performances argumentatives.

1.1.3.2. Processus d’écriture du texte argumentatif

L'écriture en L2 differe de celle de L1, car les scripteurs de L2 ont plus d'une langue
a leur disposition (W. Wang & Wen, 2002). 1l existe deux facteurs principaux ayant
des impacts sur le processus d’écriture du texte argumentatif : le role de la L1 dans
la rédaction de ce type de texte en L2 et I’enseignement de stratégies

d’apprentissage.

Réle de la L1 dans la rédaction du texte argumentatif en L2

Dans des études sur le role de la L1 dans le processus d’écriture argumentative en
L2, les chercheurs ont trouvé des preuves du transfert des compétences écrites de la
L1l alaL2 (Choi & Lee, 2006a; Kobayashi & Rinnert, 2007; Li, 2008).

Dans I’¢étude de cas de Li (2008) consacrées a 1’utilisation de la L1 par six étudiants
chinois d’anglais langue étrangere de différents niveaux dans le processus d’écriture
argumentative, les données de réflexion a voix haute des scripteurs ont révélé qu’ils
ont utilisé la L1 en raison de contraintes liees a une maitrise insuffisante de la LE,

de I’habitude de penser en L1 et du manque de pratique en écriture en LE.
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Choi et Lee (2006) dans leurs études sur I’utilisation de la L1 par les étudiants
coréens lors du processus d’écriture argumentative de L2, ont constaté que les
étudiants de niveaux différents ont utilisé la L1 a des fins différentes. Les résultats
ont révélé que le groupe de niveau inférieur s’appuie davantage sur la L1 que celui
de niveau supérieur. Il a eu recours a la langue maternelle pour la recherche

lexicale, I’utilisation du langage, la génération d’idées et la traduction.

Dans 1’étude réalisée par Kobayashi et Rinnert (2007), I'analyse des essais, des
questionnaires et des données des entretiens a donné les conclusions sur la
transférabilité des compétences en écriture entre les langues selon lesquelles les
caractéristigues communes de l'argumentation en L1 et en L2 comprenaient la
structure geénérale, que la structure, le contenu et l'utilisation de la langue ont tous
contribué a I'évaluation globale et que les compétences en écriture transférées a
travers les langues impliquaient des fonctionnalités de texte, des méta-

connaissances sur I'écriture.

Enseignement de stratégies d’apprentissage

On peut dire que presque toutes les études sur le role de I’enseignement de
stratégies d’apprentissage dans le processus rédactionnel d’un texte argumentatif
ont montré les effets positifs de cet enseignement sur les compétences

rédactionnelles des étudiants.

Il est pourtant a noter que les stratégies choisies a enseigner sont notamment celles
liées a 1’étape de pré-écriture telles que la rédaction des cartes conceptuelles ou la

planification.

A propos des cartes conceptuelles, les études d’Al-Shaer (2014) et Jafari et Zarei
(2015) ont pour objectif d’examiner les effets de la stratégie de cartographie
conceptuelle a 1’étape de pré-écriture sur les competences de rédaction des textes
argumentatifs des apprenants d’anglais langue étrangére. Comme résultat, toutes ces
deux études ont montré que I’enseignement des stratégies de cartographie
conceptuelle produisait un effet significatif sur les compétences écrites des essais

des étudiants.
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Pour ce qui est de la planification, dans certaines recherches, cette stratégie a été
prouvée comme celle facilitant la cohérence textuelle du texte argumentatif (Rebiha,
2019) et I’enseignement de cette stratégie a permis aux apprenants de produire des
textes juges de meilleure qualité car comportant des aspects tels que la production
d’idées, le cadrage des buts d’écriture et 1’analyse du contexte de production, qui

sont inhérents a la planification (Akmoun, 2009).
1.1.3.3. Textes argumentatifs rédigés par des scripteurs en L2

De maniere générale, les études sur les textes argumentatifs rédigés par des
scripteurs en L2 traitent de deux questions : les connecteurs de cohésion et les

erreurs commises.

Connecteurs de cohésion

Le phénoméne de cohésion et de cohérence dans la redaction du texte argumentatif
a retenu l'attention de plusieurs chercheurs de différents pays. Cependant, les

résultats de leurs études sont quelque peu contradictoires.

Les études de Liu et Braine (2005) ont montré que les étudiants étaient incapables
d'utiliser des connecteurs de cohésion dans leur écriture. Ainsi, les auteurs ont
souligné la nécessité de poursuivre les recherches dans le domaine de
I'enseignement de la production écrite afin de sensibiliser davantage les étudiants a
I'importance et a la mise en ccuvre de connecteurs dans leurs textes (Liu & Braine,
2005). Cependant, Olateju (2006) en examinant l'utilisation de connecteurs dans les
essais de 70 étudiants a conclu que, bien que les apprenants aient suivi six années
d’enseignement intensif de 1’anglais, ils n’étaient pas en mesure de les utiliser

correctement dans leurs essais.

La relation entre 1’utilisation des connecteurs et le niveau de compétence est
également mise en relief dans quelques recherches. Yang et Sun (2012) ont souligné
que les étudiants de différents niveaux de compétence ont considérablement divergé
les uns des autres dans l'adoption (incorrecte) de certains connecteurs de cohésion.

Les resultats ont également démontré que l'utilisation (correcte) d’outils de cohésion
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a été corrélée de maniére significative avec la qualité de I'écriture, quels que soient
les niveaux de compétence de L2. Ahmed (2010) a étudié les problemes de
cohésion des ¢tudiants dans la rédaction d’essais en anglais. Les participants a
I'étude étaient des étudiants-enseignants eégyptiens. Le chercheur a conclu que la
faible maitrise de I’anglais par les étudiants était a 1’origine de leur écriture non

cohésive.

Erreurs

L’identification et 1’analyse des erreurs dans des textes argumentatifs ont fait I’objet
de nombreuses études dont les résultats montrent la diversité des types d’erreurs
grammaticales et lexicales (Aisyah & Rahmawati, 2019; Crompton, 2011; Hidayati,
2014; Sawalmeh, 2013; Solihah, 2017; Talpur & Shah, 2011; Xiao & Girani, 2018;
Yuwanti, 2014).

Les erreurs les plus fréquentes sont les suivantes : une mauvaise utilisation de
I'article défini pour une référence générique (Crompton, 2011) ; accord sujet-verbe,
forme singulier / pluriel, articles, prépositions, pronoms et orthographes (Talpur &
Shah, 2011); temps de verbe, ordre des mots, accord sujet-verbe, pronoms,
orthographes, majuscule, prépositions, articles, double négation et fragments de
phrase (Sawalmeh, 2013); erreur d’utilisation de I’antonymie et de pronom
personnel et omission d'un connecteur ou d'une conjonction (Hidayati, 2014);
article, temps, gérondif, préposition, ordre des mots, accord, voix passive (Aisyah &
Rahmawati, 2019). Pour expliquer la cause de ces erreurs, plusieurs chercheurs
soulignent que la plupart des erreurs commises dans des textes argumentatif peuvent
étre dues a un transfert de L1 (Crompton, 2011; Solihah, 2017; Talpur & Shah,
2011; Xiao & Girani, 2018), a I’absence de la pratique de la production écrite
(Talpur & Shah, 2011), au manque de structures similaires en L1 (Yuwanti, 2014),
au manque de la maitrise de la regle grammaticale ou a la negligence dans

I’application de cette régle (Hidayati, 2014).
1.1.3.4. Enseignement de la production écrite du texte argumentatif

Les recherches menées dans le domaine de 1’enseignement du texte argumentatif

23



peuvent étre subdivisées en trois parties : les modeéles d’enseignement du texte

argumentatif, 1’évaluation par les pairs et I’auto-évaluation.

Modeéles d’enseignement du texte argumentatif

Parmi les modeles d’enseignement du texte argumentatif, il a été constaté¢ que les
contributions de I’approche basée au genre ont été prouvées dans de nombreuses
études dans différents contextes (Alavinia & Aftabi, 2013; Bacha, 2010; Elson,
2011; Lap & Truc, 2014; Nagao, 2019; Ramos, 2019). En effet, les résultats ont
montré que les participants avaient considérablement amélioré leurs performances
en écriture apres I'étude (Lap & Truc, 2014) , que leur structure argumentative et le
transfert des compétences acquises vers de nouveaux sujets se sont améliorés
(Bacha, 2010) et que la plupart des apprenants semblaient beaucoup plus confiants
dans leurs capacités d'écriture argumentative et ont vu les fruits de leur succes dans

les commentaires de leurs essais (Elson, 2011).

Evaluation par les pairs

L’¢évaluation par les pairs reste également un des éléments importants dans les
études portant sur le texte argumentatif. Cette évaluation a été effectuée soit en
classe (Kamimura, 2006; Tsai & Chuang, 2013), soit en ligne (Latifi & Hatami,
2019; Noroozi et al., 2016; Noroozi & Hatami, 2019). Pour 1’évaluation par les
pairs en classe, 1’analyse des données recueillies a partir de I’étude de Tsai &
Chuang (2013) indique que le groupe formé a révisé ses écrits plus en profondeur,
surpassant le groupe de contréle en ce qui concerne la fréquence et le type de
révision, ainsi que la qualité globale de la rédaction argumentative. De plus, dans
I’étude menée par Kamimura (2006) auprés des apprenants japonais de différents
niveaux d’anglais, il a été constaté que la rétroaction des pairs avait des effets
globalement positifs sur la composition des éléves tres performants et peu
performants, avec des schémas différents observés dans la relation entre les
commentaires et les révisions qui caractérisaient les deux groupes. En ce qui
concerne 1’évaluation par les pairs en ligne, leur impact sur la qualite de la
dissertation écrite se traduit par divers aspects. Les résultats obtenus de I’étude de

Noroozi et al., (2016) ont révelé que la qualité des commentaires des étudiants et
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des groupes qui réussissent differe de celle des groupes et des étudiants moins
performants. Cela implique que lorsque les étudiants s'engageaient dans des
processus de rétroactions par les pairs compétents, élaborés et justifiés, ils écrivent
des essais argumentatifs de bonne qualité. En outre, les résultats ont montré que
I’évaluation par les pairs en ligne avait amélioré la qualité des textes argumentatifs
produits. Dans une étude réalisée plus tard, Noroozi & Hatami (2019) ont donné
une conclusion similaire selon laquelle la rétroaction argumentative des pairs
améliore la rédaction d’essais. Les chercheurs ont ajouté que les commentaires
argumentatifs des pairs ont provoqué un changement d'attitude. Cependant, selon
eux les résultats n’ont révélé aucun impact des croyances ¢épistémiques des

apprenants sur 1’apprentissage fondé sur I’argumentation.
Auto-évaluation

La littérature des travaux de recherche sur le texte argumentatif montre que 1’auto-
évaluation a été réalisée en général sous forme de portfolio (Chelli, 2013;
Ghoorchaei et al., 2010; Heidarian, 2016; Vasu et al., 2018). Les chercheurs
s’accordent a dire qu'il existait une augmentation statistiquement significative de
I'utilisation des processus d'écriture par les apprenants a la suite de I'utilisation de la
méthode d'auto-évaluation et que leur performance en écriture s'est améliorée pour
trois aspects : 1’élaboration, 1’organisation et le vocabulaire. De plus, les résultats
suggerent que l'auto-évaluation par le moyen dun portfolio a renforcé
I'apprentissage de la production écrite par les étudiants, mettant ainsi I'accent sur le

potentiel de formation de I'évaluation par portfolio dans les classes de langues.

En bref, le travail de synthése sur les recherches empiriques nous a permis de
constater que la production des textes argumentatifs est une activité cognitive tres
complexe et que plusieurs facteurs peuvent affecter la qualité des textes redigés.
Drailleurs, il convient de noter que les études concernant I’enseignement des
stratégies d’apprentissage ne se concentrent que sur celles liées a 1’étape de pré-
écriture, a savoir la rédaction de cartes conceptuelles ou la planification. Les

lacunes de ces études nous ont ainsi été utiles pour mieux situer notre recherche.
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Nous venons de présenter les notions relatives a la production écrite des textes
argumentatifs. La suite du chapitre sera réservée aux théories de I’enseignement des

stratégies d’écriture.
1.2. Enseignement des stratégies d’écriture

Pour commencer, nous pensons qu’il est indispensable d’exposer les notions des
stratégies d’apprentissage des langues et d’écriture avant d’aborder le role de

I’enseignement de ces stratégies.
1.2.1. Stratégies d’apprentissage des langues et leurs classifications
1.2.1.1. Définition des stratégies d’apprentissage des langues

La notion des stratégies en tant que terme général dans le domaine de
I'apprentissage des langues n'a pas fait I'objet d'un accord complet (Atlan, 1997,
2000; C. Paul, 1996). En effet, il y a beaucoup de débats dans la littérature sur la

facon dont elles sont définies.

Rubin (1975 : 43), I'un des premiers chercheurs dans ce domaine, définit les
stratégies d’apprentissage des langues comme des « techniques ou procédures que

les apprenants utilisent pour acquérir les connaissances ».

Ensuite, Rigney (1978 : 165) en donne une définition qui précise mieux les
activités de I’apprentissage : « un ensemble d'opérations utilisées par I'apprenant

pour faciliter I'acquisition, le stockage et la récupération d'informations ».

Lorsque O’Malley et ses collaborateurs (1985 : 23) ont entrepris leurs recherches,
ils proposent une définition selon laquelle les stratégies sont « des opérations ou des
étapes utilisées par un apprenant qui faciliteraient I'acquisition, le stockage, la
récupération ou l'utilisation d'informations ». Cette définition est a I'origine de celle

donnée par Rigney (1978).
Oxford (1990 : 8), élargit le champ d’application de cette définition en proposant que

« (Les stratégies d’apprentissage des langues sont) des opérations employées par

["apprenant pour faciliter I’acquisition, le stockage, la récupération et [’utilisation
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de l'information [...] ; des actions spécifiques faites par les apprenants en vue de
rendre ’apprentissage plus facile, plus rapide, plus agréable, plus auto-dirigé, plus

efficace et plus transférable dans une nouvelle situation. » (Oxford, 1990 : 8)

Il est a constater que la définition d’Oxford (1990) inclut les aspects cognitifs,
émotionnels et sociaux qui amélioreraient la maitrise de 1’apprentissage des langues

et la confiance en soi des apprenants.

Cependant, Stern (1992 : 261) déclare que « le concept de stratégie d'apprentissage
dépend du postulat que les apprenants s‘engagent consciemment dans des activites
visant a atteindre certains objectifs et que les stratégies d'apprentissage peuvent
étre considérées comme des orientations intentionnelles et des techniques

d'apprentissage au sens large. ».

Cohen (dans Cohen & Macaro, 2007 : 31) partage certains arguments avec Stern
lorsqu'il estime que « les stratégies peuvent étre classées comme activités mentales
conscientes. Elles doivent contenir non seulement une action, mais également un

objectif (ou une intention) et une situation d'apprentissage. ».

Les définition de Stern (1992) et de Cohen (2007) supposent, tout comme Griffiths
(2013 : 15) le pense, que les stratégies d’apprentissage sont « consciemment
choisies par [’apprenant ». Selon ce dernier, il s’agit des « activités choisies
consciemment par les apprenants dans le but de réguler leur propre apprentissage

de la langue ».

En bref, il est a constater que de nombreux chercheurs et spéecialistes définissent les
stratégies d’apprentissage des langues sous différents angles en mettant 1’accent sur
la maniere dont les apprenants traitent les nouvelles informations qu’ils recoivent et
sur les types de stratégies qu'ils utilisent pour comprendre, apprendre ou mémoriser
des informations dans I'apprentissage d'une langue seconde ou étrangere. Ce sont les
raisons pour lesquelles il n’est pas évident, selon certains chercheurs, de donner une
définition exacte des stratégies d’apprentissage des langues qui est caractérisee par

« [’absence de consensus » (O'Malley et al., 1985).
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Quoi qu’il en soit, nous voyons que les stratégies d’apprentissage des langues
peuvent étre définies comme des comportements ou des actions qui sont
consciemment choisis par I’apprenant pour atteindre ses objectifs. Ces derniers
visent a faciliter la compréhension, la mémorisation de nouvelles informations ou
I’utilisation des informations déja acquises dans une nouvelle production

langagiere.

A partir des définitions ci-dessus, deux caractéristiques des stratégies
d'apprentissage des langues sont identifiées. Premierement, les stratégies
d'apprentissage des langues sont des comportements ou des actions consciemment
choisis par les apprenants. Deuxiémement, elles sont utilisees par les apprenants
afin de réguler leur propre apprentissage de la langue et rendre celui-ci plus
transférable dans une nouvelle situation.

Ainsi, ces caractéristiques nous offrent une base théorique pour construire la

définition des stratégies d’écriture ultérieurement.
1.2.1.2. Classification des stratégies d’apprentissage

En plus des controverses parmi les chercheurs concernant une définition appropriée
des stratégies d'apprentissage des langues, il subsiste des différences dans la
classification de ces stratégies par groupes. Ces différences sont dues aux critéres
sur lesquelles les classifications se sont basées.

Dans la section qui suit, nous allons aborder les classifications de Rubin (1981),
d’O’Malley et Chamot (1990) et d’Oxford (1990).

a) Classification de Rubin

La typologie proposée par Rubin (1981) est 1’'une des premicres tentatives de
classement des stratégies. L’auteur en identifie deux types : celles qui contribuent
directement a I'apprentissage et celles qui y contribuent indirectement.

Les stratégies d'apprentissage directes et indirectes sont réparties en huit sous-
groupes. Chacun de ces sous-groupes comprend des stratégies plus spécifiques. Le
tableau ci-dessous présente les stratégies répertoriées dans la classification de Rubin.
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Tableau 1.2 : Classification des stratégies d’apprentissage des langues de
Rubin (1981)

Groupes de stratégies Sous- groupes de stratégies

Stratégies directes 1) clarification/  vérification, 2) surveillance, 3)
mémorisation,

4) supposition/ inférences inductives, 5) raisonnement
déductif, 6) pratique

Stratégies indirectes 1) création d'opportunités de pratique, 2) astuces de
production

b) Classification d’O'Malley et Chamot

La classification d’O’Malley et Chamot (1990) est adaptée de O’Malley et al.
(1985) dont les catégories métacognitives et cognitives correspondent
approximativement aux stratégies indirectes et directes de Rubin (1981). O’Malley
et Chamot (1990) distinguent trois grands types de stratégies d’apprentissage :
cognitive, métacognitive et socio-affective. Ces principales stratégies sont ensuite
divisées en plusieurs sous-stratégies.

— Les stratégies cognitives agissent directement sur les informations entrantes, en
les manipulant pour améliorer l'apprentissage, par exemple en déduisant le sens
du contexte, en utilisant des dictionnaires et des livres de grammaire ; en
conservant les informations par la mémorisation, la répétition, ou par des astuces
mnémotechniques et en les écrivant ; en récupérant des informations.

— Les stratégies métacognitives sont des compétences de haut niveau qui peuvent
impliquer la planification, le suivi ou I'évaluation du succes d'une activité
d'apprentissage. Par exemple, I'autogestion implique la définition d'objectifs, le
suivi et I'autoévaluation.

— Les stratégies sociales / affectives impliguent soit une interaction avec une autre
personne, soit un contrdle sur un affect, par exemple, une coopération avec des
camarades de classe, des amis et des enseignants ou l'utilisation de I'anglais avec
d'autres locuteurs anglophones.
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Tableau 1.3 : Classification d’O'Malley et Chamot (1990)

Stratégies majeures Stratégies spécifiques
Stratégies Organisation avancée, Préparation avancée, Planification
métacognitives fonctionnelle, Attention sélective, Autosurveillance, Auto-

évaluation, Auto-régulation

Stratégies cognitives Utilisation de ressources, Groupement, Prise de note, Imagerie
Représentation auditive, Elaboration, Transfert, Déduction

Stratégies socio- Question pour clarification, Coopération, Parler a soi-méme
affectives

C) Classification d’Oxford

Sur la base des recherches antérieures sur les stratégies d'apprentissage, Oxford
(1990) met au point un nouveau systeme de stratégies d'apprentissage des langues
comprenant deux groupes principaux de stratégies (directe et indirecte), qu’elle

définit toutefois différemment par rapport a ceux proposés par Rubin (1981).

Les stratégies directes sont des moyens spécifiques qui impliquent I'utilisation d'une
langue. Elles sont subdivisées en stratégies de mémoire, cognitives et de
compensation. Les stratégies indirectes n'impliquent pas directement l'utilisation de
la langue, mais elles soutiennent I'apprentissage des langues (Ehrman & Oxford,
1990) et sont ensuite divisées en stratégies métacognitives, affectives et sociales.

Ces stratégies peuvent étre spécifiées comme suit :

— Stratégies de mémoire pour la mémorisation et la récupération de nouvelles
informations.

— Stratégies cognitives pour comprendre et produire le langage.

— Stratégies de compensation pour utiliser la langue malgré le manque de
connaissances.

— Stratégies métacognitives pour coordonner le processus d'apprentissage.
— Strategies affectives pour réguler les émotions.

— Stratégies sociales pour apprendre avec les autres (Oxford, 1990 : 14).

Ces six stratégies géenérales comprennent 19 stratégies secondaires et posent les bases

de I’Inventaire stratégique pour I’apprentissage des langues (SILL) (Oxford, 1990).
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Tableau 1.4 : Classification des stratégies d’apprentissage des langues

d’Oxford (1990)

Stratégies de

mémoire

Création des liens mentaux : regroupement en unités significatives, création
des associations, association a un contexte.

Application de nouvelles images et de nouveaux sons : recours aux images,
construction des cartes sémantiques, utilisation de mots clés, mémorisation
des sons.

Révision efficace : révision structurée.

Emploi de l’action : utilisation de la réponse physique, des techniques
mécaniques.

STRATEGIES DIRECTES

Stratégies cognitives

Pratique : répétition, pratique formelle, reconnaissance et utilisation des
formules, recombinaison, pratique naturelle.

Réception et envoi de messages : compréhension rapide de 1’essentiel,
utilisation des ressources d’envoi et réception de message.

Analyse et raisonnement : raisonnement par déduction, analyse
d'expressions, analyse de contraste entre langues, traduction, transfert d’une
langue a 1’autre.

Création d’outils entrée/sortie : prise des notes, résumé, mise en evidence.

Stratégies de

compensation

Supposition intelligente : utilisation des indices linguistiques, d'autres
indices.

Dépassement des contraintes : recours a la langue maternelle, demande de
’aide, utilisation des mimes ou des gestes, évitement de la communication,
sélection du sujet, modification ou approximation du message, invention des
mots, utilisation de la circonlocution ou des synonymes.

STRATEGIES INDIRECTES

Stratégies
meétacognitives

Concentration de son apprentissage : création des liens avec des
informations déja connues, attention, retardement de la production orale pour
une concentration sur I’écoute.

Organisation et planification de son apprentissage : renseignement par soi-
méme sur I’apprentissage des langues, organisation, fixation des buts et
objectifs, identification de 1’objectif d’une tache linguistique, planification
d’une tache linguistique, recherche des possibilités de pratique.

Evaluation de son apprentissage : auto-surveillance, auto-évaluation.

Stratégies

affectives

Réduction de son anxiété : utilisation des techniques de détente, de la
musique, de I’humour.

Encouragement de soi-méme : formulation des assertions positives, prise
des risques calculés, récompense a soi-méme.

Prise de sa température émotionnelle : écoute de son corps, utilisation d’une
liste de contrdle, rédaction d’un journal d'apprentissage des langues, partage
de ses sentiments avec quelqu'un d'autre.

Stratégies

sociales

Pose des questions : demande des éclaircissements ou des Vérifications,
demande des corrections.

Coopération avec les autres : coopération avec des pairs, coopération avec
des utilisateurs compétents.

Empathie avec les autres : développement de la compréhension culturelle,
prise de conscience des pensees et des sentiments des autres.
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La taxonomie d’Oxford que 1’on vient de présenter constitue 1’une des
classifications a laquelle se réféerent de nombreux didacticiens spécialisés dans

I’enseignement/apprentissage des LE (Olmo, 2016).

En conclusion, cette section révele qu'il existe différentes classifications dans la
recherche des stratégies d’apprentissage des langues. Malgré les différences, des
progrés considérables réalisés dans ce domaine, Ellis (2008) note qu'il existe des
taxonomies complétes, a niveaux multiples et a motivation théorique (O'Malley &
Chamot, 1990 ; Oxford, 1990) par rapport aux précédentes (Naiman et al., 1978 ;
Rubin, 1997) dans lesquelles les chercheurs viennent d’énumérer les stratégies
identifiées.

Il convient de mentionner pourtant qu’une certaine quantité de chevauchements
peut étre remarquée dans toute classification des stratégies d’apprentissage
(O’Malley & Chamot, 1990). A ce propos, Oxford (1990) reconnait la possibilité
que les catégories se chevauchent et donne comme exemple le cas de la stratégie
métacognitive de planification, qui, dans la mesure ou cette derniére nécessite un

raisonnement, pourrait également étre considérée comme une stratégie cognitive.

Oxford (1990 : 16) le résume pour nous de maniére assez concise et précise que les
conflits de classification sont inévitables dans ce domaine de l'apprentissage des
langues : « il n'y a pas d'accord complet sur ce que sont exactement les stratégies ;
combien de stratégies existent ; comment elles devraient étre définies, démarquées
et classées ; et s'il est - ou sera jamais - possible de créer une veéritable hiérarchie
de stratégies validée scientifiguement... Les conflits de classification sont

inévitables ».
1.2.2. Stratégies d’écriture et leurs classifications
1.2.2.1. Définition des stratégies d’écriture

Dans les années 1980, les recherches sur les stratégies d'écriture portaient
entierement sur l'orientation cognitive et la production écrite a été considérée
comme une tache récursive, exigeante sur le plan cognitif et axée sur la résolution

de problémes (Manchén et al., 2007). Depuis les années 1990, I’aspect social de
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I’écriture a été souligné, posant ainsi que I’écriture est une activité cognitive,
communicative et socialement située, ce qui a conduit au mouvement post-

processus de la théorie, de la recherche et de la pédagogie de I'écriture (Kent, 1999).

Conformément a I’évolution de la littérature en L1, la recherche sur les stratégies
d’écriture en L2 passe progressivement de 1’approche cognitive a 1’orientation

socio-cognitive.

Bien que le terme stratégie apparaisse tres souvent dans la littérature consacrée a
la rédaction en L2, les chercheurs ont toujours du mal a fournir une définition
concluante de la notion. En effet, il existe de nombreux termes qui désignent des
actions identifiées comme des stratégies d'écriture tels que techniques et
procédures d'écriture (Khaldieh, 2000), comportements d'écriture (Manchén et
al., 2007), stratégies de processus d'écriture (Sasaki, 2004), pour n’en citer que
quelques exemples.

Qu’est-ce que les stratégies d’écriture ?

Selon Beck (2002), les stratégies d'écriture sont des décisions conscientes prises par
les scripteurs pour résoudre un probleme d'écriture.

De méme, Wong (2005 : 31) adopte les caractéristiques des stratégies d’écriture
proposées par Flower et Hayes (1980) en tant que « décisions prises pour faire face
aux problémes (a la fois linguistiques et rhétoriques) posés par la tache d'écriture

telle que percue par le scripteur ».

Par ailleurs, d’aprés Petri¢ & Czarl (2003 : 189), les stratégies d’écriture sont
définies comme « des actions ou des comportements délibérément accomplis par

des scripteurs afin de rendre leur écriture plus efficace ».

Sasaki (2004 : 541), pour sa part, définit les stratégies d'écriture comme
« comportement mental d'un scripteur utilisé pour atteindre un objectif de I'activité

mal structurée de résolution de problemes |[...] de l'écriture ».

Dans le cadre de cette étude, les stratégies d’écriture font référence aux actions ou
comportements que les scripteurs choisissent consciemment tout au long du

processus d'ecriture afin de resoudre des problemes posés par une tache d'écriture.
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Cette définition est basée principalement sur celle proposée par Beck (2002) que
nous jugeons pertinente pour la présente étude car elle tient compte des
caractéristiques des stratégies d’apprentissage des langues et de la nature de la

résolution de problemes de la production écrite.
1.2.2.2. Classifications des stratégies d’écriture

De nombreuses études ont été menées sur les stratégies d'écriture des apprenants de
L1 et de L2. Cette section traitera de certaines classifications des stratégies
d’écriture expliquées brievement par Arndt (1987), Wenden (1991), Sasaki (2000)
et Mu (2005).

a) Classification d’Arndt

La classification d’Arndt (1987) a été ’'une des premicres études sur les stratégies
d’écriture (Mu, 2005). Cette taxonomie est basée sur une étude portant sur les
stratégies d’écriture de six €tudiants chinois d’anglais langue étrangere de troisieme
cycle en production de textes académiques. Huit catégories ont été adoptées comme

indiquées dans le tableau suivant :

Tableau 1.5 : Classifications des stratégies d’écriture d’Arndt (1987)

Catégories de Définition
stratégie
Planification locale Trouver un centre d'intérét, décider sur quoi écrire

Planification globale Décider comment organiser le texte dans son ensemble

Préparation Essayer des idées et le langage dans lequel les exprimer

Répétition Des mots et expressions clés - une activité qui semblait
souvent donner 1’élan nécessaire pour continuer a composer

Relecture De ce qui avait déja été écrit

Interrogation Pour classer les idees ou évaluer ce qui a été écrit

Révision Apporter des modifications au texte écrit afin de clarifier le
sens

Correction Apporter des modifications au texte écrit afin de corriger la

syntaxe ou l'orthographe

(Source : Mu, 2005)
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b) Classification de Wenden

La classification de Wenden (1991) des stratégies d'écriture de huit apprenants
d’anglais langue seconde est basée sur l'utilisation des stratégies cognitives et

métacognitives présentées dans le tableau 1.6.

Tableau 1.6 : Classifications des stratégies d’écriture de Wenden (1991)

Stratégies Stratégies cognitives
métacognitives

Clarification — Auto-questionnement
— Faire des hypothéses

— Définition des termes
— Comparaison

Récupération — Relire a voix haute ou
silencieusement ce qui a été écrit

— Ecrire dans un mot introductif ou
une expression introductive

Planification — Relire la question assignée
Evaluation — Auto-questionnement
Suivi — Ecrire jusqu'a ce que l'idée vienne

— Résumer ce qui venait d'étre écrit
— Penser dans sa langue maternelle

Consultation — Demander aux chercheurs
— Se référer au dictionnaire

Remise a plus tard
Contournement
Vérification

(Source : Mu, 2005)
Selon Wenden (1991), les stratégies métacognitives sont des opérations ou
procédures mentales que les apprenants utilisent pour réguler leur apprentissage. Ils
sont directement responsables de I'exécution d'une tache d'écriture et comprennent
trois types principaux : la planification, I'évaluation et le suivi. Les stratégies
cognitives sont des opérations ou des étapes mentales utilisées par les apprenants

pour apprendre de nouvelles informations et les appliquer a des taches
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d’apprentissage spécifiques. Ce sont des stratégies auxiliaires qui aident a la mise en

ceuvre des stratégies métacognitives.
c) Classification de Riazi

Riazi (1997), quant a lui, résume ses stratégies d’écriture utilisées par ses quatre
¢tudiants de doctorat iraniens, a la suite des distinctions faites lors d’études
antéricures sur 1’apprentissage des langues secondes en milieu universitaire
(O’Malley & Chamot, 1990). Sa classification est basée sur trois catégories de
stratégie, a savoir, stratégies cognitives, métacognitives et sociales. En outre, il
propose une quatriéme catégorie de stratégie : stratégies de recherche, comme

figurant dans le tableau suivant :

Tableau 1.7 : Classification des stratégies d’écriture de Riazi (1997)

Stratégies d’écriture Constituants
Stratégies cognitives — Prise de notes
Se familiariser avec les outils a — Elaboration

utiliser pour écrire en les manipulant

. — Utilisation des connaissances en langue
mentalement ou physiquement

maternelle et transfert des compétences de
laLl

— Inférence
— Rédaction (révision et correction)

Stratégies métacognitives — Assignation des objectifs

Processus exécutifs utilises pour — Planification (création et modification des
planifier et évaluer une tache plans)

d'écriture

— Rationalisation des formats appropriés
— Suivi et évaluation

Stratégies sociales — Demander des clarifications

Interagir avec d'autres personnes — Obtenir les commentaires des professeurs
pour aider a accomplir la tache ou a et des pairs

obtenir un contrdle affectif

Stratégies de recherche — Rechercher et utiliser des documents
Rechercher et utiliser des sources — Utilisation de tutoriels

d'appui

— Utilisation de production écrites d’autres
comme modeéle

(Source : Mu, 2005)
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d) Classification de Mu

Mu (2005) observe que la classification des stratégies d’écriture a des limites. Tout
d’abord, Mu (2005) indique qu’il est peu pratique de définir la classification des
stratégies d’écriture, car les chercheurs ont des critéres différents pour celle-ci.
Deuxiémement, cette classification semble plutdt inhabituelle lorsque plusieurs
catégories sont fusionnées. Une autre limite, comme I'a indiqué Mu (2005), est son
impossibilité d'incorporer toutes les stratégies dans une classification en raison de
différentes méthodes, participants et résultats de chaque étude. Par exemple, Arndt
(1987) a ¢€labore¢ des stratégies d’écriture a partir de ’analyse de la méthode de la
pensée a voix haute de six étudiants chinois, tandis que Riazi (1997) a compilé les
stratégies a partir d’entretiens avec quatre étudiants de doctorat iraniens. En outre,
un chercheur (Arndt, 1987) distingue la révision de la correction, 1’autre non (Riazi,
1997). Wenden (1991) n'integre méme pas des stratégies de révision dans sa
taxonomie. Par ailleurs, la plupart des classifications des stratégies d'écriture ci-

dessus manquent de bases théoriques (Mu, 2005).

Par conséquent, Mu (2005), a partir des théories sur I'écriture en anglais langue
étrangére, a développé une classification plus spécifique des stratégies d’écriture

avec 5 catégories qui totalisent 30 stratégies spécifiques.

Tableau 1.8 : Classifications des stratégies d’écriture de Mu (2005)

Sous-Catégories Stratégies d'écriture
Stratégies Organisation — Commencement / développement / fin
rhetoriques Utilisation de la L1 — Traduire I'idée générée en L2

Mise en forme / — Considération du genre

modélisation

Comparaison — Différentes conventions rhétoriques
Stratégies Planification — Trouver I’objectif
metacognitives Suivi — Vérification et identification des

problémes
Evaluation — Reconsidérer le texte écrit, les objectifs
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Stratégies Génération des idées — Répétition, introduction, déduction, etc.
cognitives Révision — Faire des changements dans le plan, le
texte écrit
Elaboration — Extension du contenu de 1’écriture
Clarification — Dispersion de la confusion
Récupération — Obtenir des informations de la mémoire
Préparation — Tester des idées ou des expressions
Résumé — Synthétiser ce qui a été lu
Stratégies Contournement — Contourner un quelconque probleme
communicatives Atténuation — Renoncer a certaines difficultés
Prise en compte des — Anticipation de la réponse des lecteurs
lecteurs
Stratégies Consultation — Référence aux documents, dictionnaires
Z?]Seli':?\fés Obtenir de_s — Obtenir le soutien de professeurs, pairs
commentaires
Assigner des objectifs — Réduire la charge de travail
Se reposer / reporter — Réduire ’anxiété

(Source : Mu, 2005)

Nous nous apercevons que les chercheurs ont adopté diverses approches
taxonomiques lors de la classification des stratégies d'écriture. En effet, en
comparant les classifications de Wenden (1991) et de Riazi (1997), on peut trouver
des stratégies similaires telles que la planification, le suivi et 1’évaluation. Pour les
typologies de Riazi (1997) et de Mu (2005), il est a constater que Riazi distingue les
stratégies métacognitive, cognitive et de recherche tandis que Mu mentionne celles

rhétoriques, métacognitives, cognitives, sociales et affectives.

D’ailleurs, tout comme les classifications des stratégies d’apprentissage, celles des
stratégies d’écriture ne sont pas a ’abri d’empiétement en raison de différentes
méthodes des chercheurs. A titre d’exemple, 1’utilisation de la L1 qui est considérée
comme stratégie cognitive dans la typologie proposée par Riazi (1997), est pourtant

placée dans la taxonomie de Mu (2005) comme stratégie rhétorique. A noter
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¢galement qu’Arndt (1987) a subdivisé la planification en planification globale et
planification, tandis que Wenden (1991), Riazi (1997) et Mu (2005) ont classé la

planification en une seule stratégie métacognitive.

En résumé, malgré la diversité des taxonomies des stratégies d’apprentissage des
langues en général et d’écriture en particulier, nous constatons que les points
communs de celles-ci peuvent servir de guide de référence précieux pour que nous

sélectionnions des stratégies d’écriture a enseigner lors de I’expérimentation.

1.2.3. Enseignement des stratégies d’apprentissage et leurs modeles
d’enseignement

1.2.3.1. Enseignement des stratégies d’apprentissage

Malgré les critiques du domaine concernant l'absence de consensus sur les
définitions des stratégies d’apprentissage des langues, plusieurs chercheurs voient le
potentiel de 1’enseignement des stratégies aux apprenants de langues (Cohen &

Macaro, 2007; Graham & Macaro, 2007; O’Malley & Chamot, 1990; Rubin, 1975).

Rubin (1975) affirme que les stratégies d'apprentissage des « bons apprenants d'une
langue », une fois identifiées et enseignées avec succes a des apprenants plus
faibles, peuvent étre utiles a de nombreux étudiants en L2 pour développer leurs
compétences en langue seconde. Plus tard, ce chercheur ajoute que les stratégies ne
sont pas seulement I'apanage d'individus compétents, mais pourront étre apprises

par d'autres.

O’Malley et al. (1994) indiquent également que les stratégies d'apprentissage des
bons apprenants en langue peuvent avoir un potentiel considérable pour améliorer
leurs compétences en langue seconde; et que les enseignants peuvent jouer un role
actif et précieux en enseignant aux étudiants comment appliquer des stratégies
d'apprentissage aux diverses activités langagiéres et comment étendre ces stratégies
a de nouvelles taches, tant dans la classe de langue que dans les domaines

nécessitant des compétences linguistiques.

Selon Chamot et al., (1990), les stratégies d'apprentissage sont des outils importants
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pour apprendre une langue étrangere pour les raisons suivantes:

« Les étudiants qui sont actifs mentalement tout en apprenant comprennent et se

souviennent mieux du contenu ;
Les utilisateurs de stratégies compétents apprennent plus rapidement.

Les étudiants qui utilisent des stratégies d'apprentissage sont plus motivés car ils

controlent leur propre apprentissage ;

Les stratégies utilisées dans un contexte d'apprentissage d'une langue peuvent étre

appliguées dans de nombreux contextes d'apprentissage d'autres langues ;

Des stratégies efficaces peuvent étre enseignées aux étudiants ne les utilisant pas, et

méme les étudiants y ayant recours peuvent apprendre de nouvelles stratégies. »
(Ibid. : 15)

Par ailleurs, plusieurs chercheurs sont d’avis que 1’'une des raisons pour lesquelles
les stratégies d’apprentissage des langues devraient étre mises en ceuvre dans les
classes de langue est qu’elles jouent un rdéle important dans le développement de

I’autonomie des apprenants.

Oxford et Nyikos (1989 : 291), par exemple, notent que « l'utilisation de stratégies
d'apprentissage appropriées permet aux étudiants d'assumer la responsabilité de
leur propre apprentissage en renforcant [I'autonomie, l'indépendance et

I'autodétermination des apprenants. ».

Nous trouvons que cette idée est compatible avec celles de Weaver et Cohen (1998)
et de Rubin et al., (2007). En effet, Weaver et Cohen (1998 : 68) soulignent que
I’enseignement des stratégies « peut renforcer les efforts des éléves pour atteindre
les objectifs d'un programme linguistique, car elle les encourage a trouver leur
propre voie vers la réussite et favorise ainsi I'autonomie et I'autodétermination des
apprenants ». Les autres chercheurs, quant a eux, déclarent que la promotion des
stratégies augmente la motivation et I’apprentissage autonome chez les apprenants

(Harris et al., 2002; Rubin et al., 2007).
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D’aprés Manchon et al., (2007), pour que la formation soit efficace, certaines
conditions doivent étre remplies. D’une part, I'enseignant doit étre bien qualifié et
posséder les connaissances nécessaires pour pratiquer 1’enseignement. D’autre part,
la durée de la formation devrait étre prise en compte. Selon le chercheur,
I’intervention pédagogique devrait durer au moins dix semaines, une durée
minimum pour que les résultats obtenus soient satisfaisants. Enfin, la formation
devrait inclure une composante métacognitive, trés appréciée par de nombreux

chercheurs.

Dans le méme esprit, Macaro (2006 : 321), favorable a 1’enseignement des
stratégies d’apprentissage, précise qu’il « semble efficace pour favoriser un
apprentissage reussi s’il est dispensé sur de longues périodes et inclue la

concentration sur l’aspect métacognitif ».

Pour ce qui est du role de I’enseignant, Oxford (1990) estime que, lors de la mise en
pratique de la formation, I'enseignant doit prendre en considération quelques points.
Tout d’abord, il faut déterminer les besoins des apprenants et le temps disponible. Il
est essentiel de prendre en compte 1’age des apprenants, leur niveau de compétence,
leur origine sociale et culturelle, ainsi que leurs forces et leurs faiblesses. Il est
également conseillé d'observer attentivement les stratégies que les apprenants
utilisent et dont ils pourraient bénéficier. L'étape suivante implique une sélection
appropriée des stratégies a enseigner qui doit correspondre aux besoins des
apprenants, en fonction de leur age, de leur niveau linguistique, etc. L'enseignant
devrait donc envisager l'intégration de 1’enseignement de ces stratégies, ce qui
implique de l'intégrer aux cours normaux et non pas a un élément distinct. Oxford
soutient que si la formation est étroitement liée au processus d'apprentissage d'une
langue, les apprenants ont I'occasion d'observer et de comprendre comment des
stratégies peuvent étre déployees dans un contexte significatif. Oxford accorde
également beaucoup d'importance a une formation parfaitement informée, car les
étudiants doivent savoir pourquoi ils participent a la formation, comment ils

peuvent utiliser les nouvelles stratégies qu'ils ont apprises dans différentes situations
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et quels en seront les avantages. Enfin, lors de la derniére étape de la formation,

’enseignant doit évaluer la formation dispensee et son efficacité.

Cette section nous a permis de découvrir a quel point I’enseignement des stratégies
d’apprentissage joue un role crucial dans le développement de compétences
linguistiques chez les apprenants et également dans le renforcement de leur
autonomie dans [’apprentissage. Il est ¢également suggéré que, pour que
I’enseignement des stratégies d’apprentissage soit réussi, certains facteurs devraient
étre pris en compte, a savoir, le role de ’enseignant, la durée minimale de la

formation, les stratégies a enseigner, etc.

Mais quel modele d’enseignement des stratégies d’apprentissage a adopter pour
favoriser le développement des compétences linguistique ? Quelles étapes devra-t-
on suivre dans une formation de stratégies d’apprentissage des langues ? Pour
répondre a ces questions, nous présenterons les modeles d’enseignement des

stratégies d’apprentissage dans la partie suivante.
1.2.3.2. Modéles d’enseignement des stratégies d’apprentissage

Avec le développement de I’enseignement des stratégies, les chercheurs ont proposé

différents modeles d’enseignement des stratégies d’apprentissage des langues.
a) Modele de Pearson & Dole

Pearson et Dole (1987) ont congu un modele pour I’apprentissage de la premicre
langue, mais qui s’applique également pour 1’étude d’une deuxiéme langue. Selon
ce modele, ’enseignant explique d'abord les avantages de I'application d'une
stratégie spécifique et de la modélisation aux apprenants qui peuvent ensuite
transférer la stratégie dans de nouveaux contextes d’apprentissage. Le modéle de

Pearson et Dole comprend les étapes suivantes (Cohen, 2003):

1) Modélisation initiale de la stratégie par I'enseignant, avec explication directe

de son utilisation et son importance.

2) Pratique guidée de la stratégie.
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3)

4)

5)

Consolidation, ou les enseignants aident les éleves a identifier la stratégie et

a déterminer quand elle pourra étre utilisée.
Pratique indépendante de la stratégie.

Application de la stratégie dans de nouvelles taches.

b) Modele d’Oxford

Du point de vue d’Oxford (1990 : 12), I’ensecignement de stratégies est efficace «

lorsque les étudiants apprennent pourquoi et quand des stratégies spécifiques sont

importantes, comment utiliser ces stratégies et comment les transférer dans de

nouvelles situations ». Ainsi, le mod¢le d’Oxford (Oxford et al., 1990) insiste sur

I’importance de sensibiliser les apprenants a la stratégie afin de devenir des

apprenants autonomes. 1l est effectué étape par étape dans la procédure suivante :

1)

2)

3)

4)

5)

Les apprenants sont invités a s’immerger dans une tache linguistique
authentique sans aucune formation en stratégies ; ils discutent de la maniere
dont ils terminent la tache et dont leurs stratégies peuvent faciliter leur

apprentissage linguistique ;

L'enseignant présente d'autres stratégies d'apprentissage utiles, en expliquant
leurs avantages potentiels et en veillant a ce que les €leves comprennent les

raisons qui justifient leur utilisation ;

Les apprenants ont I’occasion de mettre en pratique les nouvelles stratégies
avec des taches linguistiques et d’apprendre comment elles peuvent étre

transférées a d’autres taches ;

L'enseignant fournit de nouvelles taches pour mettre en pratique les
stratégies et permet aux apprenants de choisir celles qu’ils utiliseront pour

mener a bien les taches d’apprentissage des langues ;

L'enseignant aide les apprenants a évaluer le succeés de leur stratégie et leurs

progrés en tant qu’apprenants plus responsables et autonomes.
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c) Modele de Cohen

Le modeéle d'enseignement basé sur les styles et les stratégies de Cohen est une
approche centrée sur I'apprentissage qui inclut une intégration a la fois explicite et
implicite de stratégies dans le contenu du cours et qui se compose de cing phases

suivantes :

1) Préparation des stratégies. L’enseignant aide les éléves a identifier les

stratégies et les styles d'apprentissage actuels.

2) Sensibilisation aux stratégies. L'enseignant partage ses propres expériences

d'apprentissage et processus de réflexion.

3) Enseignement des stratégies. L'enseignant forme les éléves a I'utilisation de

stratégies d'apprentissage.

4) Pratique de la stratégie. Les apprenants ont 1’occasion de mettre en pratique

diverses stratégies et de renforcer leur utilisation.

5) Personnalisation des stratégies. L'enseignant aide les apprenants a
personnaliser ce qu'ils ont appris sur ces stratégies et a évaluer leur
utilisation. L'enseignant encourage également les apprenants a transférer ces

stratégies a d'autres taches.
d) Modele de Chamot et O’Malley

Parmi les modeles d’enseignement stratégique dans 1’apprentissage des langues,
I’approche d’apprentissage cognitive de langue académique (CALLA) a été
développé a l'origine en 1986 pour améliorer non seulement le succés linguistique
des éléves apprenant l'anglais langue seconde aux Etats-Unis, mais également leur
réussite scolaire en géneral grace a l'utilisation de stratégies. Fondé théoriquement
sur la théorie de I'apprentissage cognitif, le CALLA se concentre davantage sur
I'apprentissage que sur l'enseignement. Il est clairement souligné que les
enseignants peuvent apprendre a mieux enseigner en comprenant comment les
éleves apprennent (Chamot & O’Malley, 1994). Le modéle CALLA de Chamot et
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O’Malley (1994) fournit un cycle récursif en cing phases pour introduire, enseigner,

pratiquer, évaluer et appliquer des stratégies d'apprentissage, a savoir :

1)

2)

3)

4)

5)

La préparation. L’enseignant identifie les stratégies d’apprentissage dé¢ja
acquises par les éleves pour des taches courantes et peut déterminer les
stratégies d’apprentissage supplémentaires dont leurs éleves ont besoin. Des
activités telles que la discussion en classe, les entretiens individuels ou en
groupe sur les stratégies utilisées pour les taches d’apprentissage récentes

sont également menées a ce stade.

La présentation. Cette phase se concentre sur I'explication et la modélisation
de la nouvelle stratégie d'apprentissage. L’enseignant modélise, nomme,
explique une nouvelle stratégie ; puis demande aux éléves d'expliquer quand
et comment l'utiliser. L'enseignant doit s'assurer que les éléves comprennent
les nouvelles informations afin de pouvoir appliquer les stratégies dans la

phase suivante.

La pratique. 1l s'agit d'une phase centrée sur I'apprenant ou I'enseignant joue
le réle de facilitateur et crée des opportunités pour les étudiants afin qu’ils

mettent en pratique de nouvelles stratégies dans différents contextes.

L’¢évaluation. Avec ’aide de I’enseignant, les éléves évaluent leur succes
dans l'utilisation des stratégies d'apprentissage et réfléchissent a la maniére
dont ils les appliquent. Les activités d'évaluation peuvent étre individuelles,

coopératives ou centrées sur I'enseignant.

Les activités d'expansion. Au cours de cette phase, les éléves transferent les
stratégies a de nouvelles taches, les combinent en groupes, développent un
répertoire de stratégies préférées et les intéegrent dans leurs cadres de
connaissances existants. L'enseignant doit veiller a ce que les éléves
continuent a pratiquer ces stratégies et a développer des compétences

linguistiques académiques.
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De ces mod¢les d’enseignement des stratégies d’apprentissage, voici ce que nous en

avons retenu.

Bien que le modéle de Pearson et Dole (1987) ait mis en évidence sur
I’enseignement des stratégies d’apprentissage, il est réduit a une stratégie ou a une
compétence simple. Il est donc difficile de développer les compétences des
apprenants dans la résolution de problémes dans des taches d’apprentissage

complexes et authentiques.

En ce qui concerne le modele d’Oxford, il n’est pas évident également de
I’introduire dans un programme d’enseignement en classe malgré sa flexibilité en
termes d’étapes pour répondre a différents besoins. Ce que Chamot et O’Malley
(1990) nous font remarquer est trés juste. C’est que le modele d’Oxford suppose
que les enseignants connaissent déja les stratégies d’apprentissage utilisées par les
apprenants bien que, dans les classes de langues, les connaissances préalables des
¢leves en stratégies d’apprentissage varient en fonction de leurs expériences
scolaires. En conséquence, les enseignants doivent se référer a d'autres techniques

d'évaluation utiles s'ils décident d'utiliser ce modele.

Comparé¢ au modele d’Oxford (1990), celui de Cohen (1998) fournit aux
enseignants des indications pour I’évaluation des connaissances des stratégies
antérieures des éleves. En outre, il offre plus de flexibilité aux enseignants pour
intégrer de maniere explicite et implicite la formation des stratégies linguistiques
dans les programmes classiques. Cependant, ce modele s’appuie simplement sur
I’autoévaluation des étudiants tandis que dans le modéle CALLA proposé par
Chamot et O’Malley (1994), I'évaluation peut étre individuelle, coopérative ou
centrée sur l'enseignant. Ainsi, ’impact de I’enseignement sur les performances des
apprenants peut étre facilement évalué. De plus, le modele CALLA est plutét
récursif que linéaire, de sorte que les enseignants et les éléves ont toujours la
possibilité de revoir les phases d’enseignement précédentes en fonction des besoins
(Chamot, 2005). Un autre avantage du modéle de Chamot et O’Malley (1994) est

que ces trois éléments saillants que sont le programme basé sur le contenu, le
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développement des compeétences linguistiques académiques et I'enseignement
explicite de la stratégie d'apprentissage, constituent le cadre nécessaire pour former
les étudiants aux stratégies en fonction de leurs besoins (Chamot & O’Malley,
1994). Avec de telles fonctionnalités, le modéele CALLA de Chamot sera appliqué

dans le cadre de la présente étude.
1.2.4. Recherches empiriques sur les stratégies d’écriture

Apres avoir examing les travaux empiriques traitant les stratégies d’écriture en L2,
nous nous permettons de les diviser en cing axes : I'utilisation de la L1 ; les
variables influengant le choix des stratégies d’écriture ; le transfert des stratégies
d’écriture a travers les langues, la relation entre les stratégies d’écriture et la

compétence de la production écrite et I’enseignement des stratégies d’écriture.
1.2.4.1. Utilisation de la L1 comme stratégie d’écriture

Selon Manchon et al. (2007), le recours a la L1 est sans aucun doute 1’une des
caractéristiques les plus spécifiques de 1’écriture en L2. Ces chercheurs trouvent que
la L1 est fréquemment employée dans différentes étapes du processus d’écriture de

la L2.

En effet, les études exploitant le role de la L1 dans la premiére étape du processus
de la rédaction (Friedlander, 1990; Lally, 2000) indiquent que 1’utilisation de la L1
lors des activités de pré-écriture ou de remue-méninges facilitent 1’organisation et la

cohérence des textes.

En ce qui concerne la rédaction en L2, les scripteurs utilisent la L1 pour produire
et organiser le texte, compenser leur manque de vocabulaire (Choi & Lee, 20063;
Cumming, 1989), faciliter le passage d’idées a la phase écrite (Macaro, 2005) ou

traiter des problemes stylistiques ainsi que linguistiques (Manchon et al., 2007).

Au sujet de la révision, certaines études (Manchon at al., 2005) révélent que les
scripteurs reviennent sur leur texte et le traduisent dans leur L1 afin de vérifier ou
d’améliorer I'un des éléments suivants : les solutions qu’ils ¢laborent pour

résoudre les problemes liés aux exigence de la tache, la pertinence des idées ou
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I’adéquation entre le plan initial et sa mise en ceuvre. De plus, 1’évaluation, une
partie importante de 1’étape de révision, se fait également dans la L1 (Wang, 2003;

Wolfersberger, 2003).

Il faut également noter que la maitrise de la L2 détermine dans quelle mesure la L1
est utilisée dans les activités écrites en L2. En d’autres termes, 1’utilisation de la L1

différe d’un scripteur a 1’autre en fonction de ses compétences linguistiques.

Kobayashi & Rinnert (1992) qui ont mené une étude sur la comparaison entre
I’écriture traduite de L1 en L2 et 1’écriture directe en L2 de 48 étudiants japonais
d’anglais, remarquent que les scripteurs novices tirent plus profit de la traduction en
termes de la qualité du contenu, de I’organisation et du style, alors que les scripteurs
plus expérimentés n’en bénéficient pas beaucoup. L'étude de Stapa & Majid (2017)
sur les étudiants malaysiens d’anglais langue seconde montre d’ailleurs que I’usage
de L1 chez des étudiants de faible niveau en anglais les aide a produire plus d'idées
et des essais de meilleure qualité en termes de note globale, de contenu, de langue,
d'organisation ou de vocabulaire. Pourtant, Kobayashi & Rinnert (1992) trouvent
que lors de I’écriture en L1, puis de la traduction en L2, les scripteurs novices
écrivent des textes avec « une complexité syntaxique plus grande et un vocabulaire

plus sophistiqué » que lorsqu’ils rédigent directement en L2.

Certains chercheurs constatent méme que les apprenants moins compétents a 1’écrit
dépendent plus de la L1 que leurs homologues habiles (Choi & Lee, 2006; Rashid,
1996; Sasaki & Hirose, 1996). A titre d’exemple, ces apprenants utilisent la L1 pour
chercher des mots et des structures grammaticales appropriés tandis que les autres
ont recours a cette langue afin de générer des idées et formuler des méta-
commentaires (Choi & Lee, 2006).

Une autre étude de Wang et Wen (2002), similaire aux précédentes, porte sur
I’impact de la L1 sur la maitrise de la L2 et les tiches d’écriture. A partir des
résultats, on conclut que les novices sont plus susceptibles de traduire de L1 en L2

en écrivant tandis que les plus compétents sont enclin a utiliser la L1 a des fins
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stylistiques et linguistiques, ainsi que pour organiser et structurer le texte (Wang &
Wen, 2002).

En tout cas, Woodall (2002) confirme que les scripteurs de L2 utilisaient de moins
en moins la L1 a des fins de génération de texte a mesure que leur niveau de

maitrise de la L2 augmente.
1.2.4.2. Variables influengant le choix des stratégies d’écriture

Les études menées jusqu’a présent dans le domaine des stratégies d’écriture
montrent qu’il existe plusieurs variables qui ont un impact sur ’utilisation et le
choix des stratégies d’écriture des apprenants. Ils appartiennent a deux types

principaux : les variables internes et les variables externes du scripteur.
a) Variables internes du scripteur

En ce qui concerne les variables internes, de nombreux facteurs sont identifiés pour

influer sur les scripteurs dans le choix des stratégies d’écriture.

Les deux facteurs les plus mentionnés sont la compétence en L2 des apprenants
(Cumming, 1989; Sasaki, 2004) et leur compétence en production écrite (Cumming,
1989).

Beare et Bourdages (2007) affirment qu’un niveau élevé de maitrise de la langue a
un effet positif sur le produit écrit : lorsque les compétences linguistiques des
apprenants sont enseignées, ils produisent de meilleurs textes. Cependant, les études
sur ce facteur ont donné des conclusions contradictoires. Différentes études, par
exemple, indiquent que 1’écriture des apprenants ne semble pas varier en fonction
de leurs compétences linguistiques en L2 (Raimes, 1985; Zamel, 1983). Les
résultats de ces études révelent que certains étudiants écrivent bien et d’autre pas,
indépendamment de leur maitrise de la L2. Comme les scripteurs semblent avoir des
stratégies/comportements d'écriture spéciaux, ces chercheurs soutiennent que le
facteur déterminant de la qualité d'écriture en L2 était la capacité d’écriture et non la

compétence linguistique des apprenants (Sasaki & Hirose, 1996).
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En revanche, d’autres études suggérent que la maitrise de la L2 est I’'un des facteurs
explicatifs des produits écrits de L2 (Cumming, 1989; Pennington & So, 1993).
Cumming (1989), en se basant sur les résultats de 1’é¢tude des textes écrits par 23
étudiants francophones de langue anglaise, constate que la maitrise de la L2 était un
facteur additif qui influe sur la qualité de I'écriture de la L2 tandis que Pennington et
So (1993) conclurent que la maitrise de la L2 par les étudiants est le seul facteur qui

distingue les bons scripteurs des faibles.

Les expériences a I'écrit des scripteurs constituent également un facteur influant sur
l'utilisation de la stratégie. Ma (2019), par exemple, souligne qu’elles ont un impact
non seulement sur leurs capacités en écriture mais également sur leur confiance en
écriture. Cependant, la chercheuse n’a pas décrit comment les expériences
d’écriture ont influencé 1’emploi des stratégies d’écriture chez les apprenants
d’anglais langue étrangére. En outre, dans I’étude d’Ahmed (2010) sur I’analyse des
problémes d’écriture en anglais des étudiants égyptiens en termes de cohésion et de
cohérence, I’expérience d’écriture est considérée comme un facteur important

permettant aux étudiants de réviser leur texte.

Jugé comme proche de ’expérience d’écriture de I’apprenant, le modele d’écriture
mental du scripteur constitue un ensemble de conceptions et de croyances visant a
orienter la performance d’écriture. Les modeles mentaux des scripteurs compétents
semblent plus multi-dimensionnels et sont donc préts a prendre des risques dans la
construction de phrases complexes (Khaldieh, 2000) ou a souligner I’importance de
la fluidité et de la clarté (Kasper, 1997). En revanche, les scripteurs moins
experimentés semblent étre guidés par un modéle d’écriture mental mMono-
dimensionnel et ont donc tendance a considérer 1’écriture principalement comme

une juxtaposition dirigée grammaticalement (Kasper, 1997; Victori, 1999).

L’attitude est également 1’'un des facteurs qui influencent la mise en ceuvre des
stratégies du scripteur. Zarei et Elekaei (2013) ont étudié I’effet de D’attitude des
apprenants iraniens sur leur sélection des stratégies de compensation et

métacognitives. Leurs résultats montrent que le niveau d’attitude est en mesure
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d’exercer une influence considérable sur le choix des stratégies de compensation
des apprenants. Cependant, les résultats indiquent également que [Pattitude

n’influence pas leur utilisation des stratégies métacognitives.
b) Variables externes du scripteur

A propos des variables externes, les chercheurs mentionnent deux facteurs
importants : les facteurs liés aux taches et ceux liés aux sujets. Les facteurs associés
a la tache incluent des questions telles que le type de tache a exécuter ou le temps
dont dispose I’apprenant. Certaines taches constituent un plus grand défi cognitif
que d’autres. Cumming (1989) affirme que la rédaction d’un essai argumentatif
implique davantage de décisions que la rédaction d’une lettre, par exemple. Sasaki
(2004) constate que lorsque les étudiants ont moins de temps pour écrire, ils ont
recours plus souvent a la planification locale qu’a la planification globale. L’¢tude
révele également que le temps influe sur ’emploi de la traduction. Manchon et al.,
(2007) conviennent que si la L1 peut sembler tres utile lors de I’écriture, la
traduction du contenu produit dans la L2 peut sembler trop longue si le temps est
limité. Les facteurs liés au sujet (Friedlander, 1990), d’autre part, sont liés, par

exemple, a la familiarité de I’apprenant avec le sujet.
1.2.4.3. Transfert des stratégies d’écriture a travers les langues

A propos du transfert des stratégies d’écriture a travers les langues, certains
chercheurs affirment que les stratégies d'écriture de L1 ne sont pas similaires aux

stratégies d'écriture de L2.

Apres avoir examiné 72 rapports de recherches empiriques comparant les écritures
en L1 et L2, Silva (1993) remarque que I'écriture en L2 est différente et moins
efficace que I'écriture en L1. Le chercheur a constaté des différences dans les
processus d’écriture, notamment la planification, la rédaction et la révision, ainsi
que dans les caractéristiques des textes écrits telles que la précision, la qualité, la
structure et la fluidité. Les résultats ont conduit Silva a conclure que I'écriture de L2

differe de L1 de maniére stratégique, rhétorique et linguistique.
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Contrairement aux conclusions de Silva (1993), d’autres chercheurs en examinant le
lien entre les stratégies d'écriture en L1 et L2 (Alhaisoni, 2012; Whalen & Menard,
1995) constatent qu'il existe un lien entre les stratégies de L1 et de L2, bien que
certaines conclusions de recherche soient inclusives. En regle générale, on peut
conclure a partir des recherches antérieures que les apprenants de L2 transférent
certaines techniques et stratégies d’écriture dans leur langue maternelle a leur
écriture dans une seconde langue. Par conséquent, les apprenants qui ont une grande
expérience de la rédaction en L1 ont plus de chances de réussir davantage dans les

efforts d’écriture en L2.

Il est raisonnable de penser que les expériences d’écriture de L1 déterminent, dans
une certaine mesure, la facon dont les apprenants abordent les taches d’écriture de
L2. En effet, certains chercheurs comme Friedlander (1990) et Woodall (2002)
s'accordent pour dire que les stratégies d’écriture de L1 peuvent étre transférées de
maniére positive a 1'écriture de L2. Selon 1’étude de Friedlander (1990) portant sur
I’effet de la premiere langue (le chinois) sur 1’écriture en anglais, le transfert positif
réside dans le fait que la premiére langue permet aux apprenants de récupérer des
informations sur certains sujets plus facilement et avec moins de contrainte. En
particulier, les scripteurs seraient en mesure de produire de meilleurs textes et que
leur rédaction serait améliorée s'ils planifiaient dans la langue liée a I'acquisition de
connaissances d'un sujet. Par exemple, s’ils écrivaient en anglais sur un sujet
chinois, les locuteurs chinois auraient intérét a produire un plan en chinois et a

utiliser ce plan pour générer leur texte en anglais.

Comme ce que Manchdn et al. (2007) remarquent dans leur revue de stratégies
d’écriture, le transfert de stratégies semble dépendre également de la compétence du
scripteur. En effet, Wolfersberger (2003) en étudiant le transfert des stratégies
d'écriture de L1 a L2 et la fagon dont ce processus variait entre les étudiants
japonais aux niveaux de compétence faibles et élevés aux Etats-Unis, établit que
lorsque la difficulté de la tache est trop élevée pour les étudiants dont le niveau de

compétence est faible, ceux-ci ne transferent pas leurs stratégies d'écriture de L1 a
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I'écriture de L2. Par conséquent, le chercheur suggere que la formation aux
stratégies de compensation est essentielle pour apprendre aux étudiants a surmonter

la barriére de la langue imposée par la difficulté de la tache.

1.2.4.4. Relation entre les stratégies d’écriture et la compétence en production
écrite

Des différences importantes entre les apprenants plus et moins compétents ont éte
trouvées dans le nombre et les types de stratégies d’écriture utilisées, dans la fagon
dont les stratégies sont appliquées a la tache ainsi que dans l'adéquation des
stratégies aux taches (Abdullah, 2009; Chen et al., 2007; Chien, 2010; Manchon et
al., 2007; Mu & Carrington, 2007). A propos du nombre de stratégies d’écriture, la
plupart des recherches portant sur la relation entre les stratégies d'écriture en L2 et
la maitrise de I’écrit indiquent que les scripteurs compétents utilisent plus de

stratégies d'écriture que les autres (Pefiuelas, 2012; Sasaki, 2002; Victori, 1999).

Pour ce qui est des types de stratégies d’écriture, les résultats obtenus de I’étude de
Pefiuelas (2012) ont révélé que tous les scripteurs se servaient d’une grande variété
de stratégies. Cependant, les scripteurs experts préférent utiliser des stratégies
cognitives, métacognitives et de compensation, suivies des stratégies affectives, de

mémoire et sociales.

Baker et Boonkit (2004), pour leur part, montrent que, méme s’il n’existe pas de
différence significative dans la fréquence des stratégies d’écriture utilisées entre les
scripteurs de différents niveaux de compétence, quelques différences concernant les
types de stratégies utilisées sont statistiquement significatives. Les scripteurs peu
performants semblent commencer & écrire sans avoir de plan et utilisent

fréguemment la stratégie de traduction tout au long du processus de rédaction.

Néanmoins, l'analyse des données recueillies de 1’étude menée par Raoofi et al.,
(2017) révéle que les étudiants ayant des capacités redactionnelles elevées signalent
un niveau d'utilisation de la stratégie d'écriture nettement plus élevé que leurs

camarades. Qui plus est, les étudiants les plus aI’aise a I’écrit déclarent utiliser
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nettement plus de stratégies métacognitives, cognitives, affectives et de régulation
de I'effort.

Xiu et Xiao (2004) ont utilisé la méthode de réflexion a voix haute pour déterminer
la relation entre les stratégies des scripteurs chinois et leurs notes en écriture en
anglais. lls rapportent que les scripteurs different dans l'utilisation de deux stratégies
d'écriture, a savoir : organiser les idées et formuler. De plus, Yang (2002) a observé

des différences dans la planification globale, la génération d’idées et la révision.

La stratégie de planification est jugée importante pour les scripteurs compeétents
(Abdullah, 2009; Mu & Carrington, 2007; S. Yang, 2002). La littérature montre
qu’ils planifient davantage et de manicre globale avant de commencer a écrire,
tandis que les autres moins habiles n’anticipent pas et s’arrétent plus souvent pour
une planification locale (Chien, 2010; Manchon, Roca de Larios, & Murphy, 2007;
Roca De Larios, Murphy, & Marin, 2011; Roca De Larios et al., 2011).

La stratégie de révision est une autre stratégie importante qui distingue les
apprenants (Chien, 2010; S. Yang, 2002). Selon Chien (2010), les plus performants

se sont concentrés sur la révision et la correction.

Zamel (1983) s’est également penché sur ce point et a mis en évidence des
difficultés notables en termes de temps consacré a la révision. Il a constaté que les
plus expérimentés ont révisé davantage et passé plus de temps a travailler sur leurs
essais. Ceux-ci se sont concentrés d’abord sur les idées, puis ont revu l'organisation
du discours et ont montré une récursivité dans leur processus d’écriture et dans les
modifications effectuées a la fin de celui-ci. De plus, ils ne se sont pas laissé
distraire en se concentrant sur les corrections lexicales et syntaxiques comme leurs
pairs. Ces derniers ont été davantage préoccupés par des questions telles que le
changement de mots ou de phrases et ne montraient aucun intérét pour des
changements affectant le sens. En outre, ils ont passé la majeure partie de leur

temps a rédiger le brouillon et a le copier dans leur texte.
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1.2.45. Enseignement des stratégies d’écriture

Chamot et al., (1990) affirment que 1'objectif de 1’enseignement des stratégies
d'écriture est de sensibiliser les éléves au processus d'écriture et de leur enseigner
les stratégies associees a une bonne écriture. Plus tard, Chamot (2004) soutient que
I’enseignement explicite des stratégies vise essentiellement a sensibiliser les €leves
aux stratégies qu’ils utilisent et de modéliser la pensée stratégique de la part des

enseignants.

Les recherches disponibles sur I’enseignement des stratégies d’écriture
comprennent a la fois des programmes d’enseignement longitudinaux complets (De
Silva, 2015; Olson & Land, 2007) ainsi que des études de 1’enseignement des
stratégies spécifiques, a savoir, stratégies de révision (Sengupta, 2000), de remue-
méninges (Rao, 2007), d’Autorégulation (Ching, 2002; Nguyen & Gu, 2013), de
planification (Akmoun, 2009; Kirkpatrick & Klein, 2009), de pré-écriture (Arju et
al., 2017; Lo & Hyland, 2007; Mohseniasl, 2014), de mémoire de travail (Ransdell
et al.,, 2002) et de I’enseignement d’un certain nombre de stratégies d’écriture

(Ching, 2002; De Silva, 2015; Mastan et al., 2017; Sasaki, 2000, 2002).

Concernant l'efficacité¢ de I’enseignement des stratégies, de nombreuses études ont
montré le réle que I’enseignement a eu dans ’utilisation des stratégies chez les
apprenants (Ransdell et al., 2002; Sasaki, 2000, 2002), les facteurs internes de
I'apprenant (Ching, 2002; Nguyen & Gu, 2013) et la qualité redactionnelle (Arju et
al., 2017; De Silva, 2015; Lo & Hyland, 2007; Mastan et al., 2017; Mohseniasl,
2014; Rao, 2007; Sengupta, 2000).

Un autre facteur important 1i¢ aux études portant sur I’enseignement des stratégies
consiste a déterminer si les apprenants de niveaux de compétences différents
bénéficient de I’enseignement en question. Certaines études comme celles de Sasaki
(2002), de Ransdell et al., (2002) ont démontré que les scripteurs novices ont tiré
profit de la formation des stratégies. En effet, Sasaki (2002) en se basant sur les
résultats obtenus aprés une formation d’une durée de deux semestres de stratégies

de planification et de révision a conclu que les experts utilisaient plus de stratégies
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que les novices, mais que les novices semblaient en avoir utilisé plus aprées la
formation. De méme, 1’étude de Ransdell et al., (2002) sur les effets de la formation
des stratégies de mémoire de travail sur les performances d'écriture a montré que les
effets d’une telle formation étaient plus puissants pour les scripteurs débutants en

L2, en termes d'expérience universitaire ainsi que d'expérience d'écriture en L2.

Quant aux facteurs internes de 1’apprenant, I’efficacité de la formation des stratégies
d’écriture se manifeste dans 1’amélioration de 1’auto-efficacité, 1’autodétermination,

I’autonomie, etc.

Dans I’¢tude de Ching (2002) sur D’enseignement de la stratégie et de
I’autorégulation en tant que contributeurs a 1’amélioration du modele cognitif des
¢tudiants, les résultats suggerent que I’enseignement de ces stratégies ont permis
d’améliorer I’auto-efficacité et I’autodétermination des apprenants. Ces derniers ont
compris qu'écrire davantage n'ameliorerait leur écriture que s'ils étaient capables de

diagnostiquer leurs erreurs.

Par ailleurs, les résultats de I’étude de Nguyen et Gu (2013) indiquent qu’avec un
enseignement intensif, les apprenants seraient en mesure d’améliorer leur capacité
de s’auto-réguler pour une tache d’écriture, et que la stratégie d’autonomie pourrait

étre enseignée.

A noter que méme si I’étude de Silva (2014) n’a pas cherché a déterminer si
I’enseignement des stratégies métacognitives et cognitives avait un impact différent
sur les ¢éléments internes de 1’apprenant, elle a cependant montré que la formation
des stratégies entrainait une augmentation de la motivation personnelle, de la
détermination et des attitudes positives a 1’égard de D’écriture en L2 chez les

apprenants.

Quant aux effets de I’enseignement des stratégies d’écriture sur la qualité
rédactionnelle chez les apprenants avant et aprés I’intervention, la majorité des
¢tudes dans ce domaine ont démontré 1’efficacité de la formation des stratégies sur

la qualité des compositions écrites de différentes maniéres. A titre d’exemple, Lo et
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Hyland (2007) ont constaté que les stratégies de pré-écriture influaient de maniere
significative sur la rédaction, la motivation et la création d’opportunités chez les
¢tudiants. Ils ont €galement observé que, suite a I’enseignement, la longueur des
compositions ecrites a augmenté de 45% en moyenne, méme s'ils rencontraient
toujours des probléemes d'organisation, de style et d'utilisation de la langue.
Contrairement a ces constats, en examinant I'effet de 1’enseignement des stratégies
de pré-écriture sur I'appréhension et les résultats en écriture des apprenants d'anglais
langue étrangére, Mohseniasl (2014) a affirmé que les étudiants ayant recu une telle
instruction amélioraient leurs compétences en écriture en termes de contenu,

d'organisation, de vocabulaire et d'utilisation de la langue.

De méme, les résultats de 1’étude de Mastan et al., (2017) suggérent que
I’enseignement des stratégies d’écriture a permis d’améliorer les performances en
écriture des apprenants d’anglais langue seconde de niveau intermédiaire par le fait
qu’ils étaient capables d'écrire des phrases plus longues et plus significatives en
utilisant les mots de transition appropriés. Les résultats ont montré également que
les apprenants exposés a un enseignement explicite des stratégies ont produit une

meilleure écriture par rapport aux apprenants sans une telle intervention.

Sayma Arju (2017), de son c6té, a constaté que la formation explicite a I'utilisation
des stratégies d’écriture a contribué non seulement a améliorer la capacité des
étudiants de générer des idées mais encore a renforcer leur confiance. Ces résultats
ont corroboré ceux des études précédentes (Rao, 2007; Talebinezhad & Negari,
2007) qui ont fourni des preuves de l'efficacité de plusieurs stratégies d’écriture
permettant aux étudiants de générer des idées et de cristalliser leurs pensées pour se

lancer dans le processus complexe de I'écriture.

La qualité des textes produits des apprenants se manifeste également par les notes
totales de ces textes. Effectivement, un bon nombre d’études (Al-Shaer et al., 2014;
De Silva, 2015; Mahnam & Nejadansari, 2012; Rao, 2007; Sengupta, 2000) ont

révélé que les apprenants exposés a I’enseignement explicite des stratégies ont
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obtenu les notes significativement plus élevés aux post-tests par rapport aux tests

préliminaires ainsi qu’a ceux qui n'avaient pas recu cette formation.

Pour conclure, cette section comporte une discussion sur des recherches empiriques

dans le domaine des stratégies d’écriture.

En premier lieu, les études examinées montrent que les apprenants utilisent leur L1
comme stratégie lors de la rédaction en L2 en vue de générer des idées, planifier,

rédiger, organiser et réviser tout au long du processus d'écriture.

En deuxieme lieu, les facteurs susceptibles d’affecter le choix ou I’utilisation des
stratégies d’écriture des apprenants, a savoir, leur maitrise de la L2, leur
compétence en production écrite, leur modele d’écriture mental ainsi que les
facteurs extérieurs liés aux taches ou aux sujets d’écriture sont abordés. La
conclusion que I’on peut tirer de 1’analyse de ces facteurs est que la compétence en
production écrite du scripteur et le type de tdche d’écriture peuvent influer

considérablement sur le processus rédactionnel.

En troisieme lieu, les résultats des études portant sur le transfert des stratégies
d’écriture a travers les langues indiquent que les stratégies d'écriture sont
transférées d'une langue a l'autre, bien que leur fréquence d'utilisation puisse
differer de la L1 a la L2, et que ce transfert soit conditionné par le niveau de

compétence du scripteur ainsi que ses connaissances liées a un sujet.

En quatrieéme lieu, la recherche sur les scripteurs compétents et moins compétents
est mise en avant, et un certain nombre de résultats de recherche dans ce domaine
sont présentés. Les études rapportent que les scripteurs compétents utilisent plus
de stratégies d'écriture et que les deux groupes présentent des comportements

d'écriture différents.

En cinquiéeme lieu, la plupart des études empiriques dans le domaine de
I’enseignement des stratégies d’écriture révelent les effets positifs de
I’enseignement sur la qualité rédactionnelle en termes de contenu, d'organisation, de

vocabulaire, d'utilisation de la langue et du résultat.
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En dépit des résultats prometteurs dans le domaine de I’enseignement des Stratégies
d’écriture, la revue de la littérature montre qu’il existe peu de recherches a cet égard
menées aupres des apprenants de FLE en général et dans le contexte viethamien en
particulier. La quasi-totalit¢ des études rapportées ci-dessus sont reéalisees
principalement avec un public d’anglais langue seconde ou langue étrangére. Une
autre limite des études précédentes est que les stratégies choisies a enseigner sont
notamment des stratégies specifiques liees a une étape du processus d’écriture (par

exemple, stratégie de planification, de révision, etc.).

La présente étude est donc inspirée par les limites des études précédentes. Elle a
pour objectif d’examiner I’impact de 1’enseignement des stratégies d'écriture de
différentes étapes du processus rédactionnel sur les productions écrites des étudiants

de FLE dans le contexte vietnamien.
1.3. Conclusion

L’objectif de ce chapitre est de proposer une revue de la littérature sur deux notions
théoriques principales de la présente recherche: la production écrite du texte

argumentatif et I’enseignement des stratégies d’écriture.

Pour ce qui est de la production écrite du texte argumentatif, nous avons aborde la
notion de la production écrite ainsi que les propriétés propres a cette compétence en
L1 et L2. Nous avons par la suite présenté les définitions du texte argumentatif, ses
caractéristiques et sa structure. Il est a souligner que le cadre théorique de la
production écrite et du texte argumentatif nous aide a élaborer des instruments de
recherche ainsi que le programme d’expérimentation. Enfin, la recension des écrits
sur le texte argumentatif dans la derniére partie nous a été utile pour mieux situer

notre recherche.

Concernant les stratégies d’écriture, nous avons retracé 1’évolution du domaine de
recherche avec une synthése des études portant sur les stratégies d’apprentissage de
langue en général et les stratégies d’écriture en particulier. Pour ce qui est de

I’enseignement des stratégies d’apprentissage, nous avons présenté son réle et ses
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modeles proposés par certains chercheurs. Enfin, une synthese des recherches
empiriques sur les stratégies d’écriture nous a permis d’éclaircir les tendances de
recherche dans ce domaine et de souligner 1I’importance du réle que jouent les
stratégies d’écriture dans les activités de production écrite chez les apprenants.
Nous avons également proposé une synthése des résultats découlant des recherches
antérieures qui portaient sur I’enseignement des stratégies d’écriture. Cela a permis
de dégager les constats ainsi que les limites importantes qui nous ont conduites a

poser nos questions de recherche.
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CHAPITRE 2 : METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Aprés avoir passe en revue les théories existantes concernant la production écrite du
texte argumentatif et ’enseignement des stratégies d’apprentissage des langues,
nous proposons maintenant de présenter la méthodologie qui sera adoptée pour
mener cette présente étude. Pour commencer, nous présenterons le plan de
recherche. Nous nous concentrerons ensuite sur les outils utilisés pour collecter des
données et aborderons les avantages et les inconvénients associés a chaque outil.
Outre la section réservée a 1’étude pilote, nous en consacrerons une autre a 1’étude
principale dans laquelle se trouvent les caractéristiques des participants, les
procédures de collecte et d'analyse des données. Enfin, nous aborderons les
démarches pour mettre en ceuvre 1’enseignement des stratégies d’écriture dans le

cadre de notre étude.
2.1. Plan de recherche

Notre recherche est de type quasi expérimental qui cherche a expliquer un lien de
causalité (Grosbois, 2007). Il s’agit d’une démarche mise en ceuvre plutét en
sciences humaines et sociales en raison de la complexité des situations
d’enseignement/apprentissage, comme 1’explique Mialaret (2004 : 10) : «les
situations d’éducation, considérées sous [’angle de leur existence réeelle, sont
uniques, c’est-a-dire qu’elles ne se reproduisent pas a l’identique ni dans [’espace
ni dans le temps. Une fois une telle situation réalisée, tous les acteurs changent par
le fait qu’ils I’ont vécue, et un essai de répétition, de reproduction ne peut trouver

tous les partenaires dans les mémes conditions ».

Dans cette méthode, le modéle pré-test et post-test avec un seul groupe a été
appliqué. L’un des avantages de ce type de recherche est qu’il est simple a mettre en

ceuvre et que les résultats peuvent souvent €tre analysés a 1’aide des statistiques

simples (SAGE Publications, 2019).

Parallelement a la méthode quasi-expérimentale, les approches quantitatives et

qualitatives sont combinées afin de trianguler les analyses des données collectées.
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Gillham (2000) plaide avec force en faveur de l'utilisation des méthodes mixtes,
affirmant que l'application d'une seule approche a la recherche est rarement

suffisante.

Pour répondre aux questions de la recherche, trois outils de collecte de données sont

mis en place : questionnaires, entretiens et tests de production écrite.
2.1.1. Questionnaires

La méthode la plus fréguemment utilisée et qui semble la plus efficace pour
déterminer les stratégies de I'apprenant est d'utiliser des questionnaires (Cohen &
Macaro, 2007). Avec les entretiens, les questionnaires sont les instruments qui,
selon Chamot et EI-Dinary (Uhl Chamot & EI-Dinary, 1999 : 321) fournissent « des
informations rétrospectives sur la mémoire des éleves des stratégies qu'ils ont
utilisées pour des taches particuliéres et, souvent, de la fréquence (parfois, souvent,

géneralement, etc.) avec laquelle ils utilisent la stratégie ».

L'utilisation d'un questionnaire comme instrument de recherche présente de
nombreux avantages. Premierement, il constitue des mécanismes efficaces pour
collecter certains types d’informations, en particulier de stratégies d’apprentissage
des langues (Dornyei, 2003). Deuxiemement, cet instrument permet au chercheur de
collecter des données sur le terrain, ou elles peuvent étre quantifiées en vue de
produire les réponses nécessaires a l'analyse (Petri¢ & Czarl, 2003). Troisiemement,
il permet 1’anonymat, ce qui augmente sans doute le taux de réponse et peut
accroitre la fiabilité des réponses données. De plus, les questionnaires peuvent étre
distribués simultanément a un grand nombre de personnes et permettent ainsi

d'économiser du temps et des efforts.

Cohen et al., (2007) ont identifié deux types de questionnaires auto-administrés:
ceux qui sont remplis en présence du chercheur et ceux qui sont remplis lorsque le
chercheur est absent (par exemple, a la maison ou sur le lieu de travail). D’apres
eux, la présence du chercheur est utile car « elle permet de répondre immédiatement

a toute question ou incertitude avec le concepteur du questionnaire » (op.cit. : 344).
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En outre, le questionnaire garantit que toutes les questions sont complétées et
remplies correctement. Cependant, la présence du chercheur peut étre une menace et
exercer un sentiment de contrainte, ce qui peut rendre les répondants mal a l'aise

pour remplir le questionnaire.

Bien que le questionnaire présente de nombreux avantages, il montre également un
certain nombre de limites (Cohen & Macaro, 2007) , par exemple, les apprenants
arrivent a comprendre ou interpréter de maniere incorrecte la description de la
stratégie dans chaque item. De surcrott, ils peuvent prétendre utiliser des stratégies
qu'ils n'utilisent pas en réalité ou ne peuvent pas se rappeler de celles gu'ils ont

utilisées dans le passé.

Malgré tout, les questionnaires peuvent fournir des informations importantes sur
I'utilisation des stratégies d'écriture (Cohen & Macaro, 2007). Pour ces raisons, les
questionnaires seront complétés par des entretiens semi-dirigés qui ont pour objectif
d’obtenir des informations non recueillies dans les questionnaires, afin de trianguler

les données et de modérer ces facteurs.

Dans le cadre de cette étude, nous avons adapté le questionnaire sur les stratégies
d’écriture congu par Petri¢ et Czarl (2003) (voir Annexe 1) comme outil de collecte
de données pour un certain nombre de raisons. Premierement, il a été élaboré pour
les apprenants de langue étrangére, comme c'est le cas dans la présente étude.
Deuxiemement, contrairement a d’autres questionnaires qui traitent des stratégies
d’apprentissage en général, par exemple ceux d’Oxford (1990) ou d’O’Malley &
Chamot (1990), celui-ci a été congu uniquement pour les stratégies d’écriture.
Troisiemement, le questionnaire a été utilisé comme instrument principal dans

plusieurs études portant sur les stratégies d’écriture (Cohen & Macaro, 2007).

Basé sur le modéle cognitif de traitement de la premiére langue de Flower et Hayes
(1980), ce questionnaire est structurée et organisé sous forme d'une liste de
déclarations écrites, chacune d’elles présentant un avis sur l'utilisation d'une
stratégie d'écriture. Comme le format du questionnaire a été emprunté a celui

d’Oxford (1990) intitulé « Strategy Inventory for Language Learning », Petri¢ et
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Czarl utilisent egalement une échelle de type Likert de 5 points allant de « jamais ou
presque jamais vrai » a « toujours ou presque toujours vrai ». Une valeur numerique
a été attribuée a chaque catégorie de réponse. La réponse négative la plus grande

(jamais) a été notée 1 et la reponse positive la plus élevée (toujours) a été notée 5.

Il est & souligner que le questionnaire met 1’accent sur 1’idée de récurrence de la
production écrite et divise le processus d’écriture en planification, traduction des
1dées en texte et révision (Petri¢ & Czarl, 2003). Cela se refléte dans la division du
questionnaire en trois phases — avant I’écriture, pendant 1'écriture et lors de la
révision.

Dans la présente étude, le questionnaire sur les stratégies d’écriture de Petri¢ &
Czarl (2003) est traduit en vietnamien parce que ’utilisation de la langue maternelle
aiderait a éviter les erreurs d’interprétation et a mettre les répondants a 1’aise

lorsqu'ils rempliraient le questionnaire (Saunders et al., 2003).

Le questionnaire se compose de deux parties. Dans la premicre partie, il s’agit des
questions demandant des informations des répondants, telles que le nom, le sexe et
la classe. La deuxieme partie consacrée aux stratégies d’écriture est divisée en trois
sous-sections : stratégies de planification (8 items), stratégies de rédaction (14

items) et stratégies de révision (16 items).
Traduction du questionnaire

Dans la présente étude, le questionnaire sur les stratégies d’écriture de Petri¢ &
Czarl (2003) est traduit en viethamien parce que I’utilisation de la langue maternelle
aiderait a éviter les erreurs d’interprétation et a mettre les répondants a 1’aise

lorsqu'ils rempliraient le questionnaire (Saunders et al., 2003).

Une procédure tres stricte et validée par Guillemin et al., (1993) a été suivie pour
traduire le questionnaire anglais en francais. La procédure comprend les phases
suivantes : (1) traductions ; (2) traductions inversées, (3) revision en comité de ces

traductions et traductions inversees, (4) pré-test d’équivalence en utilisant des
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techniques adequates (avec des personnes bilingues ou monolingues), et (5)

réexamen de la pondération des notes, le cas échéant.

Comme 1l n’est pas toujours possible de suivre toutes les étapes en raison de la
conception de I’instrument de mesure (Guillemin et al., 1993), la traduction du

questionnaire sur les stratégies d’écriture sera effectuée selon quatre étapes.

Tout d’abord, le questionnaire en anglais a été traduit et adapté en vietnamien, de
facon indépendante, par deux traductrices qui sont également professeures
viethamiennes d’anglais langue étrangére. Puis, les traductrices ont comparé et
évalué ces deux versions préliminaires afin d'en arriver a un consensus sur une

premiére version vietnamienne.

Ensuite, dans 1’étape de la traduction inversée, la version vietnamienne du
questionnaire a été traduite en anglais par deux autres traducteurs indépendants.
Cette étape visait a éviter toute ambiguité lexicale susceptible d’entrainer un

malentendu ou une interprétation erronée de la part des répondants.

Une fois que la traduction inversée a été réalisée, le questionnaire pouvait ainsi étre
évaluée par un comité d’expert. Ce dernier est compose de deux enseignants
spécialistes de la production écrite en FLE, de deux enseignants d’anglais langue
étrangere et d’un enseignant de vietnamien, tous travaillent a 1’Université de
Danang. Le comité d'experts a examiné toutes les versions des traductions et
déterminé si les versions traduite et originale ont une équivalence sémantique,
idiomatique et conceptuelle. Toute divergence a été résolue et les membres du
comité d'experts sont parvenus a un consensus sur tous les éléments en vue de la

version finale du questionnaire traduit (voir [’Annexe 1).
2.1.2. Entretiens

L’entretien a été parmi les premiéres techniques utilisées pour étudier les stratégies
d'apprenant des langues (Naiman et al., 1978; Rubin, 1975). Au fur et a mesure que
la recherche des stratégies d’apprentissage des langues étrangeres évolue vers une

compréhension plus profonde de I’utilisation des stratégies influencée par des
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facteurs culturels, contextuels et individuels, I’entretien reste un outil important

offrant des possibilités d'exploration et d'élaboration des aspects de I'utilisation des
stratégies (Cohen & Macaro, 2007).

Gauthier (2003 : 295) définit I’entretien comme « une interaction verbale entre des

personnes qui s engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un

savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension

d’un phénomene d’intérét pour les personnes en présence ».

Selon De Ketele & Roegiers (1996 cité dans Imbert, 2010), il existe trois types

d’entretien, a savoir, I’entretien dirigé, ’entretien semi-dirigé et I’entretien libre

dont les caractéristiques sont présentés dans le tableau ci-dessous :

Tableau 2.1 : Types d'entretien

Entretien dirigé
(ou directif)

Entretien semi-dirigé
(ou semi-directif)

Entretien libre

Discours non continu qui suit
I’ordre des questions posées

Discours par thémes dont
I’ordre peut étre plus ou
moins bien déterminé selon la
réactivité de I’interviewé

Discours continu

Questions préparées a I’avance
et posées dans un ordre bien
précis

Quelques points de repére
(passage obligés) pour
I’intervieweur

Aucune question
préparée a I’avance

Information partielle et réduite

Information de bonne qualité,
orientée vers le but poursuivi

Information de trées
bonne qualité, mais pas
nécessairement
pertinente

Information recueillie
rapidement ou tres rapidement

Information recueillie dans un
laps de temps raisonnable

Durée de recueil
d’information non
prévisible

Inférence assez faible

Inférence modérée

Inférence exclusivement
fonction du mode de
recueil

(Source : Ketele et Roegiers (1996 : 172))
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Dans cette étude, 1’entretien semi-dirigé est choisi en raison de ses caractéristiques
susceptibles de satisfaire les objectifs de I’é¢tude. L’entretien semi-dirigé est défini
comme « une interaction verbale animée de facon souple par le chercheur. Celui-ci
se laissera guider par le rythme et le contenu unique de [l’échange dans le but
d’aborder, sur un mode qui ressemble a celui de conservation, les themes généraux
qu’il souhaite explorer avec le participant a la recherche. Gradce a cette interaction,
une compreéhension riche du phénomeéne a [’étude sera construite conjointement

avec [’interviewé. » (Gauthier, 2003 : 296) En

L’entretien semi-dirigé présente plusieurs avantages. En effet, les questions
ouvertes permettent au chercheur de se concentrer sur un sujet ou des sujets
particuliers tout en offrant une certaine flexibilité pour offrir des possibilités de
communication bidirectionnelle. En outre, il lui permet de poser des questions plus
complexes, de développer ses réponses et de demander des éclaircissements ou des

explications aux personnes interrogees.

Néanmoins, ’entretien semi-dirigé a pour inconvénient qu’il ne garantit pas des
réponses honnétes. Gauthier (2003 : 313) souligne que « [’interviewé peut étre mu
par un désir de rendre service ou d’étre bien vu par le chercheur, limitant ainsi la

crédibilité des messages communiqués. »

Dans la présente étude, nous menons des entretiens au début et a la fin de
I’intervention pédagogique (voir [’Annexe 2). Les questions des entretiens se
composent des questions fermées et ouvertes. Les questions fermées permettront
aux étudiants d'exprimer leurs points de vue et leurs expériences aussi clairement
que possible dans leur emploi des stratégies d'écriture. Les questions ouvertes sont
également importantes pour obtenir plus d'informations des répondants, en
particulier lorsque des explications supplémentaires sont jugées nécessaires. Les
entretiens ont été réalisés en vietnamien afin de réduire les risques de malentendu
ou dinterprétation erronée, ainsi que de permettre aux participants d'exprimer

librement leurs idées et leurs pensées.
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2.1.3. Tests

Comme les entretiens, les pré-tests et post-tests (voir I'Annexe 3) sont administrés
aux participants au début et a la fin de I’intervention pédagogique pour examiner les
effets de I’enseignement des stratégies sur la performance en production des textes
argumentatifs des étudiants de FLE. Ces deux tests ont le méme format (il s’agit de
la rédaction d’un texte argumentatif au niveau B2), mais un contenu différent pour
¢viter I’effet de rétention que le pré-test peut avoir sur les performances des
participants lors du post-test. Afin de minimiser les impacts qu’ont les sujets des
tests sur les performances a 1’écrit des étudiants, nous avons choisi des themes lié€s a
leurs connaissances antérieures, a savoir, Internet (pour le pré-test) et 1’utilisation

des réseaux sociaux chez les adolescents (pour le post-test).

Le temps consacré aux apprenants pour écrire le texte est de 60 minutes. Toutes les
copies ont été évaluées par deux enseignants ayant plus de dix ans d'expérience
dans I'enseignement et la correction des tests de production écrite de FLE, en
utilisant des critéres de notation détaillés de la grille d’évaluation de la production
écrite du CECRL au niveau B2 (voir I’Annexe 4). Une fois les textes écrits étiquetés
avec un code d'identification connu uniquement pour la chercheuse afin de garder
I’anonymat, ils ont été mélangés avant d'étre remis aux deux enseignants pour

évaluation.
2.2. Etude pilote

L’¢étude pilote s’est déroulée au deuxieme semestre de 1’année scolaire 2018-2019 a
’Ecole Supérieure de Langues Etrangéres - Université de Danang pour tester les
instruments de collecte de données : questionnaires de stratégies d'écriture et

questions d’entretien semi-dirigé.

L’¢étude pilote avait pour objectif de vérifier la clarté des questions et d’identifier les
problémes relatifs aux instructions, au contenu et a la répartition du temps afin qu'ils

puissent étre corrigés et résolus avant la réalisation de I'étude principale.
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Les questionnaires ont d’abord été mis a I’essai aupres de 10 étudiants en FLE avant
de le mettre en ceuvre avec un groupe plus large de participants. Sur la base des
suggestions des répondants, nous avons modifié la version vietnamienne du
questionnaire en vue de la rendre plus claire. Ainsi, I’expression « dans ma langue
maternelle » de I’item n°8 a été corrigé par « en viethamien ». L’item n°12 «
J'utilise un dictionnaire bilingue » a été rectifié par « J'utilise un dictionnaire
francais-vietnamien ou un dictionnaire vietnamien- frangais ». De méme, I’item
n°13 « J'utilise un dictionnaire monolingue » a €té rajusté par « J'utilise un

dictionnaire frangais - francais ».

Pour ce qui est du pilotage des questions d’entretien semi-dirigé, cet instrument a
été mis a I’essai auprés de deux étudiants en FLE. Ensuite, les questions sur les
stratégies ont été regroupées de maniere a pouvoir collecter un ensemble pertinent
de données requises et gagner du temps. Concrétement, nous avons rassemblé les
stratégies portant sur un méme contenu en une question, par exemple les stratégies
concernant la planification, I’emploi d’un dictionnaire, la relecture du texte, la

vérification et la correction des éléments du texte.

En résumé, les expériences acquises a partir de 1’étude pilote a renforcé notre

confiance dans la conduite de I'étude principale.
2.3. Etude principale

La principale étude s’est déroulée au premier semestre de 1’année scolaire 2019-

2020 a I’Ecole Supérieure de Langues Etrangéres - Université de Danang.
2.3.1. Participants

Les étudiants participant a cette étude sont tous des étudiants en FLE de troisieme
année, provenant du Département de Francais. Dans I'étude principale, tous les
participants partagent les mémes caractéristiques en termes d'age (19 a 21 ans), de
contexte culturel sauf leur nombre d’années d’apprentissage du francais. En effet,
certains étudiants viennent des classes bilingues au secondaire ou ils ont appris le

francais d’une facon intensive (6/81), d’autres y ont eu le frangais comme langue
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vivante deux (20/81) au lycée, d’autres encore sont de vrais débutants en frangais a

I’entrée de ’université (54/81).

Afin d’analyser ’utilisation et I’acquisition des stratégies d’écriture avant et apres
I’intervention pédagogique, nous avons réparti les étudiants en trois groupes (bons,
moyens, faibles) sur la base des notes de la production écrite qu’ils ont obtenues
lors de I’examen du semestre précédent et sur 1’échelle de notation appliquée dans
le cadre de notre école, selon lesquels les étudiants obtenant une note supérieure a
7.0 ont éte classés dans le groupe de bonne compétence; ceux ayant obtenu de 5.5 a
6.9 appartenant au groupe de compétence moyenne et ceux qui ont obtenu une note

au dessous de 5.4 ont été mis au groupe de niveau faible.

2.3.2. Procédures de collecte des données

2.3.2.1. Questionnaire

La procédure d’administration des questionnaires sur les stratégies d’écriture (38
stratégies) est mise en ceuvre dans une salle de classe a la premiére semaine du
premier semestre. Apres avoir distribué le questionnaire a 81 étudiants, nous leur en
avons expliqué en vietnamien 1’objectif en soulignant que toutes les informations
recueillies seraient conservées de maniére confidentielle et qu'aucun individu ne
serait identifié dans I'étude. En outre, des instructions verbales ont été données sur
la maniére de répondre aux questions de chaque partie du questionnaire. Cela visait
a faire en sorte que les étudiants comprennent les questions et soient en mesure de
fournir des réponses pertinentes au questionnaire. Les participants ont pris 25-30
minutes pour donner leurs réponses. Nous avons distribué aux participants a la fin
du cours de stratégies d’écriture le méme questionnaire dont le nombre d’items est

réduit pour étre compatible avec celui des stratégies enseignées (12 stratégies).
2.3.2.2. Entretiens semi-dirigés

Les entretiens semi-diriges avec 15 étudiants sont effectués au debut et a la fin de
I’intervention pédagogique. Ils ont été réalisés en vietnamien, puis les idées

principales ont été transcrites en francais. Avant de mener un entretien, nous avons
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expliqué a l’interviewé en quoi consistait 1’objectif de I’entretien et que ses
réponses seraient strictement confidentielles et anonymes. Pour des raisons
d'anonymat, des pseudonymes et des numéros ont été utilisés a la place des vrais
noms des participants. A la fin de chaque entretien, un exemplaire du questionnaire
a été donné aux participants afin qu’ils puissent formuler leurs commentaires, en
vue de recueillir davantage de points de vue sur 'utilisation de leur stratégie. Les
données obtenues des entretiens semi-dirigés seront transcrites pour interpréter et
confronter avec celles des questionnaires visant a examiner [ utilisation des

stratégies d’écriture des étudiants.
2.3.2.3. Tests

La procédure d’administration des tests s’est déroulée dans une salle de classe. Le
temps alloué pour terminer chacun des tests était d'une heure. Avant de passer les
tests, nous avons expliqué I’objectif du test et demandé¢ aux étudiants de poser des
questions pour savoir si les instructions ne leur étaient pas claires. Les tests ont été
exécutés comme des tdches normales en classe et non dans des conditions d'examen
strictes. C’est-a-dire, les étudiants ont pu consulter des dictionnaires ou des
documents et discuter avec leurs camarades. Le pré-test a été administré aux
participants, une semaine avant I’enseignement des stratégies d’écriture qui sera
dispensé par la suite pour une durée de 15 semaines. Ce test vise a explorer les
difficultés et les problémes que les étudiants ont rencontré au cours du processus
d’écriture et les stratégies qu’ils ont utilisées pour optimiser leurs compétences en
écriture. Le méme test a été¢ administré aux participants a I’issue du cours en tant

que post-test.

2.3.3. Analyse des données

2.3.3.1. Analyse des données quantitatives

Parallelement aux donnees qualitatives collectées des entretiens, des donneées
quantitatives collectées des questionnaires et des tests ont été analysées avec le

logiciel statistique SPSS.
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Afin de traiter les données quantitatives, nous avons procédé aux procedures

statistigues comme suit :

— Statistique descriptive : la moyenne, I’écart-type et la fréquence ont été calculés
pour faire ressortir des caractéristiques concernant l’utilisation des stratégies

déclarée par les enquétés ;

— Statistiques inférentielles : d’abord, des analyses de variances (ANOVA) ont été
effectuées pour mesurer les différences éventuelles entre les groupes
d’apprenants au sujet de I’utilisation des stratégies avant I’expérimentation. Des
tests t de Student appariés ont été ensuite réalisés en vue de comparer la
différence avant et apres 1’expérimentation en termes d’emploi des stratégies et
de résultats des tests de production écrite. Enfin, le coefficient de corrélation de
Pearson a été appliqué pour examiner s'il existe une relation entre 1’utilisation

des stratégies et les résultats totaux des tests.

L’analyse de variance (ANOVA) est considérée comme une des techniques
fondamentales de la statistique. Selon Carricano & Poujol (2009 : 108), « L analyse
de variance sert a tester [’hypothése d’égalité des moyennes. Cette technique est
une extension du test t pour deux échantillons indépendants. Elle permet de traiter
les différences de moyennes d’une variable dépendante quantitative Y lorsque la
variable indépendante a plus de deux modalités. Ce type d’ANOVA permet de

savoir si au moins une des moyennes differe des autres. »

Comme nous 1’avons précédemment mentionné, une série de tests ANOVA a été
menée afin de comparer les moyennes des scores en termes d’utilisation des
stratégies d’€criture entre des groupes d’apprenants. Au cas ou une différence entre
les groupes est repérée, un test post hoc sera utilisé pour déterminer les moyennes
qui different étant donné qu’ANOVA n’indique pas ou se trouve la différence. Dans
ce travail de recherche, nous avons utilise le test de Bonferroni, un des plus courants
tests post hoc (IBM, 2011 : 9) qui est « fondé sur la statistique t de Student, ajuste
le niveau de signification observé en fonction du nombre de comparaisons multiples

qui sont effectuées ».
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Comme ANOVA, le test T de Student est également un outil statistique important
pour traiter des données quantitatives. Dans la présente étude, le test t de Student
apparié (paired T-test) a été effectué dans I’objectif de comparer des résultats
concernant I’emploi des stratégies ainsi que la performance en écriture des
apprenants avant et apres 1’expérimentation. Car ce test statistique inférentiel
permet de mesurer une variable avant et aprés I’intervention sur les mémes sujets
(Motulsky, 1999). A propos de la signification statistique, nous aimerions reprendre

le classement des valeurs p proposé par Motulsky (1999) sous forme d’un tableau.

Tableau 2.2 : Signification des valeurs p

Valeur p Signification Résumé
>0.05 différence non significative -
de 0.01 a4 0.05 différence significative *
de 0.001a40.01 différence tres significative *x
<0.001 différence extrémement significative Fhx

(Motulsky (1999 : 12))

En ce qui concerne le coefficient de corrélation de Pearson qui sert a mesurer la
relation entre I’usage des stratégies et la performance a 1’écrit dans cette présente
recherche, il s'agit, d’aprés Held (2010: 652), d’un coefficient qui permet
«d’évaluer l’intensité et le sens de la relation linéaire entre deux séries de données
provenant de I’échantillonnage de deux variables métriques ». Ses valeurs peuvent
aller de +1 a —1. Un coefficient de +1 indique une corrélation positive parfaite entre
les deux variables tandis que celui de —1 une corrélation négative parfaite. Un rho

de O ne représente aucune corrélation.

Cohen (2014) a proposé¢ des balises pour I’interprétation des coefficients de
corrélation de Pearson comme suit : corrélations faible, r = 0,1-0,23 ; corrélation

moyenne, r = 0,24 - 0,36 ; corrélation forte, r = 0,37 ou supeérieur.
2.3.3.2. Analyse des données qualitatives

Le processus de l'analyse des données qualitatives implique la transcription des

entretiens qui sera traduite par la suite en frangais. L’analyse des données
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qualitatives est réalisée a 1’aide du tableau de la classification de stratégies
d’écriture (tableau 3.4) que nous avons établie en nous basant sur le contenu du
questionnaire de Petri¢ & Czarl (2003) et la classification de stratégies

d’apprentissage des langues étrangeres d’Oxford (1990).

Tableau 2.3 : Classification des stratégies d'écriture

Etape Catégories de L . i
5z .p gorie Stratégies d’écriture Items
d’écriture strategies
I Organiser son temps pour le
Organisation g . PSP
processus d'écriture.
Identification de
[’objectif d’'une tache | Relire la consigne.
linguistique
- Commencer a écrire sans aucun
Avant Stratégies plan
Pécriture | métacognitives T : - -
Planification Avoir un plan en téte, mais pas
sur papier.
Reédiger un plan.
Création des liens
. . Noter les mots et les notes
avec des informations N ! :
bréves liés au sujet.
déja connues
- A Regarder un modeéle écrit par un
Stratégies Utilisation des g . mp
Avant coanitives FESSOUTCES locuteur natif ou un scripteur
van g plus compétent.
I’écriture - N P
Stratégies de Recours a la langue Rédiger un plan en langue
compensation maternelle maternelle.
Organisation Commencer par I'introduction.
S'arréter apres chaque phrase
pour la relire.
S’arréter apres quelques phrases
ou un paragraphe entier,
Stratégies couvrant une idée.
Pendant métacognitives | Auto-surveillance Revenir & son plan et y apporter
I’écriture des modifications.
Vérifier la grammaire et le
vocabulaire.
Relire ce qui a été écrit pour
trouver des idées pour continuer.
Stratégies _ E_crlre d_es extraits du texte en
it Traduction vietnamien, puis les traduire en
cognitives frangais.
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Ecrire un mot en vietnamien,
puis chercher un mot francais
approprié.

Utilisation des

Chercher un mot inconnu dans le
dictionnaire.

Utiliser un dictionnaire bilingue.

ressources
Utiliser un dictionnaire
monolingue.
Utilisation de la Trouver un mot francais
Stratégies circonlocution ou des | similaire
de synonymes Simplifier les idées en frangais.

compensation

Demande de [’aide

Demander de 1’aide de ’autrui
en cas de difficultés.

Apres
I’écriture

Stratégies
métacognitives

Organisation

Lire le texte apres ’avoir fini.

Remettre le texte sans le relire.

Auto-surveillance

Lire son texte & haute voix

Corriger le vocabulaire.

Corriger la structure des phrases.

Corriger la structure du texte.

Corriger le contenu ou les idées.

Attention sélective

Se concentrer sur une chose a la
fois lors de la révision (par
exemple, le contenu, la
structure)

Auto-évaluation

Vérifier si son texte répond a la
consigne.

Laisser le texte de coté pendant
quelques jours, puis le voir dans
une nouvelle perspective.

Vérifier des erreurs a la suite des
rétroactions de 1’enseignant

Apres
I’écriture

Stratégies
cognitives

Utilisation des
ressources

Utiliser un dictionnaire lors de la
révision.

Répétition

Laisser tomber son premier
brouillon et recommencer a
écrire.

Stratégies
sociales

Coopération avec des
pairs

Montrer son texte a quelqu'un et
lui demande son avis.

Comparer mon texte avec ceux
de ses pairs sur le méme sujet.

Stratégies
affectives

Récompense a soi-
méme

Se donner une récompense pour
avoir terminé le travail.
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Les résultats de I'analyse des données qualitatives peuvent répondre aux premiére et

deuxiéme question de recherche.
2.4. Démarches de ’expérimentation d’un module pédagogique

Plusieurs travaux dans le domaine de stratégies d’apprentissage menés a ce jour
suggerent que les apprenants qui regoivent une formation aux stratégies
d’apprentissage acquicrent généralement des compétences dans I’apprentissage des
langues bien supérieures a celle des apprenants qui ne bénéficient pas d’une telle
formation. Oxford (1990 : 12) justifie que cette formation « aide les apprenants a
devenir plus conscients de [’utilisation de la stratégie et plus aptes a employer des

stratégies appropriées ».

Sur la base des recommandations d’Oxford (1990) selon lesquelles 1’enseignement
des stratégies des langues devrait étre introduit aux cours normaux et non pas a un
élément distinct et des suggestions données par Manchon et al., (2007) que
I’intervention pédagogique devrait durer au moins 10 semaines pour obtenir des
résultats satisfaisants, dans la présente ¢tude, 1’enseignement est dispensé pendant
15 semaines et intégré dans un cours de production écrite destiné aux étudiants en 3°

année de FLE & I’Ecole Supérieure de Langues Etrangéres- Université de Danang.
2.4.1. Sélection des stratégies a enseigner

D’aprés certains chercheurs, une bonne logique et une suggestion intuitive sont
d’enseigner aux apprenants moins compétents les stratégies d’apprentissage des

langues utilisées ou choisies par leurs pairs les plus performants (Rees-Miller, 1993).

Parmi les travaux empiriques portant sur les stratégies d’écriture en langue
seconde ou langue étrangére, une bonne partie des études suggeérent que les
apprenants au niveau de compétence élevé utilisent plus de stratégies
métacognitives que les scripteurs moins qualifiés et que les stratégies
métacognitives permettent aux apprenants de genérer et de développer des idées,
ainsi que de surveiller leurs propres taches d’écriture (De Silva, 2015; Raoofi et
al., 2017; Roca De Larios et al., 2011).
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Compte tenu des résultats obtenus lors des études précédentes et afin de dispenser
un enseignement pertinent et utile sur les stratégies, il a été décidé de sélectionner
un ensemble de stratégies métacognitives considérées suffisamment efficaces pour

étre dispensées dans le programme de formation.

Toutefois, il est impossible d’enseigner de maniere approfondie toutes les stratégies
intégrées dans le questionnaire et le temps alloué a 1’expérimentation ne justifie pas
un programme de formation des stratégies plus long. A cela s’ajoute le fait que les

stratégies suggérees dans ce questionnaire ne sont pas toutes accessibles.

Par conséquent, nous avons supprimé les stratégies mentales (par exemple, « Avoir
un plan en téte, mais pas sur papier. ») et celles que nous trouvons difficiles a
utiliser dans le contexte de la classe (par exemple, « Laisser le texte de coté pendant

quelques jours, puis le voir dans une nouvelle perspective »).

Des stratégies telles que, « Commencer a écrire sans aucun plan », « Remettre le
texte sans le relire » ont également été enlevées car celles-ci sont considérées

comme les stratégies négatives (Baker & Boonkit, 2004).

Le tableau suivant indique les stratégies a enseigner dans le programme

d’intervention.

Tableau 2.4 : Stratégies a enseigner

Etape Stratégies d’écriture spécifique
d’écriture

Organiser son temps pour le processus d'écriture

Relire la consigne

Planification | Noter les mots et les notes bréves liés au sujet

Planifier son texte

Lire le texte a haute voix

Vérifier si le texte répond a la consigne.

Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision (par exemple,
Révision le contenu, la structure)

Corriger le vocabulaire, la structure des phrases, la structure du texte,
le contenu ou les idées

Vérifier des erreurs a la suite des rétroactions de I’enseignant
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2.4.2. Mise en ceuvre de ’enseignement des stratégies d’écriture

L’intervention est intégrée au cours « Compréhension et production écrites - Niveau
avancé 1 » sur une période de quinze semaines (voir [’Annexe 5). Ce cours a lieu
une fois par semaine et chaque séance dure trois heures. Les lecons et les activités
de production écrite sont réalisées a base du livre « Les clés du nouveau DELF B2 »
(Bretonnier, 2007) dont les thémes portent sur 1’identité plurielle, les droits civils et

le monde du travail.

Nous avons assumé nous-méme 1’enseignement des stratégies d’écriture qui a été
dispensé alternativement en francais et en vietnamien afin de s'assurer que les
participants comprennent ce gu'ils font. Basé sur le modéle CALLA de O’Malley et
Chamot (1994), la lecon est divisée en cing phases : préparation, présentation,

pratique, évaluation et expansion (voir I'Annexe 6).

A la phase de préparation, les participants ont été invités a rappeler les stratégies
d’écriture qu'ils avaient utilisées dans la lecon précédente et a partager leurs

expériences dans I’utilisation des stratégies qu’ils allaient apprendre.

Lors de la présentation, nous avons explicitement décrit les caractéristiques, les
fonctions et I'efficacité de chaque stratégie enseignée avec des exemples. Nous
avons également modélisé 'utilisation des stratégies d’écriture en nous basant sur
des activités de production écrite et cette modélisation différait d'une stratégie a

I'autre.

Apres, au cours de la phase de pratique, nous avons guidé les stratégies apprises par
le biais des activités proposees (voir [’Annexe 7). Les étudiants ont été répartis en
groupes de 4 a 5 et ont été invités a discuter, donner leur avis et s’entraider pour
appliquer des stratégies d’écriture. La présence de petits groupes nous a permis
d’aller dans chaque groupe et d’essayer d’échafauder les stratégies utilisées dans
chacun d’entre eux. Nous avons également expliqué aux participants qu’aucune
stratégie d’apprentissage unique ne pouvait fonctionner dans tous les cas et que,

lorsque la stratégie n’était pas réalisable, ils pouvaient en employer une autre.
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A la fin de chaque séance, les participants ont été invités a rappeler les stratégies
qu'ils avaient apprises au cours de la lecon, a évaluer I'efficacité de leur propre

utilisation de stratégie sous forme d’une fiche d’auto-évaluation (voir [’Annexe 8).

Dans la phase finale, c'est-a-dire la phase d'expansion, les étudiants ont été
encourageés a transférer les stratégies apprises a d’autres contextes d’apprentissage

et a utiliser ces stratégies a bon escient.
2.5. Conclusion

Dans ce chapitre, la méthodologie de recherche de la présente étude a été présentée
et expliquée. Nous avons d'abord décrit le plan de la recherche et les instruments de
collecte de données. Nous avons ensuite présenté un compte rendu détaillé de
I’étude pilote, des participants, du processus de collecte des données et des
méthodes d'analyse des données. Enfin, nous avons éclairé la mise en ceuvre de
I’enseignement des stratégies d’écriture en soulignant le choix des stratégies a

enseigner et la pratique de I’intervention.
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CHAPITRE 3 : RESULTATS ET DISCUSSION

A la lumiére de la méthodologie adoptée dans la présente étude, ce chapitre portera
sur I’analyse et I’interprétation des donnees.

La premiere partie sera consacrée a la présentation des résultats recueillis a partir
des questionnaires, des entretiens et des tests de compétence.

La deuxiéme partie sera réservee a la discussion de ces résultats en fonction du
contenu des questions de recherches. Tout d’abord, nous parlerons de 1’utilisation
des stratégies d’écriture des étudiants vietnamiens en FLE et des différences
d’utilisation selon leurs niveaux de compétence. Ensuite, I’effet de I’enseignement
des stratégies de rédaction sur leur utilisation par des étudiants sera discuté. Nous
examinerons également dans cette section si les étudiants de différents niveaux de
compétences ont bénéficié de I’intervention de la méme maniére. La derniére
section de la deuxieme partie sera réservée a I’analyse des impacts de
I’enseignement sur la performance a 1’écrit des étudiants. La méme question
concernant I’effet bénéfique de cet enseignement sur la performance des groupes
d’apprenants fera partie de la discussion. Les corrélations entre 1’emploi des

stratégies et la performance seront également mises en évidence a la fin de la partie.

Il convient de noter que nous avons été amenée dans la plupart des cas a comparer
nos résultats avec ceux des études en et sur lI'anglais, étant donné que les recherches
francophones dans ce domaine sont assez rares. Nous gardons bien évidemment a
I’esprit que le statut de 1’anglais et celui du francais sont variables d'une société a

[’autre.

Par ailleurs, afin d’éviter les répétitions, nous avons utilisé les termes « techniques »,

« tactiques » comme synonymes de stratégies dans cette présente étude.

3.1. Résultats
3.1.1. Analyse des données obtenues des questionnaires
3.1.1.1. Utilisation des stratégies avant I’expérimentation

Les statistiques descriptives ont été appliquées pour identifier la moyenne et 1’écart-

type de I’utilisation des stratégies d’écriture sur différents plans, a savoir : stratégies

80



d’écriture dans leur ensemble, celles de différentes étapes du processus d’écriture

et celles spécifiques.

Oxford (1990) a classé, dans son ouvrage, les scores moyens de 1’utilisation des
stratégies d’apprentissage en trois niveaux : limité (allant de 1,0 a 2,4) ; moderé
(allant de 2,5 a 3,4) et fréquent (allant de 3,5 a 5,0).

a) Utilisation de I’ensemble des stratégies avant I’expérimentation

Comme I’illustre le tableau 3.1, la moyenne de I’utilisation de I’ensemble des
stratégies d’écriture est de 3,28 et d’apres la classification d’Oxford (1990), cette

valeur se situe au niveau modéré.

Tableau 3.1 : Moyenne et niveau d’utilisation de I’ensemble des stratégies

d’écriture
M ET NU
Utilisation de toutes les stratégies 3,28 ,329 Modéré

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; NU = Niveau d utilisation. Les moyennes sont arrondies
a deux décimales.

b) Utilisation des stratégies de différentes étapes du processus d’écriture
avant I’expérimentation

Pour ce qui est des stratégies d’écriture par étape, le tableau 3.2 présente I’ordre de
classement de celles-ci en fonction de leur fréquence d’utilisation.

Tableau 3.2 : Moyenne et niveau d’utilisation des stratégies d’écriture par

étape
Stratégies M ET NU
Stratégies pendant 1’écriture 3,73 429 Fréquent
Stratégies avant I’écriture 3,35 ,319 Modéré
Stratégies apres 1’écriture 2,78 ,329 Modéré

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; NU = Niveau d utilisation. Les moyennes sont arrondies
a deux décimales.

Les résultats montrent que les participants ont employé davantage de stratégies
pendant I'écriture (M=3,73) par rapport a deux autres phases du processus

d’écriture.
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c) Utilisation des stratégies spécifiques avant I’expérimentation

Tableau 3.3 : Moyenne des stratégies d’écriture spécifiques

Etape Catégorie
. P Stratégies spécifiques M ET de NU
d’écriture -
stratégie
Relire la consigne 454 | 593 META | Fréquent
Consulter un modele écrit par un
locuteur natif ou un scripteur plus| 3,58 | 1,011 | COMP | Fréquent
compétent
Avoir un plan dans sa téte 3,46 | 1,085 | META | Modéré
Avant |Commencer & écrire sans aucun plan | 3,36 | 1,121 | META | Modéré
l: r t \ -7
ecriture Noter_ les mots et les notes bréves liés 319 | .976 META | Modéré
au sujet
Olrga_nlser son temps pour le processus 304 | 1198 | META | Modéré
d'écriture
Rédiger un plan en vietnamien 3,04 | 1,269 | META | Modéré
Rédiger un plan en francais 2,33 | 1,061 | META Limité
Commencer par l'introduction 4,36 | ,730 META | Fréquent
Utiliser un dictionnaire bilingue 4,23 | ,965 | COGN Frgquent
Frequent
C_he_rcher_ un mot inconnu dans le 421 | 817 COGN | Fréquent
dictionnaire
Simplifier les idées en frangais 4,09 | 911 COMP | Fréquent
Rell_re,ce qui a été ecrit pour trouver 404 | 798 META | Fréquent
des idées pour continuer
Ecrire un mot en V|_etnam|en,_/pU|s 402 | 836 | COGN | Fréquent
chercher un mot francais approprié
Pendant Trouver un mot francais similaire 3,91 | ,869 COMP | Fréquent
I'écriture | ATELET apres chaque phrase pour 2| 394 | 937 | META | Fréquent
S’arréter apres quelques phrases ouun| 50 | 901 | META | Fréquent
paragraphe entier, couvrant une idée
Vérifier la grammaire et le vocabulaire| 3,63 | ,993 META | Fréquent
Ecrire des extraits du texte en
vietnamien, puis les traduire en| 3,58 | 1,244 | COGN | Fréquent
frangais
Revgn_lr a son plan et y apporter des 315 | 1,038 | META | Modéré
modifications
Demander 1’aide a autrui 3,05 | ,960 SOCIO | Modéreé
Utiliser un dictionnaire monolingue 2,04 | 1,030 | COGN Limité
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Vérifier si son texte répond a la

. 3,96 | ,813 META | Fréquent
consigne
V,erlfler' des er’reurs‘ a la suite des 385 | .838 META | Fréquent
rétroactions de 1’enseignant
Lire le texte apres 1’avoir fini 3,36 | 1,121 | META Modéré
U,tI!IS_eI’ un dictionnaire lors de la 321 | 1242 | COGN | Modéré
révision
g/lontrer mon texte a quelqu'un et lui 305 | 096 | SOCIO | Modéré
emander son avis
Se concent,re_r sur une chose a la fois 301 | .901 META | Modéré
lors de la révision
Comparer son texte avec ceux de ses 204 | 1,029 | sOCIO | Modéré
Aprés | amis sur le méme sujet

I’écriture | Corriger le vocabulaire 291 | ,825 META | Modéré
Corriger la structure des phrases 2,89 | 775 META | Modére
Corriger le contenu ou les idées 2,74 | 919 META | Modére
Corriger la structure du texte 2,27 | ,758 META Limite
Remettre le texte sans le relire 2,23 | 1,064 | META | Modéré
Laisser le texte de cOté pendant
quelques jours, puis le voir dans une| 2,22 | ,894 META Limité
nouvelle perspective
Laisser tomber son premier brouillon 202 | 851 META Limité
et recommence a écrire
Lire son texte a haute voix 1,93 | ,932 META Limité
Se dpn,ner une récompense pour avoir 19 | 0846 | AFFECT | Limite
terminé le travail

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; NU = Niveau d utilisation ; COMP = compensation,

META = métacognitive, COGN = cognitive, AFFECT= affective, SOCIO= sociale. Les moyennes
sont arrondies a deux décimales.

Les stratégies auxquelles les étudiants font appel de maniere réguliére lors de la

premiére phase du processus d’écriture sont « Relire la consigne » et « Consulter un

modele écrit par un locuteur natif ou un scripteur plus compétent ». Les autres sont

employées au niveau moderé.

Par rapport aux autres phases, celle d’écriture a montré le plus grand nombre de

stratégies exploitées. En effet, onze des quinze stratégies sont frequemment utilisées

par les étudiants.

Quant a la phase de révision, la plupart des stratégies se situent au niveau

d’utilisation modéré ou limité.
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3.1.1.2. Utilisation ~ des stratégies des groupes d’apprenants avant

’expérimentation

Dans cette section, une série de tests ANOVA a été administrée afin d’examiner s’il
existe une différence statistiquement significative entre les trois groupes

d’apprenants sur leur usage des stratégies d’écriture.

Les résultats sont également présentés sur trois plans : stratégies d’écriture dans
leur ensemble, celles de différentes étapes du processus d’écriture et celles

spécifiques.

a) Utilisation de [’ensemble des stratégies des groupes d’apprenants avant

I’expérimentation

Tableau 3.4 : Test d’homogénéité des variances pour I’utilisation de I’ensemble

des stratégies d’écriture des groupes d’apprenants

Statistique de Levene ddl1 ddl2 Signification
1,021 2 78 ,365

Le test de Levene (Tableau 3.4) donne le résultat p=,365. Cela veut dire que la
différence des variances n’est pas significative. L’ANOVA dite classique a ét¢ ainsi
utilisée par la suite.

Tableau 3.5 : Utilisation de I’ensemble des stratégies d’écriture des groupes

d’apprenants
Groupe N M ET F Sig.
Faibles 23 3,34 ,288
Moyens 37 3,27 371
,622 ,540
Bons 21 3,23 293
Total 81 3,28 329

Note : N=Nombre ; M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; Sig. = Signification

Les résultats de ’ANOVA résumés dans les tableaux ci-dessus font savoir que la
différence entre les trois groupes n’est pas statistiquement significative [F (2,78) =
,622 ; p = ,540]. Cela veut dire qu’il n’existe pas de différence entre les faibles,

moyens et bons étudiants en termes d’utilisation de I’intégralité des stratégies.
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b) Utilisation des stratégies de différentes étapes du processus d’écriture des
groupes d’apprenants avant ’expérimentation

En vue de vérifier d’¢éventuelles différences entre les trois groupes sur le sujet

d’utilisation des stratégies utilisées dans les différentes étapes du processus

d’écriture, nous avons réalis€ une ANOVA dont les résultats sont présentés dans les

tableaux 3.6 et 3.7.

Tableau 3.6 : Test d’homogénéité des variances pour I’utilisation des stratégies

de différentes étapes du processus d’écriture des groupes d’apprenants

Stratégies Staf_izt\jgr‘jg de ddil | ddi2 | sig.
Stratégies avant I’écriture 1,701 2 78 ,189
Stratégies pendant I’écriture 1,896 2 78 157
Stratégies apres I’écriture 1,405 2 78 251

Note : Sig.= Signification. Les moyennes sont arrondies a deux décimales.

Comme I’indique le tableau 3.6 sur le test de Levene, les résultats montrent la
satisfaction de la condition portant sur I’homogénéité des variances. Nous devons
donc utiliser ’ANOVA dite classique.

Tableau 3.7 : Utilisation des stratégies de différentes étapes du processus

d’écriture des groupes d’apprenants

Stratégies Groupe N M ET F Sig.

Stratégies avant I’écriture Faibles 23 3,47 | ,284
Moyens 37 3,31 | 341 | 2,474 | ,091

Bons 21 329 | ,291

Stratégies pendant I’écriture Faibles 23 3,80 | ,392
Moyens 37 3,84 | 445 | 6,678 | ,002

Bons 21 3,45 | ,319

Stratégies aprés I’écriture Faibles 23 2,82 | ,285
Moyens 37 2,77 | ,363 ,168 | ,845

Bons 21 2,77 | ,324

Note : N=Nombre ; M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; Sig. = Signification. Les moyennes sont
arrondies a deux décimales.
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L’analyse du tableau 3.7 montre que seuls les tests F des stratégies a 1’étape de
I’écriture sont significatifs [F (2,78) = 6,678; p = ,002]. En d’autres termes, il y a
des différences notables entre les groupes d’apprenants dans leur utilisation de ces

techniques.

Ces résultats nous amenent a les étudier plus en détail avec le test des comparaisons
multiples de Bonferroni ayant pour but de préciser pour chaque variable les
conditions qui different significativement. Les résultats sont présentés dans le

tableau ci-dessous :

Tableau 3.8 : Comparaisons multiples pour I’utilisation des stratégies de

différentes étapes du processus d’écriture des groupes d’apprenants

Bonferroni
) J) Différence de Erreur Sig. Commentaire
Réussite | Reéussite | moyennes(l-J) | standard

Faibles Moyens -,035 ,107 ,746 | Faibles > Bons
Bons 349" 121 | ,005 | Moyens > Bons

Moyens Faibles ,035 ,107 , 746
Bons 384" ,110 | ,001

Bons Faibles -,349" 121 | 1,005
Moyens -,384" ,110 | ,001

Note : Sig. = Signification

Le test post-hoc de Bonferroni révele que par rapport aux bons apprenants, les

faibles ou les moyens ont davantage recours a un emploi des stratégies

pendant I’écriture. Nous constatons cependant 1’absence de différence entre les

faibles et les moyens.

c) Utilisation des stratégies spécifiques des groupes d’apprenants avant
’expérimentation

Quant aux stratégies spécifiques dont le nombre était relativement élevé, nous avons

fait le choix de ne présenter que leurs résultats d’ANOVA qui montrent une

différence significative.
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Dans un premier temps, nous avons exploré les différences au sujet de I'usage des

stratégies spécifiques a la premiere phase du processus de 1’écriture.

Tableau 3.9 : Utilisation des stratégies spécifiques des groupes d’apprenants

avant I’écriture

Items Catégorie | Groupe | N M ET F Sig.

Consulter un modele COMP | Faibles 23 3,91 ,793

écrit par un locuteur

plus compétent. Bons 21 | 3,00 | 1,183

Commencer a écrire META | Faibles 23 3,96 ,878
sans aucun plan.

Moyens | 37 3,51 ,961 7,198 | ,001

Bons 21 2,81 1,209

Avoir un plan en téte, META | Faibles 23 | 3,96 ,878
mais pas sur papier.

Moyens | 37 3,51 ,961 7,198 | ,001

Bons 21 | 2,81 | 1,209

Rédiger un plan en META | Faibles 23 2,04 | 1,107

francais.
Moyens | 37 | 2,08 ,829 8,740 | ,000
Bons 21 | 3,10 | 1,044

Rédiger un plan en COGN | Faibles 23 3.61 | 1,118

langue maternelle.
Moyens | 37 3.22 | 1,294 | 10.495 | .000

Bons 21 2.10 ,831

Noter les mots et les META | Faibles 23 3,00 ,953
notes breves liés au
sujet.

Moyens | 37 | 2,89 | 1,022 9,433 | ,000

Bons 21 3,90 ,436

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; Sig. = Signification ; COMP = compensation, META =
métacognitive, COGN = cognitive. Les moyennes sont arrondies a deux décimales.
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Tableau 3.10 : Comparaison de ’utilisation des stratégies spécifiques des
groupes d’apprenants avant I’écriture

Bonferroni

) J) Différence de Erreur

. . Sig. Commentaire
Réussite Réussite | moyennes (1-J) standard

Variable dépendante : Consulter un modeéle écrit par un locuteur natif ou un

scripteur plus compétent

Bons Faibles -,913" 289 ,002 | Faibles > Bons
Moyens -, 703" 262 ,009 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Commencer a écrire sans aucun plan

Bons Faibles -1,199" ,315 ,000 | Faibles > Bons
Moyens -,664" 285 ,022 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Avoir un plan en téte, mais pas sur papier

Bons Faibles -1,147" ,305 ,000 | Faibles > Bons
Moyens -,704" 276 ,013 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Rédiger un plan en francais

Bons Faibles 1,052 293 ,001 | Bons > Faibles
Moyens 1,014" 265 ,000 | Bons > Moyens

Variable dépendante : Rédiger un plan en langue maternelle

Bons Faibles -1,513" ,344 ,000 | Faibles > Bons
Moyens -1,1217 312 ,001 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Noter les mots et les notes breves liés au sujet

Bons Faibles -1,199" ,315 ,000 | Faibles > Bons
Moyens -,664" 285 ,022 | Moyens > Bons

Note : Sig. = Signification

L’étude du tableau 3.10 qui résume les résultats du test post-hoc de Bonferroni
indique que dans la plupart des cas, les faibles ainsi que les moyens ont déclaré
utiliser beaucoup plus de stratégies de la phase de planification que les bons.

Il existe cependant une stratégie pour laquelle les scripteurs compétents ont différé
significativement par rapport a leurs camarades moyens et faibles. En effet, pour

I’item « Rédiger un plan en francais », la réussite en apprentissage de la production
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écrite a des influences positives. En revanche, aucune différence n’a été repérée de

facon significative entre les moyens et les faibles scripteurs.

Dans un second temps, nous avons cherché a comprendre les différences entre les

trois groupes quant aux tactiques exploitées au cours de la rédaction.

Tableau 3.11 : Utilisation des stratégies spécifiques des groupes d’apprenants

pendant I’écriture

Items Catégorie | Groupe | N M ET F Sig.
Ecrire des extraits du COGN | Faibles 23 4,26 | ,864 | 36,422 | ,000
texte en vietnamien, Moyens | 37 3,97 | ,897
puis les traduire en Bons 21 2,14 | 964
francais.
Simplifier les idées en COMP | Faibles 23 4,17 | 717 | 32,863 | ,000
frangais. Moyens | 37 459 | ,599
Bons 21 | 3,10 | ,768
Utiliser un dictionnaire COGN | Faibles 23 4,61 | ,499 | 54,155 | ,000
bilingue. Moyens | 37 4,70 | ,520
Bons 21 | 3,00 | ,894
Utiliser un dictionnaire COGN | Faibles 23 1,74 | 1,010 3,683 | ,030
monolingue. Moyens | 37 1,95 | ,970
Bons 21 2,52 | 1,030
Demander de ’aide a COMP | Faibles 23 3,65 ,885 9,278 | ,000
autrui en cas de Moyens | 37 3,68 | 1,107
difficultés. Bons 21 2,57 | ,926
Ecrire des extraits du COGN | Faibles 23 4,26 | ,864 | 36,422 | ,000
texte en vietnamien, Moyens | 37 3,97 | ,897
puis les traduire en Bons 21 2,14 | 964
francais.

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; Sig. = Signification ; COMP = compensation, META =
métacognitive, COGN = cognitive. Les moyennes sont arrondies & deux décimales.
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Tableau 3.12 : Comparaison de ’utilisation des stratégies spécifiques des
groupes d’apprenants pendant I’écriture

Bonferroni

) J) Différence de Erreur

. . Sig. Commentaire
Réussite Réussite | moyennes (1-J) standard

Variable dépendante : Ecrire des extraits du texte en vietnamien, puis les traduire en

francais

Bons Faibles -2,118" 273 | ,000 | Faibles > Bons
Moyens -1,830° 247 | ,000 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Simplifier les idées en francais

Bons Faibles -1,079" ,205 | ,000 | Faibles > Bons
Moyens -1,499" 186 | ,000 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Utiliser un dictionnaire bilingue

Bons Faibles -1,609" ,191 | ,000 | Faibles > Bons
Moyens -1,703" ,173 | ,000 | Moyens > Bons

Variable dépendante : Utiliser un dictionnaire monolingue

Bons Faibles 785" ;301 | ,011 | Bons > Faibles
Moyens 578" 272 | ,037 | Bons > Moyens

Variable dépendante : Demander de ’aide a autrui en cas de difficultés

Bons Faibles -1,081" ;303 | ,001 | Faibles > Bons
Moyens -1,104" 274 | ,000 | Moyens > Bons

Note : Sig. = Signification

L’étude du tableau 3.12 nous a amené aux constatations suivantes. D’abord, la
différence est statistiquement significative entre les faibles et les bons ou entre les

moyens et les bons pour quatre stratégies spécifiques.

La stratégie « Utiliser un dictionnaire monolingue » semble étre la seule préférée

par les plus performants par rapport aux autres groupes.

Cependant, on n’a pas constaté de variation entre les moyens et les faibles pour les

stratégies de cette étape.
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Dans un troisieme temps, nous avons continué notre démarche afin de comprendre
les différences éventuelles au niveau d’utilisation des stratégies spécifiques a 1’étape

de révision.

Tableau 3.13 : Utilisation des stratégies spécifiques des groupes d’apprenants

apres I’écriture

Items Catégorie | Groupe | N M ET F Sig.

Remettre le texte sans META | Faibles 23 2,87 1,100 | 10,029 | ,000
le relire.

Moyens | 37 2,22 ,947

Bons 21 1,57 ,811

Utiliser un dictionnaire COGN Faibles 23 3,70 ,876 3,664 | ,030
lors de la révision.

Moyens | 37 3,19 | 1,309

Bons 21 2,71 | 1,309

Se concentrer sur une META | Faibles 23 2,61 122

chose a la fois lors de la

révision. Moyens 37 2,97 ,957 6,512 | ,002
Bons 21 3,52 , 750

Modifie la structure des META | Faibles 23 2,61 ,499
phrases.

Moyens | 37 2,89 ,843 3,273 | ,043

Bons 21 3,19 ,814
Montrer son texte a SOCIO | Faibles 23 3,35 ,832 4,955 | ,009
quelqu'un et lui
demander son avis. Moyens | 37 3,16 | 1,041

Bons 21 2,52 ,750

Note : M = Moyenne ; ET = Ecart-type ; Sig. = Signification ; COMP = compensation, META =
métacognitive, COGN = cognitive. Les moyennes sont arrondies a deux décimales.
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Tableau 3.14 : Comparaison de ’utilisation des stratégies spécifiques des

groupes d’apprenants apres I’écriture

Bonferroni
) J) Différence de Erreur ] _
Réussite Réussite | moyennes (1-J) standard =19 Commentaire
Variable dépendante : Remettre le texte sans le relire
Moyens Faibles -,653" ,255 ,012 | Faibles > Bons
Moyens 645" 263 ,016 | Moyens > Bons
Bons Faibles -1,298" 290 ,000 | Moyens > Faibles
Moyens -,645" 263 ,016
Variable dépendante : Utiliser un dictionnaire lors de la révision
Bons Faibles -,981" ,363 ,008 | Faibles > Bons
Moyens -, 475 329 ,152
Variable dépendante : Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision
Bons Faibles 915 255 ,001 | Bons > Faibles
Moyens 551" 231 ,019 | Bons > Moyens
Variable dépendante : Corriger la structure des phrases
Bons Faibles 582" 227 ,012 | Faibles > Bons
Moyens ,299 ,206 ,151
Variable dépendante : Montrer son texte a quelqu‘un et lui demander son avis
Bons Faibles -,824" 277 ,004 | Faibles > Bons
Moyens -,638" 250 ,013 | Moyens > Bons

Note : Sig. = Signification

En considérant le tableau 3.14, nous avons constaté qu’il existait des variations

significatives entre les faibles et les bons dans I’emploi de la majorité des stratégies

individuelles de la phase de révision.

« Remettre le texte sans le relire » et « Montrer son texte a quelqu'un et lui

demander son avis » sont également les stratégies pour lesquelles les moyens

scripteurs ont un usage plus fréguent que les habiles.

Bien que les bons apprenants utilisent moins de stratégies, nous en avons trouvé une

qui les distingue : « Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision ».
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3.1.1.3. Utilisation des stratégies d’écriture aprés I’expérimentation

Dans cette section, nous cherchons a comprendre la différence en termes
d’utilisation des stratégies d’écriture des participants avant et apres 1’intervention.
Les résultats sont présentés a deux niveaux : [’ensemble des stratégies et les

stratégies spécifiques.

Tableau 3.15 : Comparaison de ’utilisation de I’ensemble des stratégies

d’écriture avant/apres ’expérimentation

Stratégies M ET t ddl p gain

Ensemble des Avt 3,06 0,394
stratégies d’écriture Apr 3,48 0,330

-12,690 | 80 ,000 0,42

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

Comme I’illustre le tableau 3.15, la valeur de p est 0,000, ce qui est inférieur a 0,05
et il a donc été conclu qu’il avait une différence significative dans 1’usage de

I’ensemble des stratégies d’écriture a 1’issus de I’intervention.

Tableau 3.16 : Comparaison de I’utilisation des stratégies d’écriture spécifiques

avant/apres ’expérimentation

Stratégies spécifiques M ET t ddl p gain

Organiser son tempspour | Avt | 3,04 | 1,198

-971 80 ,335 -

le processus d'écriture Apr | 3,16 1,054

) i Avt | 454 ,593
Relire la consigne -5,262 80 ,000 0,33

Apr | 4,88 311

Rédiger un plan en Avt | 2,33 | 1,061

; 9,696 | 80 | ,000 | 1,20
francais Apr | 353 | 1,001

Noter les mots et les notes | Avt | 3,19 976

-2,187 80 ,032 0,20

bréves liés au sujet Apr | 3,38 902
. . Avt 1,93 932
Lire son texte a haute voix -.895 80 373 -
Apr 2,01 ,981
Se concentrer sur une Avt 3,01 901
chose a la fois lors de la -9,500 80 ,000 0,93
révision Apr 3,94 713
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Vérifier si son texte Avt | 4,07 833
répond a la consigne Apr | 4,22 775

-2,101 80 ,039 0,15

Corriger le vocabulaire Avt | 291 825
Apr 3,88 , 781

-9,080 | 80 ,000 0,96

Corriger la structure des Avt | 2,89 775

-3,560 | 80 ,001 0,30

phrases Apr | 319 | ,937

- Avt | 2,27 , 758
Corriger la structure du 1886 | 80 | 063 i
texte Apr | 2,49 924

i Avt 2,74 919
Corriger le contenu ou les 695 80 | .489 i
idées Apr | 281 ,760
Vérifier des erreurs a la Avt | 3,85 838
suite des retroactions de -4508 | 80 | ,000 | 0,47
I’enseignant Apr | 4,32 104

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

L’analyse du tableau 3.16 montre que la valeur de p de huit stratégies varie entre
,000 et ,039, ce qui suggere qu’il y a une différence significative pour ces huit
stratégies, a savoir: « Relire la consigne » (t=-5,262; ddI=80; p=,000), « Rédiger un
plan en francais » (t=-9,696; ddI=80; p=,000), « Noter les mots et les notes bréves
liés au sujet » (t=-2,187; ddI=80; p=,032), « Se concentrer sur une chose a la fois
lors de la révision » (t=-9,500; ddI=80; p=,000), « Vérifier si son texte répond a la
consigne » (t=-2,101; ddI=80; p=,039), « Corriger le vocabulaire » (t=-9,080;
ddl=80; p=,000), « Corriger la structure des phrases » (t= -3,560; ddI=80; p=,001)
et « Vérifier des erreurs a la suite des rétroactions de [’enseignant » (t=-4,508;
ddl=80; p=,000). Toutefois, pour les autres stratégies, la différence n’est pas

justifiée statistiqguement.

3.1.1.4. Utilisation des stratégies des groupes d’apprenants aprés

P’expérimentation
a) Utilisation des stratégies d’écriture des faibles aprés I’expérimentation

Nous venons d’analyser les différences d’usage des techniques rédactionnelles des

participants a tous niveaux avant et aprés l’intervention pédagogique. Le méme
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procédé a été appliqué afin de considérer les écarts d’usage des stratégies chez les

faibles. Les tableaux ci-dessous rapportent les résultats obtenus.

Tableau 3.17 : Comparaison de I’utilisation de ’ensemble des stratégies

d’écriture des apprenants faibles avant/aprés I’expérimentation

Strategies M ET t ddl p gain

Ensemble des stratégies | Avt | 2,87 | 0,348
décriture Apr | 327 | 0,266

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

-8,826 22| ,000 0,42

Tableau 3.18 : Comparaison de I’utilisation des stratégies d’écriture

spécifiques des apprenants faibles avant/apres I’expérimentation

Stratégies spécifiques M ET t ddl p gain
Organiser son temps Avt 2,96 1,261
pour le processus -1,447 | 22 ,162 -
i . Avt 4,39 ,656
Relire la consigne -2,577 | 22 ,017 0,35
Apr 4,74 ,449
4 Avt 2,04 1,107
Rediger un plan en 5127 | 22 | 000 | 1,04
francais Apr 3,09 ,900
Noter les mots et les Avt 3,00 ,953
notes breves liés au -2,307 | 22 ,031 0,48
sujet Apr 3,48 ,730
i 3 Avt 2,04 ,976
Lire son texte & haute 439 99 665 )
VOIX Apr 2,09 1,041
Se concentrer sur une Avt 2,61 722
chose a la fois lors de -5,509 | 22 ,000 0,87
la révision Apr 3,48 ,898
srifier si Avt 3,65 ,935
V,erlfler\5| son texte 699 99 492 )
répond a la consigne Apr 3,74 864
Corriger le vocabulaire | Avt 2,70 1165
1ger e vorabudl 5234 | 22 | ,000 | 1,00
Apr 3,78 ,600
i Avt 2,61 ,499
Corriger la structure 699 99 492 )
des phrases Apr 2,70 ,703
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Corriger la structure Avt 2,17 ,887

du texte 1,000 22 ,328 -
Apr 2,09 ,793
: Avt 2,48 ,846
Corriger le contenu ou 1,208 | 22 | 208 -
les idées Apr 2,74 ,541
Verifier des erreurs a Avt 3,74 ,619
la suite des -1,447 | 22 | 162 -
rétroactions de Apr 4,00 ,603

I’enseignant

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

L’examen des résultats des tableaux 3.17 et 3.18 nous amene a dire qu’il existe une
différence statistiquement significative pour 1’ensemble des stratégies (t=-8,826;
ddl=22 ; p=,000) et cinq stratégies spécifiques. Il s’agit de « Relire la consigne »
(t=-2,577; ddI=22 ; p=,000), « Rédiger un plan en francais » (t=-5,127; ddI=22 ;
p=,000) ; « Noter les mots et les notes breves liés au sujet » (t=-2,307; ddI=22 ;
p=,031) ; « Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision » (t=-5,509;
ddl=22 ; p=,000) et « Corriger le vocabulaire » (t=-5,234; ddl=22 ; p=,000). Pour

les autres tactiques, aucune différence n’est statistiquement significative.
b) Utilisation des stratégies d’écriture des moyens apreés ’expérimentation

Par la suite, nous avons cherché¢ a comprendre les différences dans I’exploitation
des stratégies chez les moyens. Les tableaux 3.19 et 3.20 rapportent les résultats

issus des tests t apparies réalisés.

Tableau 3.19 : Comparaison de ’utilisation de ’ensemble des stratégies

d’écriture des apprenants moyens avant/aprés I’expérimentation

Stratégies M ET t ddl p gain

Ensemble des stratégies | Avt | 3,04 | 0,375

-8,766 | 36| ,000| 0,50
d’écriture Apr | 3,54 | 0317

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification
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Tableau 3.20 : Comparaison de I’utilisation des stratégies d’écriture spécifiques

des apprenants moyens avant/aprés I’expérimentation

Stratégies spécifiques M ET t ddl p gain
Organiser son temps Avt 2,89 1,100
pour le processus 312 36 157 -
d'écriture Apr 2,84 ,800
Avt 4,54 ,605
Relire la consigne -4,617 | 36 ,000 0,46
Apr 5,00 ,000
Rédiger un plan en Avt 2,08 829 7858 | 36 o000 | 154
francais Apr 3,62 1,010 ’ ’ ’
Noter les mots et les Avt 2,89 1,022
notes breves liés au -,388 36 ,701 -
sujet Apr 2,95 ,911
Lire son texte ahaute | Avt | 1,95 OV o as | 7ss ]
Voix Apr 2,00 1,000 ’ ’
Se concentrer sur une Avt 2,97 ,957
chose a la fois lors de -8,405 | 36 ,000 1,30
la révision Apr 4,21 450
Vérifier si son texte Avt 4,30 102 1483 | 36 147 ]
répond a la consigne Apr 4,49 507 ’ ’
) ) Avt 3,03 ,928
Corriger le vocabulaire -6,970 | 36 ,000 1,16
Apr 4,19 (76
Corriger la structure Avt 2,89 88 | 2151 | 36 03 | 043
des phrases Apr 3.32 1,002 ’ , :
Corriger la structure Avt 2,30 102 1738 | 36 091 ]
du texte Apr | 265 | 1,033 ’ ’
Corriger le contenuou | AVt 2,86 948 — 442 ]
les idees Apr | 273 871 | ’
Vérifier des erreurs a Avt 3,78 ,917
la suite des 3474 | 36 | 001 | 065
rétroactions de Apr 4.43 728
I’enseignant

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

L’étude de ces tableaux nous a amené aux constatations suivantes. Chez les

moyens, la différence est statistiquement significative pour 1’ensemble des
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stratégies (t=-8,766; ddl=36; p=,000) et six stratégies spécifiques que sont « Relire
la consigne » (t=-4,617; ddI=36; p=,000) ; « Rédiger un plan en francais » (t=-
7,858; ddI=36; p=,000); « Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision »
(t=-8,405; ddI=36; p=,000); « Corriger le vocabulaire » (t=-6,970; ddI=36;
p=,000) ; « Corriger la structure des phrases » (t=-3,151; ddI=36; p=,003) et
« Verifier des erreurs a la suite des rétroactions de [’enseignant » (t=-3,474;
ddl=36; p=,001). Pourtant, 1’enseignement des stratégies n’a pas influencé

I’utilisation de celles qui restent.
c) Utilisation des stratégies d’écriture des bons aprés I’expérimentation

Les résultats variés sur les différences d’usage des stratégies d’écriture chez les
faibles et les moyens nous poussent a chercher a comprendre la manifestation de ces
différences chez les bons. Par conséquent, nous avons procédé a des tests t appariés
et quantifié des tailles d’effet qui ont donné des résultats présentés dans les tableaux

3.21 et 3.22.

Tableau 3.21 : Comparaison de I’utilisation de I’ensemble des stratégies

d’écriture des bons apprenants avant/apreés I’expérimentation

Stratégies M ET t ddl p gain

Ensemble des stratégies | Avt | 3,33 | 0341
d’écriture Apr 3,62 0,310

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

-5,696 | 20 ,000 0,30

Tableau 3.22 : Comparaison de I’utilisation des stratégies d’écriture

spécifiques des bons apprenants avant/apreés I’expérimentation

Stratégies spécifiques M ET T ddl p Gain
Organiser son temps Avt 3,38 1,284
pour le processus -,677 20 ,506 -
d'écriture Apr | 3,57 1,207
) ) Avt 4,71 ,463
Relire la consigne -1,451 20 ,162 -
Apr 4,48 ,512
adi Avt 3,10 1,044
Rediger un plan en 3,700 | 20 | 001 | 076
francais Apr 3,86 964
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Stratégies spécifiques M ET T ddl p Gain
Noter les mots et les Avt 3,90 436
notes bréves liés au -1,826 20 ,083 -
sujet Apr 4,05 990
Lire son texte & haute | AVt 1,76 889 2169 | 20 042 | 0.19
Voix Apr | 195 | 921 ’ | |
Se concentrer sur Avt 3,52 ,750
une chose a la fois -3,162 20 ,005 0,33
lors de la révision Apr 3,86 973
Veérifier si son texte Avt 4,14 793 182 | 20 083 -
répond a la consigne Apr 4,29 845 ' ’

i Avt 2,95 ,669
Corriger le -3,627 | 20 | ,002 | 0,33
vocabulaire Apr 3,43 746
Corriger la structure Avt 3,19 814 1826 20 083 -
des phrases Apr 3,48 873 ’ '
Corriger la structure Avt 2,33 730 1276 20 217 -
du texte Apr | 267 | 730 ’ |
Corriger le contenu Avt 2,81 928 1558 20 135 -
ou les idées Apr 3,05 740 ’ |
Vérifier des erreurs a Avt 4,10 ,889
la suite des 3,508 | 20 | ,002 | 0,38
rétroactions de Apr 4,48 ,680
I’enseignant

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

L’examen des résultats présentés dans les tableaux 3.21 et 3.22 révele qu’il existe

une différence significative de I’emploi de I’ensemble des stratégies (t=-5,696;
ddl=20; p=,000).

Il 'y a eu également une augmentation statistiguement significative pour
I’utilisation de cinq sur douze items, a savoir « Rédiger un plan en francais » (t=-
3,700; ddI=20; p=,001), « Lire son texte a haute voix » (t=-2,169; ddI=20;
p=,042), « Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision » (t=-3,162;
ddl=20; p=,005), « Corriger le vocabulaire » (t=-3,627; ddI=20; p=,002) et

« Vérifier des erreurs a la suite des rétroactions de |’enseignant » (t=-3,508;
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ddl=20; p=,002). Néanmoins, aucune différence n’a été repérée de fagon

statistiquement significative dans d’autres stratégies.

Nous venons de rapporter les résultats des tests inférentiels nécessaires qui
ont pour but de répondre a notre deuxiéme question de recherche. Pour en fournir
une vue globale, nous proposerons ci-dessous des tableaux récapitulatifs des
constatations de cette phase.

Tableau 3.23 : Tableau récapitulatif des gains de scores de I’utilisation de

I’ensemble des stratégies d’écriture des groupes d’apprenants

Stratégies Faibles Moyens Bons
Ensemble des stratégies 0,42 0,50 0,30

Tableau 3.24 : Tableau récapitulatif des gains de scores de I’utilisation des

stratégies d’écriture spécifiques des groupes d’apprenants

Stratégies Faibles Moyens Bons
Relire la consigne 0,35 0,46 -
Rédiger un plan en francais 1,04 1,54 0,76
Noter les mots et les notes bréves liés au sujet 0,48 - -
Lire son texte a haute voix - - 0,19
rSée:/iz;)on:entrer sur une chose a la fois lors de la 0.87 130 0.33
Corriger le vocabulaire 1,09 1,16 0,33
Corriger la structure des phrases - 0,43 -
Vérifier des erreurs a la suite des rétroactions de ) 0.65 0.38

I’enseignant

D’aprés les tableaux 3.23 et 3.24, il nous est possible d’affirmer que les participants
ont davantage utilisé les stratégies apres I’intervention. Toutefois, nous observons
une variation dans leur emploi avant et aprés l’intervention entre les groupes

d’apprenants.

100



Tout d’abord, nous remarquons que les apprenants dits moyens ont montré une
utilisation de la planification, de la révision du texte et de la modification du
vocabulaire et de I’ensemble des stratégies significativement plus élevée que les
faibles et les bons. Ensuite, la relecture des consignes est la stratégie la plus
employée par les faibles et les moyens tandis que la vérification des erreurs a la
suite des rétroactions de I’enseignant est préférée par les moyens et les bons apres
I’intervention. Enfin, les faibles ont exploité plus souvent la prise de notes alors que

les moyens ont préféré la modification de la structure des phrases.
3.1.2. Analyse des données obtenues des entretiens
3.1.2.1.  Utilisation des stratégies avant I’expérimentation

Nous avons déja précisé dans la méthodologie de recherche que des entretiens
menés avant |’expérimentation sont semi-directifs. Ils visent & donner des
explications plus détaillées sur la maniére dont les apprenants ont utilisé des
stratégies pour écrire et sur les raisons pour lesquelles ils les ont exploitées. Par
conséquent, les réponses de 15 étudiants lors de ces entretiens permettront de
compléter et d’expliquer les résultats de 1’analyse quantitative du questionnaire
distribué avant I’intervention pédagogique. Dans cette partie, les résultats des
entretiens semi-directifs menés seront présentés selon I’ordre des questions posées

lors des entretiens.

Q1 : Organisez-vous votre temps pour le processus d'écriture ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 1 4
Les moyens 2 3
Les bons 4 1

Plus de la moitié des étudiants ont confirme ne pas avoir organisé leur temps pour le
processus d’écriture étant donné qu’ils ont considéré cette tactique inefficace ou peu
importante. En revanche, 7/15 étudiants ont répondu positivement en révelant que le
fait de s’organiser leur avaient permis de mieux gérer leur temps au cours de la

rédaction d’un texte.
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Q2 : Relisez-vous des consignes ? Comment le faites-vous ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 4 1
Les moyens 4 1
Les bons 5 0

Presque tous les ¢tudiants ont répondu qu’ils avaient relu des consignes en
soulignant les mots clés ou les expressions qu’ils avaient jugées importantes pour

mieux les comprendre.

Q3 : Notez-vous les mots et les notes breves liés au sujet ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 1 4
Les moyens 2 3
Les bons 3 2

Les étudiants ont plutét donné une réponse négative a la question concernant la
prise de note des mots et des notes breves relatives au sujet. La peur de perdre du
temps est la raison pour laquelle les scripteurs ne veulent pas le faire. Il est
d’ailleurs a remarquer que la familiarité¢ du sujet conditionne également 1’utilisation

de cette technique d’écriture.

Q4 : Consultez-vous un modele écrit par un locuteur natif ou un scripteur plus

compétent ? Si oui, comment faites-vous ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 5 0
Les bons 4 1

A peu prés tous les étudiants ont affirmé s’étre référé a un modele écrit par un
locuteur natif ou un scripteur plus compétent dans le but de trouver des idées. Les
réponses détaillées ont pourtant indiqué que ces étudiants se sont différés entre eux
par leurs modes de consultation. Par exemple, quelques-uns ont choisi de prendre

quelques idées qu’ils ont trouvé pertinentes pour leur texte, d’autres ont tendance a
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recopier des phrases, voire un paragraphe ; d’autres encore ont essay¢ de développer
leurs idées en s’inspirant de celles du modéle écrit. Néanmoins, la moitié des
répondants ont reconnu que la consultation permanente d’un modele écrit pourrait

affecter leur créativité ainsi que leur capacité d’expression écrite.

Q5 : Rédigez-vous un plan ? Comment le faites-vous ? Pourquoi ?

Rédiger un plan | Rédiger un plan en | Rédiger un plan | Ne pas rédiger
en francais vietnamien dans la téte de plan
Les faibles 0 2 0 3
Les moyens 0 2 1 2
Les bons 4 1 0 0

Une bonne partie des interrogés ont opté pour 1’¢laboration d’un plan avant de se
mettre a la rédaction du texte. Il est pourtant a noter que la langue maternelle a été
privilégiée par les étudiants de tous niveaux tandis que le francais a été
exclusivement choisi par ceux ayant un bon niveau. Selon les explications des
étudiants, le recours a la langue maternelle dans la rédaction d’un plan faciliterait la
génération des idees tandis que pour les bons, le choix du francais aide a

économiser du temps et minimiser des erreurs éventuelles.

Il est important de remarquer qu’un tiers des répondants n’ont pas rédigé le plan de

peur que celui-ci ne leur fasse perdre du temps.

Q6 : Commencez-vous par ’introduction ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 5 0
Les bons 4 1

Presque tous les étudiants ont dit avoir commencé leur texte par 1’introduction en
considérant cette technique comme une évidence. Un seul étudiant de bon niveau a
choisi de rédiger son introduction apres avoir fini le développement en expliquant
que cette méthode lui a permis de savoir exactement quel contenu il doit mettre

dans I’introduction.
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Q7 : Consultez-vous un dictionnaire ? Pourquoi ?
Consulter un Consulter un Réponse
dictionnaire bilingue | dictionnaire monolingue « Non »
Les faibles 5 0 0
Les moyens 5 0 0
Les bons 1 3 1

La plupart des étudiants ont privilégi¢ ['usage d’un dictionnaire bilingue. Le
dictionnaire monolingue, quant a lui, n’a été consulté que par les scripteurs
compétents. Bien utiliser le mot dans le contexte et enrichir le vocabulaire sont les

raisons qui expliquent 1’usage régulier d’un dictionnaire lors de la rédaction.

Q8 : Est-ce que vous vous arrétez aprés chaque phrase, quelques phrases ou un
paragraphe entier ? Pourquoi ?
S’arréter aprés S’arréter aprés quelques Réponse
chaque phrase phrases ou un paragraphe « Non »
Les faibles 2 3
Les moyens 2 3
Les bons 5 0

Un bon nombre d’étudiants se sont arrétés aprés chaque phrase, quelques phrases,
ou un paragraphe entier couvrant une idée a des fins diverses, a savoir : « Avoir des
idées pour des paragraphes qui suivent », « S’assurer de la cohérence du texte, du

respect de la consigne » ou « Ne pas oublier d’idées importantes ».

Q9 : Revenez- vous a votre plan et y apportez-vous votre modification ? Si oui,

pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 0 S
Les moyens 2 3
Les bons 4 1

Il a été constaté que le retour au plan pour apporter des modifications dans son
texte est une stratégie peu choisie par les étudiants qui ont pensé que cela leur
ferait perdre du temps et le fil des idées. En revanche, les étudiants qui ont des
attitudes positives pour cette technique la trouvent utile dans 1’organisation des

idées ou du texte.
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Q10 : Verifiez-vous la grammaire ou le vocabulaire au cours de la rédaction ?
Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 1 4
Les moyens 1 4
Les bons 0 5

La majorité des interrogés n’ont pas voulu vérifier la grammaire ou le vocabulaire

avant de finir leur texte en expliquant que la vérification leur prendrait du temps de

rédaction.

Q11 : Est-ce que vous écrivez des extraits du texte en langue maternelle, puis les
traduisez en francais ? Si oui, sur quel point cette stratégie est efficace ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 4 1
Les moyens 4 1
Les bons 1 4

Plusieurs répondants sont favorables a la traduction en considérant cette technique
comme utile pour générer des idées. En revanche, pour ceux qui ont déclaré qu’ils
se sont mis a écrire directement en francais sans avoir recours a leur langue

maternelle, ils craignent de commettre plus d’erreurs en traduisant.

Q12 : Si vous ne connaissez pas un mot en francais, écrivez-vous ce mot en
vietnamien pour le chercher en francais plus tard ? Comment trouvez-vous cette
stratégie ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 3 2
Les bons 1 4

Plus de la moitié des étudiants ont répondu positivement a cette tactique qui était
efficace quand ils avaient du mal a trouver des mots. Pour ceux qui n’apprécient pas
cette stratégie, ils pensent que le recours au vietnamien dans la recherche des mots

ne leur permettra pas de trouver un bon mot francais.
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Q13 : Si vous ne connaissez pas un mot en frangais, trouvez-vous un mot francais
similaire que vous connaissez ? Comment trouvez-vous cette stratégie ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 2 3
Les moyens 5 0
Les bons 5 0

Bon nombre d’apprenants de FLE ont choisi de chercher un mot frangais équivalent
quand ils ne sont pas arrivés a en trouver un. Cependant, a peu pres la moitié d’entre
eux (5/12) ont révélé ne pas faire confiance en leur choix des mots synonymes. Il
est a remarquer que les interrogés peu favorables a cette technique sont de niveau
faible. Leur vocabulaire limité constitue la raison pour laquelle ils refusent de
trouver un mot similaire.

Q14 : Si vous ne savez pas comment exprimer vos pensées en francais, simplifiez-
Vous ce que vous voulez écrire ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 5 0
Les bons 1 4

La simplification des idées que les scripteurs ne savent pas exprimer en francais est
la méthode privilégiée par de nombreux étudiants quand ceux-ci n’ont pas
suffisamment de temps pour la rédaction d’un texte. Pourtant, les trois étudiants de
bon niveau ayant répondu négativement ont une stratégie propre a eux. Précisément,

ils n’ont simplifi¢ que les idées qu’ils ont trouvées compliquées.

Q15 : Demandez-vous a quelqu'un de vous aider quand vous avez des difficultés
d’écriture ? Pour quel contenu ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 4 1
Les moyens 5 0
Les bons 1 4

Pour ceux qui n’ont pas besoin de I’aide de quelqu’un d’autre, ils ont déclaré bien
se debrouiller lors de la rédaction. Les difficultés d’écritures pour lesquelles
plusieurs étudiants demandent de 1’aide a autrui sont notamment la suggestion des

mots, des structures des phrases et des idées pour leur texte.
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Q16 : Qu’est-ce que vous faites apres avoir fini le texte ?
Lire le texte @ | Lire le texte des Ne lire que le Remettre le
haute voix yeux texte apres texte sans le
I’avoir fini lire
Les faibles 4 0 1
Les moyens 0 2
Les bons 0 0 0

Une quantité importante d’étudiants ont choisi de lire le texte des yeux au lieu de le

lire a haute voix. Ils refusent la technique de lecture a haute voix sous prétexte de ne

pas avoir I’habitude de le faire. Par ailleurs, la contrainte de temps amene les

étudiants a ne pas relire leur texte.

Q17 : Veérifiez-vous votre texte apres I’avoir fini ? Comment le faites-vous ?
Utiliser un Vérifier sile | Se concentrer sur | Réponse
dictionnaire lors | texte répond a la | une chose a la fois « Non »
de la révision consigne lors de la révision
Les faibles 0 3 0 2
Les moyens 1 3 0
Les bons 1 5 3 0

La plupart des répondants ont vérifié leur texte apres I'avoir terminé. lls vérifient

principalement si le texte répond a la consigne. Remarquons que la majorité des

bons ont choisi de se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision, ce qui

leur semble nécessaire pour assurer la qualité de leur texte.

Q18 : Corrigez-vous votre texte apres I’avoir fini 2 Comment le faites-vous ?

Corriger le Corriger la Corriger la Corriger le Réponse
vocabulaire | structure des structure du contenu ou « Non »
phrases texte les idées
Les faibles 2 0 0 0 3
Les moyens 2 2 0 1 1
Les bons 5 1 0 1 0

Il est a constater que les étudiants se concentrent notamment sur la modification du

vocabulaire lors de la révision. Cependant, ne pas corriger le texte est di au fait

qu’ils manquent de temps ou ne voient aucune modification a y apporter.
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Q19 : Laissez-vous tomber votre premier brouillon et recommencez-vous a
écrire ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 0 5
Les moyens 1 4
Les bons 2 3

Un bon nombre d’étudiants ont opté pour la réponse « non » avec la presque méme
raison qu’ils n’avaient pas assez de courage. Pour les autres, ils ont utilisé cette

stratégie lorsqu’ils ont trouvé que leur texte était hors-sujet.

Q20 : Laissez-vous le texte de coté pendant quelques jours, puis voyez-vous ce texte
dans une nouvelle perspective ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 2 3
Les moyens 1 4
Les bons 0 5

La majorité des interrogés ont déclaré ne pas avoir I’habitude de laisser leur texte
rédigé pendant un temps pour le revoir dans une nouvelle perspective. Quelques-uns

d’entre eux ont méme révélé qu’ils n’ont pas assez de patience pour le faire.

Q21 : Coopérez-vous avec des pairs dans la révision du texte ?
Montrer le texte a Comparer le texte avec Réponse
quelgu'un et lui demander ceux de ses amis sur le « Non »
son avis méme sujet
Les faibles 3 0 2
Les moyens 1 1 4
Les bons 0 2 3

Il semble qu'il n'y ait pas de coopération avec des pairs a 1’étape de la révision vu
que les étudiants ne font pas confiance aux capacités de leurs amis. Demander 1’avis

d’autrui sur son texte ainsi que comparer son texte avec celui des autres vise

principalement I’apprentissage mutuel.
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Q22 : Vous donnez-vous une récompense pour avoir terminé le travail ? Si oui,

qu’est-ce que vous faites ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 4 1
Les bons 2 3

Nombreux sont les étudiants qui ne se sont pas donné une récompense pour avoir
fini le texte sous prétexte de ne pas avoir ’habitude de le faire. En revanche, pour
ceux qui font I’'usage de cette stratégie, jouer a des jeux en ligne ou s’offrir une

boisson préférée semblent pour eux une bonne récompense.

Q23 : Vérifiez-vous vos erreurs apres avoir regu le texte contenant les commentaires

de I'enseignant ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 3 2
Les moyens 4 1
Les bons 4 1

La plupart des étudiants vérifient les erreurs apres avoir recu les commentaires des
enseignants. L'objectif principal est d'éviter de répéter ces erreurs dans les textes

suivants.
3.1.2.2. Utilisation des stratégies apreés ’expérimentation

Les entretiens semi-dirigés se sont faits auprés des mémes participants des
entrevues effectuées en amont de I'expérimentation. Rappelons que le nombre des

questions est réduit pour étre compatible avec celui des stratégies enseignées.

Il y avait au total huit questions, dont quatre portaient sur l'utilisation des stratégies
métacognitives a 1’étape de planification et quatre autres sur celles exploitées a

I’étape de révision.

Afin de clarifier les différences dans l'utilisation des stratégies d’écriture des
groupes d'apprenants avant et aprés I’intervention pédagogique, nous présentons les

données d'entretien en fonction des questions d'entretien et des groupes d'apprenants
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Q1 : Organisez-vous votre temps pour le processus d’écriture ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 2 3
Les moyens 5 0
Les bons 5 0

L’organisation du temps pour le processus d’écriture chez les groupes moyens et bons

est jugée plus importante que chez les faibles avec un taux d'utilisation de 100%.

Selon les réponses données par ceux-ci, la division du temps les a aidés a mieux
gérer leur temps de rédaction, a avoir le contréle dans le processus d’écriture et a
consacrer davantage de temps a la révision de leur texte. Ils ont trouvé cette
stratégie extrémement utile lorsqu'ils avaient écrit des textes argumentatifs ou qu’ils
avaient passé des examens. Une étudiante du groupe moyen a méme regretté de ne

pas avoir appliqué cette stratégie plus tot.

Pour les faibles, plus de la moiti¢ d’entre eux n’ont pas choisi cette technique en

raison de son inefficacité.

Q2 : Relisez-vous des consignes ? Comment le faites-vous ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 5 0
Les bons 5 0

Tous les groupes sont unanimes pour I’application de la stratégie de relecture des
consignes. De plus, la facon dont ils lisent les consignes se fait de la méme maniere
. lire le sujet, souligner les mots-clés et analyser le sujet en fonction des questions
que l'enseignant a suggérées lors de I’intervention pédagogique. Certains disent que
cette stratégie est une étape nécessaire dans la rédaction d'un texte argumentatif, les

aidant a ne pas sortir du sujet.

Q3 : Notez-vous les mots et les notes breves liés au sujet ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 0
Les moyens 0
Les bons 0
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La totalité des participants ont répondu qu'ils avaient toujours pris des notes
relatives au sujet a I’étape de la planification. La raison pour laquelle ils ont exploité

bon nombre de ces stratégies est d’avoir des idées ou de réduire I’anxiéteé.

Il convient de mentionner que trois éléves du groupe faible ont déclaré que pour les
mots ou expressions qu'ils ne connaissent pas en francais, ils les ont écrits en

vietnamien.

Q4 : Rédigez-vous un plan ? Comment le faites-vous ? Pourquoi ?

Rédiger un Rédiger un plan | Rédiger un plan Réponse
plan en en vietnamien dans la téte «non »
francais

Les faibles 1
Les moyens 3
Les bons 5

Il est a noter que la fréquence d’usage de la planification en frangais est en
augmentation, notamment pour les moyens. Selon ces derniers, rédiger un plan en
francais n'était pas aussi difficile qu'ils 1’avaient pensé avant 1’expérimentation.
Cette stratégie les a aidés a gagner du temps lorsqu'ils commencent a écrire et a

organiser les idées de maniére pertinente.

Pour les bons qui ont deja appliqué la stratégie auparavant, la planification en
francais est estimée trés efficace pour la rédaction d'un texte argumentatif car elle
permet d'organiser les idées principales et secondaires, de préparer du vocabulaire,
des idées pour une bonne argumentation. Par ailleurs, un bon plan permet d’assurer

également la cohérence du texte.

Quant aux faibles, malgré la pratique réguliéere de la stratégie au cours de
I’expérimentation, rédiger un plan en francais leur semblait toujours une stratégie
difficile a mettre en ceuvre. La plus grande difficulté pour eux résidait dans la
rédaction en francais. Par conséquent, ils ont choisi de rédiger un plan en langue

maternelle qui leur a permis de générer des idées et de mieux structurer leur texte.
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5 : Qu’est-ce que vous faites apres avoir fini le texte ?
q P

Lire le textea | Lire le texte des Ne lire que le Remettre le
haute voix yeux texte apres texte sans le
I’avoir fini lire
Les faibles 3 2 0 0
Les moyens 0 0
Les bons 3 2 0 0

Comme nous avons pu le constater, les apprenants ont accordé une attention a la
lecture a haute voix en déclarant que cette tactique leur était utile a détecter plus
facilement des erreurs et a se concentrer davantage sur la révision de leur texte.
Cependant, certains apprenants ont ajouté que la lecture a haute voix n'était pas
appropriée pour les conditions d’un examen ou cette stratégie pourrait déranger

leurs camarades.

Q6 : Vérifiez-vous votre texte aprés I’avoir fini ? Comment le faites-vous ?

Vérifier si le texte Se concentrer sur une Ne pas vérifier le

répond a la consigne | chose a la fois lors de la texte
révision
Les faibles 4 5
Les moyens 1 5
Les bons 3 5

Il est clair que la vérification du texte a été faite par tous les étudiants. En
particulier, « Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision » est une
stratégie pleinement exploitée. Il convient de noter que la vérification est effectuée

plus soigneusement lors de la rédaction d’un texte a la maison.

Q7 : Modifiez-vous votre texte apreés ’avoir fini ? Comment le faites-vous ?

Corriger le | Corriger la Corriger la | Corriger le Réponse
vocabulaire | structure des | structure du | contenu ou « Non »
phrases texte les idées
Les faibles 5 3 0 2 0
Les moyens 4 1 0 0 0
Les bons 5 3 0 1 0
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Pour la modification d’un texte, la plupart des apprenants ont choisi de corriger le
vocabulaire. Bien que les réponses données soient similaires, les raisons qui ont

motivé le choix de chaque groupe sont différentes.

Les faibles ont déclaré qu’ils ont souvent corrigé le vocabulaire parce que leur
compétence linguistique limité ne leur ont pas permis de modifier d’autres choses
tandis que pour les moyens, la modification du vocabulaire les a aidés a gagner du

temps.

Quant a ceux ayant un bon niveau, ils ont accordé également une priorité a cette
tactique en croyant que d'autres parties (par exemple, des structures de phrase, des
idées) ont été bien faites.

Q8 : Vérifiez-vous vos erreurs apres avoir regu le texte contenant les commentaires

de I'enseignant ? Pourquoi ?

Oui (/5) Non (/5)
Les faibles 5 0
Les moyens 5 0
Les bons 5 0

Les apprenants ont tous déclaré avoir veérifié des erreurs a la suite des commentaires
de I'enseignant afin de comprendre celles commises, ce qui leur a permis de faire

moins de fautes dans des textes qui suivent et d’améliorer leur écriture.

Ainsi, a travers les résultats des entretiens, il est nécessaire de faire remarquer que

les étudiants ont changé leur utilisation des stratégies.

Pour les stratégies de pré-écriture, celles concernant 1’organisation du temps et de la

planification en francais ont été pleinement exploitées.

Cependant, il convient de mentionner que les scripteurs faibles ont davantage
employé des stratégies, mais ils ont toujours dépendu de leur langue maternelle en

écrivant des mots liés au sujet ou en rédigeant un plan.
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En ce qui concerne les stratégies de post-écriture, les apprenants ont déclaré avoir
davantage utilis¢ la lecture d’un texte a haute voix, la vérification et la modification

d’un texte.

Soulignons toutefois que les étudiants se sont toujours concentrés sur le vocabulaire

que ce soit la vérification ou la modification d’un texte.

Par ailleurs, les contraintes de temps et l'orientation des examens ont un impact
significatif sur I'utilisation des stratégies des etudiants de FLE. En effet, leur
application totale ou partielle de stratégies de ces derniers varie en fonction du

temps fixé.
3.1.3. Analyse des données obtenues des tests
3.1.3.1. Résultats des tests et de leurs criteres d’évaluation

Pour déterminer les différences relatives a la performance a 1’écrit de tous les
participants, les moyennes des notes aux pré-tests et post-tests ont été analysées et
comparées en appliquant des tests-t appariés. Les résultats sont affichés dans les
tableaux 3.25 et 3.26.

Tableau 3.25 : Comparaison des résultats des tests avant/aprés

I’expérimentation
M ET t dil p gain
Reésultats Pré-test 13,71 | 3,379

-17,574 | 80| ,000| 2,80 |11,2%

des tests Post-test 16,51 | 3,059

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

Compte tenu des scores moyens et du niveau de signification (p <0,05), il y a eu une
augmentation statistiguement significative des scores moyens des participants du
pré-test (M = 13,71) au post-test (M = 16,51).

Ensuite, un t-test apparié a été mené sur les notes moyennes de chaque critére
d’évaluation de ces deux tests en vue d'obtenir une estimation plus précise des

progres des apprenants. Les résultats sont rapportés dans le tableau 3.26.
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Tableau 3.26 : Comparaison des résultats des critéres d’évaluation des tests

avant/apres ’expérimentation

Critére d’évaluation M ET t dil p gain
Respect de la Pré-test 1,50 | 0,347
consigne Post-test 1,78 | 0,232 -8,096 | 80 ,000 0,28 14,0%
Correction Pré-test 1,24 | 0,289

-7,888 | 80 ,000 0,19 9,4%

sociolinguistique Post-test 1,43 | 0,291

Capacité a présenter | Pré-test 1,40 | 0,563
-12,109 | 80 ,000 0,43 14,4%

des faits Post-test 1,83 | 0,495
Capacité a Pré-test 1,33 | 0,570
-14,361 | 80 ,000 0,55 18,4%
argumenter Post-test 1,88 | 0,517
Cohérence et Pré-test 2,28 | 0,710
. -10,105 | 80 ,000 0,48 12,0%
cohésion Post-test 2,76 | 0,623
Etendue du Pré-test 1,10 | 0,293
) -3,847 | 80 ,000 0,09 4,3%
vocabulaire Post-test 1,19 | 0,286
Maitrise du Pré-test 0,96 | 0,312
) -9,737 | 80 ,000 0,22 11,1%
vocabulaire Post-test 1,18 | 0,333
Maitrise de Pré-test 0,69 | 0,143
-3,029 | 80 ,003 0,05 4,6%
’orthographe Post-test 0,74 | 0,128

Choix des formes Pré-test 2,13 | 0,532
Post-test 2,48 | 0,545

-7,412 | 80 ,000 0,35 8,9%

Degré d’élaboration | Pré-test 1,17 | 0,316

-4,574 | 80 ,000 0,14 7,1%
des phrases Post-test 1,31 | 0,350

Note : Avt= Avant ; Apr=Aprés ; M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de
liberté ; p = Signification

Comme le montre le tableau ci-dessus, des différences significatives ont été
décelées pour tous les criteéres d’évaluation des tests de la performance a 1’écrit. Les
calculs des tests t appariés ont montré les resultats suivants : respect de la consigne
(t=-8,096 ; ddIl=80; p=,000), correction sociolinguistique (t=-7,888; ddI=80;
p=,000), capacité a présenter des faits (t=-12,109; ddl=80; p=,000), capacité a
argumenter (t=-14,361; ddI=80; p=,000), cohérence et cohésion (t=-10,105; ddI=80;
p=,000), étendue du vocabulaire (t=-3,847; ddI=80; p=,000), maitrise du
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vocabulaire (t=-9,737; ddl=80; p=,016), maitrise de [’orthographe (t=-3,029;
ddl=80; p=,003), choix des formes (t=-7,412; ddI=80; p=,000), degré d’élaboration
des phrases (t=-4,574; ddI=80; p=,000).

De plus, en comparant des moyennes des notes de chaque critere entre du pré-test et

du post-test, nous trouvons qu’il y a une amélioration en termes de performance a

1’€crit pour tous les critéres d’évaluation.

3.1.3.2. Résultats des tests et de leurs critéeres d’évaluation des groupes

d’apprenants

a) Résultats des tests et de leurs critéres d’évaluation des faibles

Le tableau 3.27 présente des résultats sur la comparaison des scores moyens des

faibles pour les pré-tests et post-tests.

Tableau 3.27 : Comparaison des résultats des tests des apprenants faibles

avant/apres ’expérimentation

M ET t dil p gain

Résultats des Pré-test 10,97 | 2,33
tests Post-test 13,50 | 2,19

-6,660 22 | ,000 2,53 10,1%

Note : M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification

Les résultats du tableau font savoir une différence significative entre le résultat total
du pré-test et celui du post-test (t=-6,660; ddI=22; p=,000). De plus, nous observons
une augmentation de la moyenne des notes en faveur du post-test.

Tableau 3.28 : Comparaison des résultats des critéres d’évaluation des

apprenants faibles avant/apres I’expérimentation

Critére d’évaluation M ET t dil p gain
. Pré-test 1,27 | 0,37
Respect de la consigne -4,335 22 | ,000 | 0,30 | 15,0%
Post-test | 1,58 | 0,21
i Pré-test 1,03 | 0,27
Correction 4058 | 22 | 001 | 017 | 85%
sociolinguistique Post-test 1,21 | 0,29
ité & pré Pré-test 1,03 | 0,30
quacneapresenterdes 4,885 22 | 000 | 036 | 12,0%
faits Post-test | 1,39 | 0,33
PN Pré-test 091| 0,28
Ce}pamteaa_rgumenterune 5,703 22 | 000 | 051 | 17.0%
prise de position Post-test | 1,42 | 0,38
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) o Pré-test 1,74 | 0,62
Cohérence et cohésion -4,700 22 ,000 | 0,48 | 12,0%
Post-test | 2,22 | 0,55
, Pré-test 0,90 | 0,26
Etendue du vocabulaire -2,206 22 ,038 | 0,11 5,5%
Post-test | 1,01 | 0,23
. . Pré-test 0,78 | 0,16
Maitrise du vocabulaire -3,945 22 ,001 | 0,20 | 10,0%
Post-test | 0,98 | 0,25
Maitrise de I’orthograph Pre-test | 058 | 0,18 1817 | 22 | 083
attise de Torthographe Post-test | 0,64 | 0,13 ' ’
Choix des formes Pré-test 184 | 0,42
X 2434 | 22| 024 | 022 | 55%
Post-test | 2,05 | 0,46
& 4’6 i Pré-test 0,95 0,27
Degré d’élaboration des 2642 29 015 | 013 6.5%
phrases Post-test | 1,08 | 0,28

Note : M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification

Les résultats ci-dessus indiquent qu’il y a des différences significatives pour neuf
sous-catégories d’évaluation, a savoir : respect de la consigne (t=-4,335; ddl=22;
p=,000), correction sociolinguistique (t=-4,058; ddl=22; p=,038), capacité a
présenter des faits (t=-4,885; ddl=22; p=,000), capacité a argumenter (t=-5,703;
ddl=22; p=,000), cohérence et cohésion (t=-4,700; ddI=22; p=,000), étendue du
vocabulaire (t=-2,206; ddI=80; p=,001), maitrise du vocabulaire (t=-3,945; ddI=80;
p=,001), choix des formes (t=-2,434; ddI=22; p=,024) et degré d’é¢laboration des
phrases (t=-2,642; ddI=22; p=,015).

Au niveau du gain des notes, nous constatons que les résultats des éléments

d’évaluation du post-test sont meilleurs.

b) Résultats des tests et de leurs critéres d’évaluation des moyens

Dans cette partie, nous allons mettre en évidence les variations quant aux résultats

des pré-test et post-test des apprenants moyens.

Tableau 3.29 : Comparaison des résultats des tests des apprenants moyens

avant/apres I’expérimentation

M ET t dil p gain
Pré-test 13,04 | 1,90
Résultats des tests -15,933 36| ,000| 3,29 13,2%
Post-test 16,33 | 1,46

Note :M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification
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La lecture du tableau 3.29 nous apprend des différences significatives pour les notes
des tests (t=-15,933; ddI=36 ; p=,000). La note plus élevée est celle du post-test.

Tableau 3.30 : Comparaison des résultats des critéres d’évaluation des

apprenants moyens

Critére d’évaluation M ET t dil p gain
Pré-test 1,49 1,90
Respect de la 6341 | 36| 000 | 033 | 165%
consigne Post-test | 1,82 | 1,46
Correction Pré-test 1,22 0,28 0
sociolinguistique | Post-test | 143 | 021 | o0 | 36| 1000 020 ) 100%
ité 3 Pré-test 1,24 | 0,18
Capacitea -9,969 36 | ,000 | 053 | 17,7%
présenter des faits Post-test | 1,77 | 0,22
Capacité a Pré-test | 1,18 | 0,41
argumenter une -12,862 36 ,000 | 0,64 21,3%
prise de position Post-test | 1,82 0,33
5 Pré-test 2,24 | 0,36
Cohérence et -7,954 36 | ,000 | 053 | 13.3%
coheésion Post-test | 2,77 | 0,33
- Pré-test 1,07 | 0,50
Etendue du -1,961 36 | 058 - -
vocabulaire Post-test | 1,14 | 0,45
itri Pré-test 0,85 0,17
Maitrise du -7.450 36 | ,000 | 025 | 12,5%
vocabulaire Post-test | 1,10 | 0,25
itri Pré-test 0,72 0,10
Maltrlse de -1,535 36 134 - -
I’orthographe Post-test | 0,76 | 0,09
] Pré-test 1,97 | 0,35
Choix des formes -6,306 36 ,000 | 0,50 12,5%
Post-test | 2,47 0,41
Degré Pré-test | 1,12 | 0,23
d’élaboration des -3,876 36 ,000 | 0,22 11,0%
phrases Post-test | 1,34 0,36

Note : M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification

A partir des résultats obtenus (tableau 3.30), nous avons constaté des différences

statistiquement significatives pour huit éléments d’évaluation.

Il s’agit du respect de la consigne (t=-6,341; ddI=36; p=,000), de la correction
sociolinguistique (t=-7,177; ddI=36; p=,000), de la capacité a présenter des faits
(t=-9,969; ddI=36; p=,000), de la capacité a argumenter (t=-12,862; ddI=36;
p=,000), de la cohérence et cohésion (t=-7,954; ddI=36; p=,000), de la maitrise du
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vocabulaire (t=-7,450; ddl=36; p=,016), du choix des formes (t=-6,306; ddI=36;
p=,000), du degré d’élaboration des phrases (t=-3,876; dd1=36; p=,000).

En outre, en comparant des moyennes des notes des sous-catégories, nous trouvons

une augmentation de notes en faveur du post-test.

C) Résultats des tests et de leurs critéres d’évaluation des bons

Les tableaux ci-dessous se focalisent sur les apprenants ayant un bon niveau. Il sera

aussi question d’observer les variations avant et apres 1’intervention.

Tableau 3.31 : Comparaison des résultats des tests des bons apprenants

avant/apres I’expérimentation

M ET t dil p gain

Résultats des Pré-test | 17,89 | 2,32
tests Post-test | 20,12 | 2,04

-11,069 20 ,000 2,23 8,92%

Note :M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification

Nous remarquons que la différence entre la moyenne des notes des bons apprenants
au pré/post test est significative (t=-11,069; dd1=36; p=0,000) en faveur du post-test.
Tableau 3.32 : Comparaison des résultats des critéres d’évaluation des bons

apprenants avant/apres I’expérimentation

Critére d’évaluation M ET t it P gain
Respect de | Pré-test | 1,77 | 0,22
spect de la
! S 3,005 | 20 | ,007 | 017 8,50%
consigne
g st 1,94 | 0,11
Correction Pré-test | 1,50 | 0,26
- 0,
soviolinguistiue | POSt L8 | 020 | 4504 | 20 | 000 | 018 9,00%
test ' '
Capacité 4 Pré-test | 2,07 | 0,44
pré'zemer desfaits | POSU | up | g | 501 | 20 | 000 | 035 | 1167%
test ' '
c L Pré-test | 2,06 | 0,43
arzfl’]arg';ﬁtir POt | oo | 9o | 7108 | 20 | 000 | 044 | 1467%
test ' !
Cohé ) Pré-test | 2,94 | 0,59
onerence Post- 4503 | 20 | ,000 | 0,39 9,75%
coheésion test 333 | 0,41
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Critére d’évaluation M ET t it P gain
Etendue d Pré-test | 1,38 | 0,23
endue du Post- 2,961 | 20 | ,008 | 0,10 5,00%
vocabulaire 148 | 022
test ' '
Maitrise d Pré-test | 1,35 | 0,31
atrise du Post- 5,458 | 20 | ,000 | 0,20 10,00%
vocabulaire 155 | 026
test ' ’
Maitrise de Pré-test | 0,77 | 0,08
itri i o
Iorthographe Post- 082 | 012 2,169 | 20 ,042 0,05 5,00%
test ' '
Pré-test | 2,73 | 0,43
hoi f ’ ’
Choix des formes =2~ 5123 | 20 | ,000 | 025 6,25%
2,98 | 0,43
test
Degré Pré-test 1,49 0,24
d’¢laboration des Post- -,810 20 428 - -
phrases test 151 | 026

Note : M = Moyenne ; ET= Ecart type ; t = Test t ; ddl = Degré de liberté ; p = Signification

Les résultats ont révélé qu’il y avait une différence significative pour neuf critéres
d’évaluation des tests de la performance a 1’écrit, a savoir : respect de la consigne
(t=-3,005; ddI=20; p=,007), correction sociolinguistique (t=-4,564; ddI=20;
p=,000), capacité a présenter des faits (t=-6,501; ddl=20; p=,000), capacité a
argumenter (t=-7,108; ddl=20; p=,000), cohérence et cohésion (t=-4,503; ddI=20;
p=,000), étendue du vocabulaire (t=-2,961; ddI=20; p=,008), maitrise du
vocabulaire (t=-5,458; ddl=20; p=,000), maitrise de [’orthographe (t=-2,169;
ddl=20; p=,042) et choix des formes (t=-5,123; ddI=20; p=,000).

De plus, en comparant des moyennes des notes de chaque critére entre le pré-test et
le post-test, nous trouvons qu’il y a une amelioration en termes de performance a

1’écrit pour tous les criteéres d’évaluation.

Afin d’avoir une vue globale sur les différences en termes de la performance
en écriture argumentative entre trois groupes d’apprenants, nous proposons des

tableaux récapitulatifs suivants :
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Tableau 3.33 : Tableau récapitulatif des gains de notes des résultats totaux des

tests
Résultats Faibles Moyens Bons
Résultats totaux des tests 2,53 10,1% | 3,29 13,2% 2,23 8,9%

Tableau 3.34 : Tableau récapitulatif des gains de notes des criteres

d’évaluation des tests

Résultats Faibles Moyens Bons
Résultats totaux des tests 2,53 10,1% | 3,29 13,2% | 2,23 8,9%
Respect de la consigne 0,30 15,0% | 0,33 16,5% | 0,17 8,5%

Correction sociolinguistique 0,17 8,5% 0,20 10,0% | 0,18 9,0%

Capacité a présenter des faits 0,36 12,0% | 0,53 17,7% | 0,35 11,7%

Capacité a argumenter 0,51 170% | 064 | 21,3% | 044 14, 7%
Cohérence et cohesion 0,48 12,0% | 0,53 | 13,3% | 0,39 9,8%
Etendue du vocabulaire 0,11 5,5% - 0,10 5,0%
Maitrise du vocabulaire 0,20 10,0% | 0,25 | 12,5% | 0,20 10,0%
Maitrise de 1’orthographe - - 0,05 5,0%
Choix des formes 0,22 5,5% 0,50 | 125% | 0,25 6,3%

Degré d’¢élaboration des

phrases 0,13 6,5% 0,22 | 11,0% - }

L’analyse des résultats rapportés dans les tableaux 3.33 et 3.34 indique que les
scripteurs moyens ont fait plus de progrés que les deux autres groupes dans la note

totale ainsi que les notes de critéres d’évaluation lors du post-test.

Il est important de remarquer que tous les trois groupes d’étudiants (bons, moyens,
faibles) ont eu notamment des progrés dans les résultats liés au contenu du texte
écrit (respect de la consigne, correction sociolinguistique, capacité a présenter des
faits, capacité a argumenter, cohérence et cohésion). Par contre, les compétences

lexicales et grammaticales ont montré des notes assez modestes
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3.1.4. Corrélation entre l'utilisation des stratégies d’écriture et les résultats des

tests

Afin d’avoir une vue globale sur les corrélations entre ’utilisation des stratégies
d’écriture et les performances des tests, nous avons regroupé les criteres
d’évaluation en deux catégories : contenu (respect de la consigne, respect de la
correction sociolinguistique, capacité de présenter des faits, capacité
d’argumenter, cohérence et cohésion) et langue (étendu du vocabulaire, maitrise du
vocabulaire, maitrise de l’orthographe, choix des formes, degré d’élaboration des
phrases). De méme, les stratégies spécifiques sont rassemblées en deux groupes :
stratégies de planification et celles de révision.

Pour évaluer la relation entre ces variables, nous avons utilisé le coefficient de
corré¢lation de Pearson. Les analyses ont été réalisées a deux niveaux : I’ensemble

des stratégies et les résultats du test, et les catégories de ceux-ci.

Tableau 3.35 : Corrélations entre I’utilisation de ’ensemble des stratégies et les

résultats du post-test, du contenu et de la langue

Utilisation de I’ensemble des
stratégies
Résultats du post-test Corrélation de Pearson 354"
Sig. (bilatérale) ,001
N 81
Contenu Corrélation de Pearson ,361**
Sig. (bilatérale) ,001
N 81
Langue Corrélation de Pearson ,286**
Sig. (bilatérale) ,010
N 81

**_La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral)

Comme le montre le tableau 3.35, il existe des corrélations significatives entre
I’ensemble des stratégies et les résultats du post-test (r=,354 ; N=81 ; p=,001), ceux
du contenu (r=,361 ; N=81 ; p=,001) et de la langue (r=,286 ; N=81 ; p=,010). Les
renseignements plus detaillés résumés dans le tableau 3.36 résultent des analyses
des corrélations entre les catégories de stratégies et celles de résultats.
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Tableau 3.36 : Corrélations entre I’utilisation des stratégies de planification et

de révision et les résultats du post-test, du contenu et de la langue

Stratégies de Stratégies

planification de révision

Résultats du post-test ~ Corrélation de Pearson 256" ,300™
Sig. (bilatérale) ,021 ,007

N 81 81

Contenu Corrélation de Pearson 307 274"
Sig. (bilatérale) ,005 ,013

N 81 81

Langue Corrélation de Pearson 227" 228"
Sig. (bilatérale) ,041 ,041

N 81 81

*, La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral)
**_La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral)

Le tableau 3.36 donne des indications sur les associations entre les deux catégories
de stratégies et les résultats du post-test, de la langue et du contenu. Pour les
corrélations statistiguement significatives, nous observons que les coefficients
oscillaient entre ,227 et ,307 et que ceux-ci étaient tous positifs. Les stratégies de
planification sont positivement corrélées avec les notes du post-test (r=,256; N=81,;
p=,021), celles du contenu (r=,307; N=81; p=,005) et celles de la langue (r=,227;
N=81; p=,041). Les stratégies de révision ont une association notable avec les
résultats du post-test (r=,300; N=81; p=,007), ceux du contenu (r=,274; N=81;
p=,013) et ceux de la langue (r=,228; N=81; p=,021).

Dans la section qui suit, ces résultats seront discutés afin de trouver des réponses
aux questions de la recherche. Les résultats seront interprétés a la lumiere des

recherches similaires dans le domaine.
3.2. Discussion
3.2.1. Utilisation des stratégies d’écriture avant I’expérimentation

Les données indiquent que les étudiants vietnamiens de FLE qui participent a
notre étude emploient des stratégies d’écriture avec une fréquence moderée. Ces

résultats soutiennent ceux d’autres recherches selon lesquelles les étudiants
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asiatiques sont des utilisateurs modérés des stratégies d’apprentissage des langues
en général (Chang, 1992; Kamalizad & J Kalilzadeh, 2016; Park, 1997; Peacock &
Ho, 2003; Wharton, 2000; N. Yang, 1994) et de celles d’écriture en particulier (Y.
Chen, 2011; Maarof & Murat, 2013; Wu & Chen, 2007).

Kamalizad & J Kalilzadeh (2016), apres avoir fait une synthese des recherches dans
ce domaine, ont méme tiré des conclusions que 1’emploi modéré des stratégies
d’apprentissage des langues constituait une des caractéristiques typiques des

apprenants asiatiques.

D’apres nous, le fait d’utiliser de maniere modérée des tactiques d’€criture chez les
étudiants vietnamiens de FLE est di a deux raisons. Premiérement, les objectifs des
modules de production écrite se concentrent souvent sur le développement des
compétences linguistiques et écrites des apprenants, ignorant des compétences
transversales. Deuxiémement, la performance d’apprentissage des apprenants est
désormais principalement évaluée par les résultats des tests; réussir I’examen
devient I'objectif prioritaire pour les étudiants au détriment de 1'acquisition d’autres
compétences. Troisiémement, les stratégies d’apprentissage des langues sont
souvent introduites dans les manuels de FLE sous forme de « conseils »

d'apprentissage destinés aux apprenants et de maniére aléatoire.

De plus, ce que Nguyén & L& (2012) remarquent dans leur recherche nous semble
pertinent pour expliquer ces résultats, a savoir que dans le contexte d’apprentissage
de la langue étrangére au Vietnam, les étudiants dépendent fortement des

enseignants et qu’ils ne développent pas leurs propres stratégies d'apprentissage.

Par rapport aux stratégies utilisées dans les phases du processus d’écriture, les
résultats font savoir que les scripteurs y ont eu recours avec différents niveaux
d’utilisation. En effet, les participants ont exploité les tactiques lors de la rédaction

beaucoup plus souvent qu’au cours des étapes de planification et de révision.

L’usage privilégié des stratégies de 1’étape « pendant 1’écriture » a été démontrée

dans de précédentes études. En effet, Alkubaidi (2014) dans son etude sur 75
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étudiants saoudiens de premier cycle a constaté que la moyenne des stratégies
utilisées « pendant I’écriture » est la plus élevée tandis que celle des stratégies «

avant I’écriture » est la plus faible.

Maarof & Murat (2013) tirent également une conclusion similaire selon laguelle les
stratégies utilisées avant et aprés I'écriture sont moins exploitées que celles pendant
I'écriture. Cependant, ces études ne permettent pas d'expliquer pourquoi une telle

différence existe.

Selon notre expérience d’enseignement de la production écrite de FLE, les étudiants
utilisent moins les stratégies avant et apres 1’écriture parce qu’ils se mettent souvent
a rédiger immédiatement aprés la lecture des consignes ou qu’ils remettent leur

texte sans les réviser.

Par ailleurs, il semble que 1I’emploi prioritaire des stratégies d’une étape du
processus d’écriture pourrait affecter en partie la qualité des textes produits car
d’aprés ce que Chen (2011) et Mahnam & Nejadansari (2012) affirment, les
stratégies utilisées avant et apres I’écriture ont un impact positif sur la performance

écrite des apprenants.

En ce qui concerne les stratégies specifiques, les résultats des questionnaires

ont révélé que celles-ci sont exploitées avec des niveaux d’utilisation différents.

A la premiére étape d’écriture, les données quantitatives et qualitatives se rejoignent
quant a ’emploi fréquent de la relecture des consignes et de la consultation d’un
modele écrit. Comme ce qu’ont révélé les interrogés lors de 1’entretien, la premiere
technique leur a permis de ne pas sortir du sujet tandis que la deuxiéme les a aidés a
générer des idées, en prenant des phrases qu’ils ont trouve pertinentes pour leur

texte ou en s’inspirant de celles du modele écrit.

A I’étape d’écriture, « Commencer par I'introduction » se trouve parmi les items les
plus utilisés. Ce résultat est similaire a ceux obtenus par d’autres travaux (He, 2016;
Maarof & Murat, 2013) selon lesquels la plupart des participants ont choisi de

commencer par 1’introduction quand ils se mettent a rédiger leurs textes.
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Nous trouvons que cet item était pour les étudiants plutdét une évidence qu’une
stratégie d’apprentissage. Comme 1’un d’entre eux 1’a témoigné : « Je pense que le
fait de commencer par l'introduction est une évidence. D'ailleurs, tout commence
bien finit bien. Il faut bien écrire I'introduction pour pouvoir bien écrire la partie
suivante. » (« Em nghi bat dau bang mé bai la chuyén tat nhién. Véi lai, dau xudi
dudi lot ma 0. Phdi viét duoc phan mé bai roi méi viét tot phan tiép theo duroc, em

nghi thé. »)

Ensuite, 1’utilisation fréquente des stratégies de traduction a montré que les
¢tudiants ont accordé de I’'importance a la langue maternelle au cours de la

rédaction.

Effectivement, a la question sur la recherche d’un mot frangais a partir du mot
vietnamien, une étudiante de niveau moyen répond qu’elle pratique cette stratégie
de maniere réguliére car « je n’ai pas toujours des mots francais dans ma téte a
écrire » (« ...tai khong phdi Lic nao trong dau minh ciing ¢é san tir tiéng Phap dé

viét. »)

Concernant la traduction des extraits de langue étrangére en langue maternelle, une
autre étudiante de niveau moyen s’exprime : « Je rédige souvent des extraits en
vietnamien d'abord, puis je les traduis en francais. Je trouve que la rédaction en
vietnamien facilite la génération des idées » (« Em hay viér doan ra bang tiéng Viét

trieée roi dich sang tiéng Phap. Em thay em viét bang tiéng Viét dé ¢é y hon »)

De méme, une étudiante de niveau faible partage : « J'ai écrit un paragraphe en
vietnamien, puis je [’ai traduit en francgais. Cela me permet de faire des idées plus
facilement, mais en méme temps me prend assez de temps. » (« Em viét mér doan
bang tiéng Viét rai chuyén sang tiéng Phap sau. Viét nhuw thé em ¢6 Y sudn sé hon

nhung ciing mat thoi gian hoi nhiéu. »).

Ainsi, d’aprés ce que les étudiants ont déclaré lors des entretiens, le recours a la
langue maternelle a pour objectif de faciliter la recherche de mots ou la génération

d’idées.
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Les remarques similaires se trouvent dans d’autres études. Par exemple, Choi &
Lee, (2006) notent que les scripteurs utilisent la L1 afin de compenser leur manque
de vocabulaire tandis que Macaro (2005) remarque que cette utilisation a pour but

de faciliter le passage d’idées a la phase écrite.

Par ailleurs, Woodall (2002) constate que l'utilisation de la L1 était utile pour les

scripteurs de la L2 lorsque que la difficulté des taches était éleveée.

Cette constatation a été trouvée dans la réponse d’une étudiante de niveau moyen :
« Je ne rédige qu’en vietnamien quand le sujet est difficile. Au cas ou je trouve ce
dernier familier, j ’écris immédiatement en francais » (« Em chi viét bang tiéng Viét

khi d@é qua rac rai. Con néu em thdy dé dé em sé viét ludn bang tiéng Phap »)

D’autres tactiques exploitées fréquemment dans cette étape d’écriture sont celles
d’auto-surveillance. Selon les données recueillies lors des entretiens, les interrogés
les ont choisis pour divers objectifs : avoir des idées pour des paragraphes qui
suivent, assurer la cohérence du texte, le respect de la consigne ou ne pas manquer

d’idées. Ces extraits des entretiens suivants 1’illustrent :

S6 : «Je m’arréte apres chaque paragraphe pour voir s'il est hors sujet. » (« Em

ding lai sau méi doan d@é xem c6 bj viét lac dé khdng. »)

ST : « Apres toutes les deux ou trois phrases, je les relis afin d’avoir des idées pour
le paragraphe qui suit. » (« Ci cach hai hodc ba cdu thi em doc lai d@é chuan bj y

cho doan tiép theo. »)
S11 : « Je I'ai relu pour trouver plus d'idées pour étre logique avec ce que j'écris. »
(« Em doc lgi dé tim thém y cho 16 gich véi nhitng gi minh dang viét. »)

S13 : « Apres avoir fini un paragraphe couvrant une idée, je m'arréte pour le relire
pour trouver plus d'idées ou vérifier s'il en manque. » (« Thuwong két thic 1 y 1a em

ding lai d@é doc lai d@é tim thém y hogc kiém tra xem c6 b; s6t y khong. »)

Cependant, la stratégic d’auto-surveillance comme « Je vérifie la grammaire et le
vocabulaire » n’est absolument pas appréciée par les interrogés. Ces derniers

pensent que cette technique leur prendra du temps de rédaction.
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Il semble que I'utilisation d’un dictionnaire bilingue joue un réle important dans la
rédaction. Cela se traduit par les résultats quantitatifs et qualitatifs, selon lesquels

les stratégies liées a I'usage d’un dictionnaire sont régulierement exploitées.

Les données obtenues des entretiens ont permis d’affirmer que 1’objectif principal
de la consultation d’un dictionnaire €tait de trouver des mots appropriés pour le
texte écrit, comme l'a révélé un étudiant : « J'utilise notamment le dictionnaire
francais-vietnamien pour trouver des mots pour mon texte et les utiliser
correctement dans le contexte » (« Em dung chi yéu tir dién Phap-Viér dé tim tir

cho bai viét va dé sir dung tir d6 phit hop Véi ngi canh. »)

Il est intéressant de souligner que le genre du dictionnaire bilingue ne se limite pas
au francais-vietnamien, mais également a I’anglais- frangais qui s’est avéré trés
efficace pour la recherche des mots et la réduction d’erreurs d'écriture, comme un
étudiant I’a affirmé « J'utilise une application de dictionnaire sur mon téléphone, le
dictionnaire anglais-francais pour trouver des mots. Je pense que la traduction de
I'anglais vers le francais serait plus exacte. Et en appliquant cette méthode, j’ai
commis moins d'erreurs en écrivant des phrases. » (« Em si dung app tir dién trén
dién thogi, phan Anh Phdp d@é tim tir. Em nghi la dich tir tiéng Anh sang tiéng Phap

sé chudn hon. Va khi dp dung cach nay cau em viét cau it 16i sai hon. »)

Quant a la phase de révision, les tactiques d’écriture exploitées fréquemment sont
celles d’auto-évaluation. Ces résultats se coupent avec ceux du travail mené par He
(2016) indiquant que les participants ont manifesté un grand intérét pour la
vérification du respect de la consigne ainsi que pour les rétroactions données par

leur enseignant sur des erreurs commises.

A noter que les contraintes de temps constituent un facteur empéchant les scripteurs

de vérifier leur texte ou d’y apporter des modifications.

Par exemple, une participante peu compétente affirme que : « Souvent je n'arrive
pas a finir le texte & temps, donc je ne le vérifie pas » (« Em thuwong xuyén viét

khong kip gio: nén khdng c6 kiém tra lai bai. »)
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Une autre apprenante de niveau faible a souligne : « Rarement. Parce que je n'ai

pas assez de temps. » (« It khi lam c0. Tai em khéng dii thoi gian. »).

Conformément aux résultats quantitatifs, la plupart des interrogés semblaient actifs
en lisant les commentaires de leurs enseignants et en ont profité. Ils ont pensé que
I'apprentissage des erreurs a partir de ces commentaires les avait aidés a améliorer
leur compétence écrite en francais. Cette idée a également été soutenue par
Kalikokha (2008) qui constate que l'attitude envers I'écriture et les difficultés
qu’elle implique ont des effets sur le processus d'écriture des apprenants, en

particulier sur les stratégies qu'ils utilisent et leur niveau de compétence a 1’écrit.

A noter que certaines des stratégies d'écriture les plus fréquemment utilisées par les
étudiants de FLE dans cette recherche coincident avec celles les plus régulierement
exploitées par les étudiants malaisiens d’anglais (Maarof & Murat, 2013) et par les
éleves secondaires chinois d’anglais (He, 2016), telles que « Commencer par
I'introduction », « Utiliser un dictionnaire bilingue », « S’arréter apres quelques
phrases ou un paragraphe couvrant une idée » a 1’étape de 1'écriture et « Vérifier
les erreurs a la suite des commentaires de I'enseignant » ainsi que « Vérifier si le

texte répond aux exigences » a I’étape de la révision.

A partir de cette constatation, nous pourrons affirmer que les apprenants asiatiques
malgré leur différence sur la langue apprise et leur niveau de compétence a 1’écrit se
rejoignent quant a I’utilisation des types de stratégies ainsi que de la fréquence

d’usage de celles-Ci.

3.2.2. Utilisation des stratégies d’écriture des groupes d’apprenants avant

I’expérimentation

Sur le plan de I'utilisation de I’ensemble des stratégies rédactionnelles, nous
n’avons constaté aucune différence entre les bons, les moyens et les faibles.

Autrement dit, I’utilisation globale ne varie pas selon les niveaux de réussite.

Ces résultats sont compatibles a ceux obtenus par d’autres chercheurs. A titre

d’exemple, Baker & Boonkit (2004) remarquent qu’il n’y avait pas de différence
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notable dans la fréquence d'utilisation des techniques rédactionnelles entre les
étudiants plus performants et ceux quiI’étaient moins. Alkubaidi (2014), de son
coté, constate également que la maitrise de I'écriture des étudiants n'a pas contribué

de maniére significative a l'utilisation de leurs stratégies.

Par conséguent, nous sommes persuadés que la fréquence d'utilisation des stratégies
d'écriture ne pourrait pas étre une caractéristique de discrimination fiable entre les

participants de différents niveaux de compétence.

Bien que les groupes de compétence ne different pas dans leur utilisation globale
des stratégies, nous avons décelé quelques différences pour celles qui sont utilisées
dans chaque étape du processus d’écriture. Précisément, les moyens et les faibles se
sont servis des stratégies pendant I’écriture plus fréquemment que leurs camarades

dits bons.

Les présents résultats soutiennent également ceux de I'étude de Nooreiny et Mazlin
(2013) qui conclut que les stratégies au cours de la rédaction sont moins utilisées

par les scripteurs compétents que ceux au niveau plus faible.

Pour I’étape « avant 1’écriture », la premiere différence réside dans la consultation
d’un mod¢le écrit par un locuteur natif ou un scripteur plus compétent. L’analyse
des données indique que les moyens et les faibles ont plus exploité cette tactique

que les homologues compétents.

L’étude de He (2016) a cependant montré des résultats contradictoires selon
lesquels les apprenants moins compétents préféraient ne pas lire les modéles car ils

étaient décus de leurs résultats ou manguaient de vocabulaire pour les comprendre.

La différence se trouve également dans I’emploi des stratégies relatives a la
planification. Effectivement, les résultats révelent que par rapport aux apprenants
dits bons, les moyens et les faibles étaient enclins a planifier en langue maternelle
ou dans leur téte. Certains n’ont méme pas rédigé de plan. Ces résultats vont dans le
méme sens que ceux d’autres études selon lesquelles de nombreux apprenants peu

performants ont déclaré avoir moins recours aux strategies de planification (Al-
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Zankawi, 2018; Chien, 2010; Raoofi et al., 2017b) ou méme qu’ils n’avaient pas
souvent planifié leur écriture et avaient commencé a écrire immédiatement
(Abdullah, 2009; Baker & Boonkit, 2004).

La contrainte de temps peut étre une des raisons pour laquelle les moyens et les
faibles choisissent de ne pas rédiger de plan ou de 1’élaborer mentalement. En effet,
certains d’entre eux ont considéré la planification comme une perte de temps en
donnant des explications comme suit : « Non, je ne rédige pas de plan car cela me
prendra une moitié de temps » (« Khdng, em khong ldp dan y vi cam thdy ldp dan y
chiém mét phan hai thoi gian ») ou « J'élabore un plan mentalement au lieu de
I'écrire sur papier pour éviter de perdre du temps. » (« Em ldp dan y trong dau thay
Vi viét ra gidy dé khoi mat thoi gian »).

Néanmoins, Graham & Macaro (2007) ont discuté de la conséquence du fait de ne
pas rédiger de plan. Ils ont émis 1’hypothése que si les scripteurs avaient commencé
a écrire sans aucun plan, qu’ils auraient essayé de générer des idées au cours de la
rédaction. Par conséquent, « cela peut les amener a suivre des chemins pleins de
problémes liés a un vocabulaire et une grammaire insuffisants » (lbid. :160). Par
ailleurs, Maarof et Murat (2013) affirment que la stratégie du plan mental est

inefficace pour aider les étudiants a développer des idées pour leur rédaction.

Pour I'utilisation de la langue maternelle dans la planification, force est de constater
qu’elle s’avere utile, car elle permet de rédiger un plan plus long et plus complexe
(Akyel & Kamisli, 1996; Friedlander, 1990; Hu, 2003; Sasaki, 2004,
Wolfersberger, 2003).

Cette conclusion est étayée par une affirmation d'un participant moins compétent : «
J'ai souvent planifié en vietnamien car cela m’a permis de rédiger un plan long.
Par contre, si je l'avais fait en frangais, je n’aurais pas pu beaucoup écrire ».
(« Em thwong ldp dan y bang tiéng Viét vi nhw thé em méi c6 y va lgp dan y dai

diroc. Chiz néu viét bang tiéng Phap ngay em cam thdy viét khéng dwoc nhiéu ».)
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Il est important de souligner que Manchén et al., (2007) considerent le recours a la
langue maternelle comme 1’une des caractéristiques typiques du processus de la

production écrite de L2.

Si les moyens et les faibles ont eu des stratégies variées pour éviter la rédaction
d’un plan, les scripteurs compétents ont accordé plus d’attention a la planification.
En effet, pour I’item « Rédiger un plan en francais », la réussite en apprentissage de

la production écrite a des influences positives.

Cela a éteé confirme par certaines études (Abdullah, 2009; Mu & Carrington, 2007)
qui concluent que les stratégies de planification se sont avérées importantes pour les

scripteurs qualifiés.

En fait, il est démontré dans la littérature que les scripteurs qualifiés planifiaient
plus que ceux non qualifiés (Cumming, 1989; Manchon et al., 2007a; Raimes,
1985).

Le choix de la langue francaise dans la planification, comme ce qu’ont réveéle la
plupart des bons apprenants lors de I’entretien, consistait a gagner du temps et

d’éviter des erreurs éventuelles dues a la traduction de la langue maternelle.

Contrairement aux données statistiques indiquant que les apprenants de niveaux
moyen et faible se sont davantage servis de la prise des notes relatives au sujet que
leurs camarades dits bons, celles de ’entretien font savoir que les scripteurs peu
compétents ont plutdt donné une réponse négative a cette tactique. C’est la peur de
perdre du temps ou la familiarité du sujet qui conditionne I’utilisation de cette
derniere. Cela est étayé par une affirmation d'une participante moins compétente qui
a déclaré : « Souvent, je n'ai pas pris de notes liées au sujet avant d'écrire car
j'avais peur de ne pas pourvoir finir mon texte a temps. Mais si j'ai des
connaissances liées & un sujet, je le ferai. » (« Em thuwong khong viét ra cac y lién
quan dén dé bai truéc khi viét vi so khdng kip thoi gian. Nhung dé ndo em c6 kién

thizc vé nd, em sé viét ra vai y. »)
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Pour I’étape « pendant I’écriture », une des différences entre groupes se manifeste

tout d’abord dans 'utilisation des dictionnaires.

Si les bons ont préféré le dictionnaire monolingue, les deux autres groupes ont
penché pour le bilingue. Car ces derniers trouvent difficile de comprendre des

explications d’un mot en francais en raison du manque de vocabulaire.

Par exemple, un scripteur du groupe faible a déclaré : « Je n’ai pas consulté le
dictionnaire frangais-frangais parce que je n’ai pas toujours compris les
explications du mot en francais » (« Em khong si dung tir dién Phap-Phap vi nhiéu

khi khong hiéu diroc ngi dung gidi thich tir vieng bang tiéng Phap. »)

Le résultat est en partie conforme aux remarques de Chen (2011) sur 1’usage peu
fréquent du dictionnaire monolingue des étudiants chinois d’anglais. L’auteur
explique qu'il y a deux raisons possibles pour lesquelles les étudiants ne ’utilisent
pas ou rarement. La premiére raison est que les apprenants ont des difficultés a
comprendre l'explication d’un mot dans le contexte anglais. L'autre raison est que
les étudiants ont pris I'habitude d'utiliser un dictionnaire anglais-chinois pour
rechercher une explication de mot en chinois mais ne sont pas habitués a la facon de
lire I'explication en anglais. On constate la méme chose pour nos étudiants dans le

contexte franco-vietnamien.

Il est probable que I'utilisation fréquente du dictionnaire bilingue puisse expliquer le
fait que les groupes peu compétents ont exploité souvent les stratégies de traduction
au cours de la rédaction. Il s’agit d’écrire des extraits en vietnamien et de les

traduire en francais.

Ce résultat est egalement celui obtenu a partir des entretiens selon lequel la grande
majorité des faibles et des moyens ont répondu qu’ils ont fréquemment fait appel a
la traduction du vietnamien en francais lors de la rédaction pour faciliter la
géneration des idées. Cependant, presque tous les bons se sont mis a ecrire
directement en francais sans avoir recours a leur langue maternelle de peur de

commettre plus d’erreurs en traduisant.
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Cela nous amene a croire que les moyens et les faibles ont tendance a utiliser des
stratégies de soutien a I'apprentissage. Comme le note Baker & Boonkit (2004), les
scripteurs jugés comme faibles étaient davantage préoccupés par les stratégies qui
les ont aidés a mener a bien leur tache, telles que la traduction et I’usage du

dictionnaire bilingue.

Nous avons également constaté une variation entre les groupes d’apprenants a
propos de I’utilisation de deux tactiques qui sont respectivement : « Simplifier les

idées en francais » et « Demander de [’aide a I’autrui en cas de difficultés ».

Il convient de signaler que ces derniéres constituent des stratégies de compensation
et que les moyens et les faibles les exploitent avec une fréguence plus élevée que les
bons. Comme discuté dans Oxford (1990), ces tactiques permettent aux apprenants
d'utiliser la nouvelle langue pour la compréhension ou la production malgré les
limites des connaissances. Cela dit, les apprenants peu compétents les utilisent
fréguemment car elles les aident a surmonter les problemes ou les difficultés

rencontrés dans le processus d'écriture.

En effet, selon les données des entretiens, les scripteurs aux niveaux moyen et faible
ont choisi la simplification des idées afin de compenser a la contrainte du temps
tandis que les difficultés d’écritures pour lesquelles plusieurs étudiants demandent
de I’aide a autrui sont notamment la suggestion des mots, des structures de phrases

et des idées pour leur texte.

Les stratégies de révision sont également celles qui différencient les scripteurs

qualifiés de ceux qui le sont moins.

On constate que les étudiants de bon niveau de compétence accordent de
I’importance a la révision, ce qui se manifeste dans leur utilisation plus fréquente de
la concentration sur chaque chose lors de la révision. En revanche, les moyens ou
les faibles ont choisi de remettre le texte sans le relire ou de montrer leur texte a

quelqu'un pour lui demander son avis.
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Ces résultats corroborent les idées de Chien (2010) qui, dans son étude sur la
relation entre les stratégies d'écriture et la performance des étudiants en anglais a
Talwan, a indiqué que les apprenants plus performants se sont plus concentrés sur la
révision que les moins performants. De plus, toujours selon le chercheur, les
révisions au niveau des mots et au niveau du discours ont été davantage effectuées

par des étudiants trés performants.

Par ailleurs, les réponses des interrogés lors des entretiens ont montré que les
contraintes de temps ont influencé leur décision de réviser ou non leur texte. Une
interrogée de niveau faible a expliqué que si elle n'avait pas de temps
supplémentaire aprés avoir terminé la rédaction, elle ne relirait pas son texte. Une
autre de bon niveau, a de son coté, déclaré que si elle avait suffisamment de temps

dans un examen, elle réviserait son essai en se concentrant sur chaque élément.

A propos de la stratégie « Demander I'aide d’autrui», les données des entretiens
contredisent les résultats du questionnaire. En effet, plusieurs participants moins
compétents ont mentionné qu'ils demandaient rarement l'aide des autres au stade de la
révision pour des raisons différentes : soit ils n’ont pas 1’habitude de le faire, soit ils
ont peur de déranger leurs pairs ou leur enseignant. Pour les bons, ils n’ont pas voulu
montrer leur texte a leurs camarades en craignant que ceux-ci puissent copier leurs

idées ou qu’ils ne fassent pas confiance a la correction proposée par leurs amis.

Comme ce que remarque Kalikokha (2008) dans sa recherche, plusieurs raisons
peuvent expliquer pourquoi les apprenants ne demandent pas d'aide aux autres lors
de la révision. Il se pourrait que ceux-ci ignorent les avantages des commentaires
des pairs ou des enseignants. Il pourrait également étre inquiétant que certains
d’entre eux pensent que leurs pairs pourront « voler » leurs idees et obtenir un

meilleur score dans 1’essai a leurs dépens.

Il est & ajouter que comparé a deux autres groupes, les faibles ont accordé la
préférence a deux stratégies de révision qui sont « Utiliser un dictionnaire lors de la

revision » et « Corriger la structure des phrases ». Ces deux techniques se
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complétent car selon leurs explications dans les entretiens, les faibles se sont servis

d’un dictionnaire en vue de vérifier les mots et les structures des phrases de leur texte.

Zamel (1983) constate que les scripteurs plus expérimentés semblent réviser
davantage en se concentrant sur les corrections lexicales et syntaxiques tandis que
les moins habiles en écriture sont plus préoccupés par des questions telles que le

changement de mots ou de phrases.

En somme, en termes des stratégies spécifiques, les résultats de la présente

recherche montrent que les moyens et les faibles en ont exploité plus que les bons.

Ces résultats vont a I’encontre de ce qui a été démontré dans la littérature selon
laquelle les apprenants plus compétents utilisent un éventail plus large de stratégies
d’apprentissage des langues que les apprenants moins compétents (Ehrman &

Oxford, 1990, Nyikos,1991 cité dans R. L. Oxford, 1996).

Néanmoins, du point de vue de Maarof & Murat (2013), la quantité de stratégies
d’apprentissage exploitées par des apprenants ne reflétent pas leur utilisation
appropriée de celles-ci. Ce que les deux chercheurs remarquent est, selon notre avis,

pertinents pour notre contexte.

Par ailleurs, la diversité des résultats concernant la relation entre 1’usage des
stratégies d’écriture et les niveaux de compétence nous fait penser a 1’impact

d’autres facteurs.

Premiérement, l'utilisation des stratégies varie considérablement en fonction de
divers facteurs liés a l'individu, par exemple, au milieu culturel, au contexte
pédagogique et au type de performance linguistique (Dreyer & Oxford, 1996; Park,
1997).

Deuxiemement, nous nous demandons si les étudiants ont réellement véritablement
répondu aux questions sur leur utilisation des stratégies en fonction de ce gu'ils
avaient réellement fait lors de la rédaction, car l'utilisation des stratégies d'écriture

n'a pas fait partie des cours de production écrite de FLE. Toutefois, il s'agit ici d'une
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hypothése, donc nous ne pouvons pas dire avec certitude si c'était I'une des raisons

pour laquelle les résultats sont contradictoires.

3.2.3. Impacts de ’enseignement des stratégies sur I’utilisation des stratégies
d’écriture
Les résultats quantitatifs indiquent qu’a 1’issus de I’intervention, les étudiants ont

montré une augmentation significative de leur usage de I’ensemble des stratégies et

de huit stratégies spécifiques.

Parmi ces techniques, nous en avons extrait trois qui ont un changement significatif
d'usage. En effet, en comparant les scores moyens et en nous basant sur le
classement d’Oxford (1990), nous trouvons que leur niveau d’utilisation a changé
de modéré a fréquent : la planification en frangais ; la concentration sur chaque

chose lors de la révision ; la modification du vocabulaire.

Cela signifie que l'enseignement des stratégies d’écriture a un impact positif sur
I'utilisation de celles-ci par les apprenants. De pareilles conclusions se trouvent dans
diverses autres études (De Silva, 2015; Ransdell et al., 2002; Sasaki, 2000, 2002;
Ong et Zhang, 2013; Wang, 2008).

De Silva (2010) a conclu dans son ¢tude que I’enseignement des stratégies était
bénéfique pour les étudiants d’anglais langue étrangére. Le groupe expérimental a
montré une augmentation de 1’usage total des stratégies ainsi que des spécifiques
concernant la planification, la formulation, le ressourcement, 1’auto-surveillance,

I’évaluation et la révision,

Dans la présente étude, les participants ont amélioré leur emploi de 1’ensemble des
stratégies et notamment celles liées a la planification, 1’auto-surveillance et 1’auto-
¢évaluation. Pourtant, a la différence de I’étude de De Silva (2010) qui a prouvé
I’impact de I’intervention sur 1’utilisation de toutes les stratégies apprises, dans la
présente étude, 1’enseignement des stratégies n’a exercé que son influence sur

certaines d’entre elles.
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A notre avis, l'impact positif de l'enseignement des stratégies d’écriture sur leur

utilisation est d(i aux raisons suivantes :

Premiérement, cela est d0 a la flexibilitt du modele d'enseignement basé sur
I’Approche d’Apprentissage Cognitive de Langue Académique (CALLA) de
Chamot et O’Malley (1994). Comme ce mode¢le a donné la liberté aux apprenants
de revoir les phases d’enseignement précédentes en fonction de leurs besoins
(Chamot, 2005), d’évaluer leur utilisation des stratégies et de choisir celles qui
ménent aux résultats souhaités, I’intervention a abouti a améliorer la fréquence

d’usage des stratégies des étudiants.

Deuxiémement, les stratégies sont intégrées parallelement aux lecons afin que les
apprenants puissent les appliquer immédiatement dans des taches d'écriture et

continuer a les pratiquer dans d’autres activités.

L'efficacité des stratégies d’écriture est la troisiéme raison de 1'augmentation de leur
fréquence d'utilisation. En effet, selon les réponses de certains étudiants, ces
tactiques leur permettent de gagner du temps, de ne pas sortir du sujet, d'organiser

leurs idées de maniére logique, ou d’assurer la cohérence du texte produit....

Il faut préciser que les étudiants n’ont pas davantage utilisé certaines stratégies
malgré l'apprentissage et la pratique réguliere de celles-ci au cours de
I'expérimentation. Les raisons pourraient étre qu'ils les avaient pratiquées
régulierement avant I’intervention ou que leurs compétences linguistiques limitées

les empéchaient de les exploiter.

3.2.4. Impacts de I’enseignement des stratégies sur ’utilisation des stratégies

d’écriture par les groupes d’apprenants

Pour les apprenants faibles, les résultats statistiques ont démontré un
changement de la fréquence d’usage des stratégies d’écriture dans leur ensemble et
également pour les spécifiques qui sont la relecture des consignes, la planification
en francais, la note des mots et des notes breves liés au sujet, la concentration sur

chaque chose lors de la révision et la modification du vocabulaire.
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La relecture des consignes est davantage exploitée par les scripteurs peu compétents
a I’issue de l’intervention en raison de sa nécessité. Pour eux, cette technique

consiste a mieux comprendre des consignes ainsi qu’a ne pas sortir du sujet.

L’amélioration de la planification en francais est I'un des points remarquables étant
donné qu’avant l'expérimentation, les faibles ont fréqguemment commencé a écrire

sans faire aucun plan.

Cependant, 1’analyse qualitative des entretiens a révélé que la langue francaise
constituait toujours un obstacle pour la rédaction d’un plan. Par conséquent, certains
d’entre eux étaient enclins a rédiger un plan en langue maternelle malgré leur

pratique de la planification en frangais au cours de I’expérimentation.
Ces extraits des entretiens suivants 1’illustrent :

S3: «J'ai rédigé un plan mais en vietnamien car j’ai l'impression que cela m’a
permis d’avoir plus d’idées et de mieux visualiser la structure de mon texte. » (« Em
O ldp dan ¥ nhung em viét tieng Viét cd a, tai em thdy nhw vday em dé cé y tweng

hon, dé hinh dung hon. »)

S2 . «J'ai produit un plan sur papier parce que j’ai trouvé le texte argumentatif
difficile. Mais la planification d’un texte argumentatif m’a pris beaucoup de temps
surtout quand je n’ai pas suffisamment de connaissances sur le sujet. J'ai planifié
en vietnamien eégalement car écrire totalement en francais est difficile pour moi. »
(« Em Idp dan y ra gidy tai thé logi vin Iap Wudn khé qud. Nhung ma em ciing mat
nhiéu thoi gian cho Igp dan y bai ludn, nhat 1a véi dé em khong c6 kién thitc vé né.
Em viét bang tiéng Viét niza chir viét hoan toan bang tiéng Phap em thay kha. »)

Le fait de choisir de planifier en langue maternelle est également présent dans
d’autres études (Akyel, 1994; Friedlander, 1990; Hu, 2003; Sasaki & Hirose, 1996;
Wolfersberger, 2003) selon lesquelles les étudiants de faible niveau ont planifié

principalement en L1 et ont ensuite essayé de traduire des idées en L2.

Quoiqu’il en soit, le changement de I’emploi de la planification a prouvé que

I’intervention pédagogique a eu des impacts sur I’utilisation de celle-ci par les faibles.
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Ce resultat coincide avec I'étude de Sasaki (2000) selon laquelle les apprenants
faibles améliorent leur planification apres l'intervention. En effet, Sasaki (2000)
dans son étude sur les effets de I’enseignement des stratégies sur leur utilisation par
des apprenants moins compétents a I’écrit a conclu que I’enseignement a aidé les
apprenants a améliorer la planification de leur texte. Les résultats de 1’étude n’ont
pourtant pas révélé si I’enseignement a exercé des influences sur le transfert de L1 a

L2 des apprenants dans la rédaction d’un plan.

La prise de notes relatives au sujet, quant a elle, est également tres exploitée.
Pourtant, les scripteurs moins habiles avaient également recours a la langue
maternelle en pratiquant cette stratégie. En effet, trois étudiants de niveau faible ont
déclareé avoir écrit en vietnamien les mots ou expressions qu'ils ne connaissaient pas
en frangais. Cela soutient les conclusions de certains chercheurs (Choi & Lee,
2006a; Rashid, 1996; Sasaki & Hirose, 1996) selon lesquelles les scripteurs jugés
comme faibles dépendent de la L1 en vue de chercher des mots et des structures

grammaticales appropriés.

Il a été de nouveau constaté que malgré la formation des stratégies, le recours a la
langue maternelle chez les faibles semble inévitable dans 1’application de certaines

d’entre elles.

Les explications données par Cohen & Brooks-Carson (2001) nous paraissent
pertinentes pour expliquer ce phénomene. Selon eux, les scripteurs moins
compétents ont fait appel a la L1 afin de réduire la surcharge cognitive a laquelle ils

sont confrontés pour résoudre un probléme au cours de la rédaction en L2.

Comme nous avons pu le constater, les autres tactiques utilisées plus fréquemment
apres l’intervention sont celles de 1’étape de révision. Il est donc raisonnable
d’affirmer que 1’enseignement des stratégies a des effets bénéfiques sur I’'usage des
stratégies rédactionnelles chez les faibles étant donné qu’avant D’intervention
pédagogique, ceux-ci ont souvent remis leurs textes sans les relire ni demander de

I’aide d’autrui a la phase de révision.
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Certaines ¢études sur I’emploi des stratégies de révision réalisées en Asie ont révélé
que les scripteurs moins compétents s’occupaient principalement des
caractéristiques au niveau des mots telles que la grammaire et 1’orthographe

(Kobayashi, 1991 ; Matsumoto, 1995).

Dans la présente étude, les faibles avaient également tendance a montrer plus
d’intérét pour la révision au niveau des mots que pour la révision d’autres contenus

(par exemple, la modification des structures des phrases, des idées, du contenu).

Selon les réponses des faibles lors des entretiens, ils ont privilégié la modification
du vocabulaire sous prétexte que les idées ou le contenu du texte écrits ont été déja

modifiés au fur et a mesure de leur rédaction.

On peut donc mettre en évidence que méme si les étudiants ont pratiqué différentes

stratégies de révision, ils ont toujours privilégié celles jugées efficaces.

Comme ce que Fan a conclu dans son étude sur I’enseignement des stratégies du
vocabulaire (Fan, 2003), les apprenants ont employé plus souvent les stratégies

qu’ils ont jugées efficace.

Comme les faibles, la relecture des consignes est considérée par les moyens
comme une étape indispensable pour la rédaction d’un texte argumentatif étant

donné que celle-ci leur a permis d’analyser le sujet et de trouver la problématique.

« Pour moi, la relecture des consignes constitue [’étape la plus importante. Je relis
des consignes pour trouver des mots-clés, puis analyser le sujet et trouver le
problématique. » (« Véi em bude doc lai dé la buréc quan trong nhat. Em doc lai dé

bai dé tim tir khda, sau d6 phan tich chii dé va tim ra vdn dé can gidi quyét. »).

Il est & souligner que les moyens se sont également servis de la planification en
frangais plus régulierement apres 1’enseignement des stratégies. Selon les données
qualitatives, les moyens ont affirmé que la planification en francais a présenté de
nombreux avantages pour leur rédaction : organiser des idées de maniére pertinente

ou gagner du temps de traduire le plan avant de se mettre a écrire.
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A propos de I’item « se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision », les
moyens ont fait un usage fréquent de cette stratégie pour son efficacité. Par
exemple, un étudiant a déclaré : « Auparavant, je me suis concentré notamment sur
le vocabulaire. Maintenant, j’ai souvent appliqué cette stratégie qui rendait la
révision plus efficace. » (« Truéc day khi kiém tra bai em hay doc va sia 101 tir
vieng 1 cha yéu. Gio biét cach kiém tra theo tirng phan roi em hay ap dung céch

nay vi thay kiém tra bai hiéu qud hon. »).

Ou une autre étudiante a révélé : « J’ai choisi de me concentrer sur une chose a la
fois lors de la révision. J’ai ainsi pu m’assurer que mon texte a eu trois parties avec
des idées principales et secondaires. » (« Em chon tdp trung vao ting yéu té mét
Ciia bai. Lam nhw vdy em sé ¢6 thé dam bao bai viét ciia minh ding véi yéu cau dé
dua ra, dii bé cuc 3 phan, nhiing ludgn diém chinh va nhéing ludn diém phu can trién
khai da day di chua. »).

Pour ce qui est des stratégies de modification du vocabulaire et des structures de
phrases, les moyens les ont davantage exploités pour leur aspect pratique. Par
exemple, une étudiante a declaré : « J'ai souvent modifié le vocabulaire car c'est la
chose la plus simple & faire pour un texte terminé. » (« Em hay thay déi tir vung vi

ddy la thir dé thyc hién nhdt trong bai viét da hodan thanh. »).

De méme, une autre a exprimé : « Je modifie souvent des structures de phrases et le
vocabulaire. Parce que ces choses sont les plus faciles a corriger. » (« Em thuwong

sira 161 cau tric cAu va tir vieng. Vi mdy thiz nay dé siza nhat. »).

Quant a la vérification des erreurs a la suite des rétroactions de 1’enseignant, il faut
souligner qu'avant I’intervention, les résultats qualitatifs et quantitatifs sont assez
contradictoires. Les premiers montrent que les apprenants n'ont pas exploité la
stratégie, tandis que les seconds montrent que cette stratégie est utilisée par la
majorité d’entre ecux. Malgré tout, I’analyse des données al’issue de
I’expérimentation montre que les moyens ont tendance a employer davantage cette
tactique. La raison est de tirer profit de la correction des erreurs pour améliorer la

rédaction d’un texte argumentatif.
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Un changement statistiquement significatif de 1’utilisation de cinq stratégies
a été constaté chez les bons. Néanmoins, en examinant les gains de scores de ces
stratégies, on remarque que la plupart de celles-ci ont obtenu de faibles scores a
I’exception de la planification en francais. Cela nous a permis de conclure que

I’enseignement des stratégies a un faible effet sur leur utilisation chez les bons.

A propos de la planification en francais, il 4 noter qu’avant 1’expérimentation, les
bons ont employé cette stratégie plus que les moyens et les faibles malgré le fait que

leur niveau d’utilisation reste modéré.

Pour les bons, la rédaction d’un plan en francais est bénéfique pour le genre
argumentatif leur permettant d’organiser des idées principales et secondaires et de

ne pas manquer d’inspiration.

Il est par ailleurs intéressant de noter qu’un ¢étudiant de bon niveau a déclaré ne pas
avoir rédigé de plan sous prétexte que le fait d’écrire librement lui était plus

efficace.

A ce propos, Kief, Rjlaardam, Galbicith et Vanden Bergh (2007) ont constaté que la
planification ne conduisait pas toujours a une meilleure performance a 1’écrit pour
tous les apprenants. IIs ont suggéré que les scripteurs devraient d’abord étre autorisés
a écrire librement, qu’ils devraient par la suite recevoir des instructions pour qu’ils

puissent adapter leur €criture aux objectifs du genre du texte qu’ils ont appris.

Parmi les stratégies dont I’ampleur du changement est considérable, I’amélioration
de la lecture a haute voix chez les scripteurs qualifiés est un cas notable étant donné

qu’avant I’enseignement des stratégies, cette stratégie a été rarement exploitée.

Les bons ont estimé que la lecture d’un texte a haute voix était efficace dans le
réparage des erreurs, comme ce qu’a exprimé une étudiante : « La lecture d’un texte
a haute voix m’a aidé a reconnaitre plus facilement des erreurs et a corriger la
ponctuation. » (« Poc to V&i dm lwong Vira du giup em dé dang nhdn ra 16i sai hon,

dé chinh sira cac dau cau néu tdi thay em hop ly. »).

En ce qui concerne la concentration sur chaque chose lors de la revision, les
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scripteurs compétents 1’ont appréciée avant et aprés I’expérimentation. Leur
pratique plus régulicre de cette tactique a affirmé de nouveau I’importance

qu’ils ont accordee a celle-ci.

Une autre remarque non moins intéressante est que la modification du vocabulaire
est egalement privilégiée par les apprenants compétents a 1’écrit. Cependant, selon
les explications de ces apprenants, ils ont choisi de corriger le vocabulaire car les
autres ¢léments (la grammaire, les structures de phrase...) ont été modifiés aux

étapes de planification et de rédaction.

S12 : « Apres avoir terminé mon texte, j'ai modifié notamment le vocabulaire.
Concernant les idées et le contenu qui ont été pris en considération a [’étape de la
planification, il est donc rare de les corriger a la fin. » (« Sau khi viét bai xong, em
chi yéu sira tir vieng. Vé ¥ hodc ngi dung thiong sé can nhdc ky ¢ dan bai réi mai
bat dau viét bai nén hiém khi siza, hodc siza trong qué trinh viét bai chiz khdng sira

sau khi da lam xong bai. »)

S14 : « J'ai choisi de corriger le vocabulaire. Comme j’ai rédigé un plan et analysé
le sujet au début, il m’a suffi de corriger le vocabulaire et les fautes d’orthographe
pour pouvoir terminer la révision du texte. » (« Em sua tur vung. Vi dd c¢é dan y va
phan tich dé tir dau nén khi viét xong em chi can sia lai tir vieng hodc 16i chinh ta 1a
cd thé hoan thién dwoc bai viét. »).

Tout comme les moyens, les bons ont plus exploité la stratégie de vérification des
erreurs a la suite des rétroactions de I’enseignant. La plupart des interrogés ont

affirmé que cette tactique leur a permis de tirer profit des corrections ainsi que

d’améliorer leur écriture.

En résumé, il nous est possible d’affirmer que les participants ont davantage utilise
les stratégies aprés l’intervention. Toutefois, nous observons une variation dans

I’emploi des stratégies avant et apres 1’intervention entre les groupes d’apprenants.

Tout d’abord, nous remarquons que les scripteurs moyens ont fait preuve d’une

utilisation beaucoup plus importante des stratégies apres I’intervention. En effet, ils
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ont montré une utilisation de la planification, de la révision du texte et de la
modification du vocabulaire et de ’ensemble des stratégies significativement plus

élevée que les faibles et les bons.

Ensuite, la relecture des consignes est la stratégie la plus employée par les faibles et
les moyens tandis que la vérification des erreurs a la suite des rétroactions de

I’enseignant est préférée par les moyens et les bons aprés I’intervention.

Enfin, les faibles ont exploité plus souvent la prise de notes alors que les moyens

ont préféré la modification de la structure des phrases.

Les comparaisons faites ici suggerent donc que I’enseignement des stratégies a la
capacité d'apporter des changements dans leur utilisation par les apprenants de
différents de niveaux de compétence, en particulier par les apprenants dits moyens.

En revanche, les bons n’ont pas beaucoup amélioré leur emploi de ces stratégies.

Cela provient du fait que les stratégies que les bons apprenants utilisent davantage
apres l'expérience sont celles qu'ils ont utilisées plus que les autres groupes avant
l'expérimentation. A titre d’exemple : la planification en francais et la concentration
de chaque chose lors de la révision. Par conséquent, I’intervention a affecté leur

utilisation des stratégies moins que les deux autres groupes.

Concernant la modification du vocabulaire, tous les trois groupes ont déja employé
cette tactique avant I’intervention et ont continué a la privilégier apres 1’intervention
en question. Toutefois, les raisons d’application ne sont pas les mémes entre les
groupes. Les moyens et les faibles s’en sont servis plus souvent pour son aspect
pratique tandis que les bons 1’ont préféré sous prétexte que d’autres contenus ont été

révisés lors de la rédaction.

Pour la question si les apprenants de différents niveaux de compétence ont bénéficié
de maniére similaire de 1’enseignement des stratégies d’écriture, nous arrivons, a
partir des résultats de la présente étude, a conclure que cet enseignement s’avere

davantage profitable pour les moyens et les faibles apprenants que pour les bons.
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3.2.5. Impacts de I’enseignement des stratégies sur la performance en

production de textes argumentatifs

En comparant des moyennes des notes de chaque critere entre le pré-test et le post-
test, nous trouvons qu’il y a une amélioration en termes de performance a I’écrit
pour tous les critéres d’évaluation. Cela implique que la formation en question a

permis d’améliorer les performances d'écriture des étudiants vietnamiens de FLE.

Les résultats soutiennent les études précédentes (Arju, 2017 ; De Silva, 2010 ;
Mastan et al., 2017 ; Y. Wang, 2007) qui ont conclu que I’enseignement des

stratégies avait contribué a améliorer la qualité rédactionnelle des apprenants.

Dans I’é¢tude d’Arju (2017) dont le but est de montrer I’impact de 1’enseignement
explicite des stratégies de pré-écriture sur 1’amélioration de la production écrite
aupres de 80 éleves, les résultats révelent que la performance des participants était

meilleure au post-test qu'au pré-test.

De méme, la recherche de Mastan et al., (2017) portant sur I’effet de 1’enseignement
des stratégies sur la performance d’écriture des apprenants de niveau intermédiaire
montre qu’aprés une intervention de 12 semaines, le groupe expérimental avait
dépasse le groupe témoin avec une augmentation statistiquement significative des

notes du pré-test au post-test.

De Silva (2010) a trouvé des bilans similaires dans son travail, qui a montré que
I’enseignement des stratégies a un impact positif sur les performances écrites.
Selon la chercheuse, ce sont les stratégies d'écriture cognitives et métacognitives
qui aident les apprenants a aller plus loin dans leur écriture et a mieux percevoir

son contenu.

Selon Mayer (1998), la raison pour laquelle les stratégies métacognitives améliorent
la performance a 1’écrit des apprenants est que celles-ci aident les scripteurs a

devenir plus autonomes, a percevoir et evaluer leur apprentissage et leur écriture.

Nous partageons la remarque de Mayer (1998) sur l'impact positif des stratégies

métacognitives dans 1’amélioration des résultats d’apprentissage des apprenants.
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Nous supposons donc que le changement d’emploi de stratégies métacognitives a

I’issus de I’intervention pourrait aboutir a de meilleurs résultats en production écrite.

3.2.6. Impacts de D’enseignement des stratégies sur la performance en

production des textes argumentatifs des groupes d’apprenants

Les données quantitatives ont montré une augmentation de la note totale chez les
apprenants faibles. Cela signifie que ces derniers ont amélioré leur performance
d’écriture a I’issue de la formation des stratégies. En considérant chaque sous-
catégorie d’évaluation, nous avons trouvé que les notes sont ¢élevées notamment en
termes du respect de la consigne, de la correction sociolinguistique, de la capacité
de présenter des faits, de 1’argumentation, de la cohérence tandis que celles du

vocabulaire et de la grammaire n’ont pas montré de grand changement.

Ces résultats sont en partie similaires a ceux trouvés dans les études de Sasaki
(2000) et de De Silva (2015).

Sasaki (2000), dans son étude menée auprés des apprenants japonais d'anglais
langue étrangere, a constaté que les novices de son étude ont fait preuve d’une
amélioration des notes de composition aprés 1’enseignement des stratégies. L ’auteur
a trouvé des écarts significatifs dans les notes de I'organisation, du vocabulaire, de

I'utilisation de la langue et de la mécanique.

De Silva (2015) a constaté que les scripteurs moins habiles ont amélioré la note
totale et les notes de la cohérence et de I’organisation. Selon les explications
données, cela provient du fait que la chercheuse pouvait avoir accordé plus
d'attention a la cohésion et a I'organisation dans le programme d'enseignement des
stratégies car les étudiants étaient généralement faibles sur ces aspects. Par ailleurs,
I’absence de différences significatives dans d’autres critéres d’évaluation est due a

la gamme limitée de notes (0-5) attribuées a chagque sous-compétence.

A I’exception du travail de Sasaki (2000), nous apercevons que les points communs
trouvés entre les résultats de la présente recherche et ceux obtenus dans I’étude de

De Silva (2015) auprés des scripteurs moins performants se manifestent dans
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I’amélioration des notes des éléments relatifs au contenu du texte écrit (cohérence,
organisation). Les notes du vocabulaire et de la grammaire, quant a elles, n’ont pas
beaucoup augmenté. Cette constatation nous conduit a déduire avec prudence que
les stratégies acquises au cours de [I’expérimentation concouraient plutét a

I’amélioration du contenu que de la forme du texte chez les apprenants faibles.

Tout comme pour les résultats des faibles, 1’analyse des données suggere que
I’intervention a eu des effets positifs sur les notes du post-test chez les etudiants
moyens. En examinant les résultats des composants d’évaluation, nous avons trouvé
que les moyens ont progressé au niveau du contenu du texte et de la grammaire.
Quant a la compétence lexicale, les moyens n’ont augmenté que les notes de la

maitrise du vocabulaire.

De plus, en comparant des moyennes des notes de chaque critere entre le pré-test et
le post-test, nous trouvons qu’il y a une amélioration en termes de performance a

I’€crit pour tous les criteres d’évaluation.

Pour les bons, les résultats ont indiqué qu’il y avait des différences significatives
pour les notes totales entre le pré-test et le post-test. Cela suggere ainsi que
I'enseignement d’écriture a contribué a améliorer les performances d'écriture des

scripteurs habiles.

A propos des éléments d’évaluation, les bons n’ont progressé que dans
I’argumentation, la cohérence et le vocabulaire (a I’exception de la maitrise du

vocabulaire).

Ces résultats corroborent en partie ceux des études de De Silva (2015) selon
lesquelles les notes de cohérence, d'organisation et de grammaire ont montré une

amélioration significativement plus grande pour les scripteurs performants.

Dans l'ensemble, les trois groupes d’apprenants ont montré des gains
significativement dans les notes totales et certaines notes des critéres d’évaluation
au post-test. Cela implique que la formation est profitable pour la performance

a I’écrit des groupes d’apprenants quel que soit leur niveau de compétence.
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Il est toutefois a remarquer que 1’enseignement des stratégies affecte la performance
en écriture argumentative de ces groupes de maniére dissimilaire. A propos des
résultats totaux du post-test, les apprenants moyens ont obtenu une note plus élevée
qu’a celles d’autres groupes. Il en va de méme pour les résultats des criteres

d’évaluation selon lesquels les moyens ont également obtenu de meilleures notes.

D’ailleurs, en considérant des résultats des sous-catégories d’évaluation relatives au
contenu du texte écrit, nous observons une élévation des notes chez les moyens et

les faibles plus notables que chez les bons.

La raison qui a conduit a des résultats différents pourrait étre le choix des stratégies
métacognitives pour I’enseignement. Certaines ¢tudes ont montré que les
apprenants de langues les plus compétents démontrent généralement une utilisation
plus élevée des stratégies métacognitives que les apprenants qui le sont moins
(O’Malley et al., 1985; Vandergrift, 1997). Par consequent, la prise de conscience
des stratégies métacognitives était nouvelle pour les apprenants moins compétents
alors que ceux ayant un niveau de langue plus élevé en étaient peut-étre deja
conscients et la sensibilisation ne pouvait pas impacter beaucoup leur performance

au post-test.

En ce qui concerne les compétences lexicales, force est de constater que tous les
trois groupes d’apprenants n’ont pas beaucoup amélioré leurs résultats, a
I’exception de la maitrise du vocabulaire. Nous nous demandons si 1’amélioration
des notes de cette dernicre résulterait de I’exploitation fréquente de la stratégie de la

modification du vocabulaire des apprenants a I’issue de I’intervention.

L’augmentation légére des notes se trouve ¢également dans les compétences
grammaticales a I'exclusion des scripteurs de niveau moyen. D’autres travaux de
recherche en la matiére ont pourtant enregistré une nette amélioration des notes de
grammaire chez les apprenants a 1’issue d’une formation des stratégies (De Silva,

2010; Mastan et al., 2017; Sasaki, 2000; Y. Wang, 2007).

149



En bref, les analyses ci-dessus nous aménent a conclure que 1’enseignement des
stratégies d’écriture s'est avéré plus bénéfique pour les moyens et les faibles en
termes de leur performance en production des textes argumentatifs. Nous tenons a
rappeler que la formation était également profitable en ce qui concerne 1’utilisation

des stratégies de rédaction de ces deux groupes.

Ces reésultats semblent étre contradictoires avec ceux d’autres études (Green &
Oxford, 1995; Griffiths, 2003) qui ont rapporté que les apprenants peu compétents
avaient utilisé un plus petit nombre de stratégies que leurs homologues plus
compétents et qu'ils avaient fait relativement moins de progrés dans l'apprentissage

des langues.

A partir des résultats de la présente étude et d’autres, nous nous demandons donc
quel est le lien entre deux variables, I’emploi des stratégies et la performance a
I’écrit. Pour en savoir plus, nous avons procédé a I’analyse des corrélations entre

I’utilisation des stratégies et la performance en rédaction dans la partie suivante.

3.2.7. Corrélations entre [Dutilisation des stratégies d’écriture et la

performance en production des textes argumentatifs

Comme indiqué précédemment, [’utilisation des stratégies de 1’ensemble des
stratégies est en corrélation positive avec les résultats du post-test, du contenu et de
la langue. D'autres analyses de corrélation indiquent qu’il existe une relation
significative entre I’emploi de stratégies de planification et de révision et les notes

du post-test, du contenu et de la langue.

Nos résultats sont en accord avec certains travaux des chercheurs. En effet, Chen
(2011) dans son étude menée auprés de 132 étudiants chinois d’anglais langue
étrangere a également fait la remarque que 1’emploi des stratégies de pre-écriture et
de révision est positivement en corrélation avec les notes totales du test ainsi que
celles du contenu et de la langue. En outre, le chercheur a montrée que les stratégies
d'écriture dans leur ensemble ont un certain pouvoir prédictif pour les résultats de la

production écrite.
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Les études de De Silva (2010) et de Wang (2007) ont également fait état de
relations significatives entre I'utilisation des stratégies et la performance a I’écrit a
I’issue de ’enseignement des stratégies. Ils ont trouvé que I’usage de I’ensemble

des stratégies €tait en corrélation avec les notes totales des tests d’écriture.

Nous constatons que Wang (2007) va plus loin que De Silva (2010) dans I’analyse
des corrélations. Le chercheur a mis en évidence les relations entre chaque stratégie
specifique et chaque critére d’évaluation et a fait savoir que l'application des
stratégies par des apprenants, a l'exception de la planification et de certaines

stratégies de révision, était étroitement liée a leur performance en production écrite.

Les analyses nous permettent de conclure que plus les étudiants utilisent des stratégies,
plus les notes de la production écrite qu'ils obtiendront augmentent (Y. Chen, 2011).
Nous sommes persuadés pourtant que cette conclusion devrait étre abordée avec une
certaine prudence, étant donné¢ que la corrélation n'implique pas I’existence d’une

relation de cause a effet entre deux facteurs étudiés (Grasland, 2000).

Il est d’ailleurs a remarquer que la relation entre les stratégies et la performance
linguistique a été largement démontrée dans la littérature spécialisée (De Silva,
2010; Dreyer & Oxford, 1996; Ehrman & Oxford, 1990; Mu & Carrington, 2007,
Sadik, 2014; Y. Wang, 2007). Cette association se traduit toutefois de maniere

variée dans des contextes différents.

Certaines études ont montré des corrélations élevées (Dreyer & Oxford, 1996,
Wang, 2007) tandis que d’autres ont rapporté des corrélations faibles (Oxford &
Ehrman, 1995, De Silva, 2010) ou des relations insignifiantes entre ces deux
variables (Sadik, 2014).

Cela justifie ce que dit Bremner (1997 : 25) : « Les stratégies qui s aveérent
bénéfiques dans un contexte social déterminé pourraient étre considérées comme
ayant des effets différents dans un autre ». La necessité de considérer la pertinence
de l'utilisation de la stratégie pour un contexte particulier a été soulignée par
certains chercheurs (Cohen, 1998 ; Gu, 2002). A cet égard, Chamot (2005)
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remarque que l'utilité d'une stratégie particuliere dépend de I'importance qui lui est
accordée par l'apprenant en fonction de son objectif d'apprentissage dans un

contexte particulier.

En nous basant sur les balises proposees par Cohen (1988), nous observons que
dans la présente étude, la relation entre 1’utilisation des stratégies et la performance
en production écrite s’avére modérée. Les trois explications possibles du niveau

modéré de corrélation seront explorées dans la discussion suivante.

Premierement, les étudiants peuvent avoir utilisé des stratégies autres que celles
présentes dans les questionnaires. En fait, les résultats d’autres €études menées
aupres des étudiants asiatiques (Crookes et al., 1994; Mullins, 1993) ont indiqué

I’utilisation des stratégies qui n’ont pas été trouvées dans les questionnaires.

La deuxiéme possibilité est que 1’application des stratégies était inappropriée.
Certains chercheurs (Maarof & Murat, 2013; Vann & Abraham, 1990) ont affirmé
que les apprenants peu compétents étaient des utilisateurs actifs de stratégies mais

les avaient exploitées de maniere inadéquate.

La troisieme possibilité est due au fait que 1’enseignement des stratégies pourrait
étre en relation avec d’autres facteurs que cette étude n’a pas explorées, a savoir
I’auto-efficacité des apprenants (Graham & Macaro, 2007; Nelson & Manset-
Williamson, 2006; Rossiter, 2003; Rubin et al., 2007), leur motivation (De Silva,
2010; Ikea & Takeuchi, 2003), leur perception de I’'utilisation des stratégies (Y.
Wang, 2007), ou leurs résultats d’apprentissage régulé (Ardasheva et al., 2017).

3.3. Conclusion

Dans ce chapitre, les résultats de la présente étude ont été discutés a la lumiére de
recherches similaires dans le domaine. Les conclusions fondées sur les principaux

résultats révelent de nombreux points intéressants.

Au sujet de I’emploi des stratégies d’écriture avant 1’expérimentation, les données
révelent que les stratégies d'écriture sont modérément utilisées par les étudiants

vietnamiens de FLE- Université de Danang. De plus, plus de stratégies sont utilisées
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au stade de I'écriture qu'au stade de la pré-écriture, tandis que les stratégies de
révision le sont moins. Bien qu'il n'y ait pas de différence entre les étudiants de
différents niveaux de compétence (bons, moyens, faibles) dans la fréquence
d'utilisation de 1’ensemble des stratégies, des variations significatives se trouvent

dans I’emploi des stratégies spécifiques.

A propos de I’impact de I’enseignement des stratégies d’écriture, il a exercé des
effets positifs sur leur utilisation et la performance en production du texte
argumentatif chez les groupes d’apprenants. Cet enseignement n’est pourtant pas
bénéfique pour ces derniers de la méme maniere. Aprés ’expérimentation, les
scripteurs moyens et faibles ont plus amélioré leur utilisation des stratégies ainsi

que leurs résultats au test de production écrite par rapport aux bons.

Quant a la corrélation, nous avons constaté des associations significatives entre
I’emploi des stratégies d’écriture et les résultats des textes écrits ainsi que de leur
contenu et de leur langue. Pourtant, cet indice reste modéré selon les conventions de
Cohen (1988).

Ces résultats nous permettent de déduire quelques implications théoriques et

didactiques que nous présenterons dans la partie qui suit.
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CONCLUSION GENERALE

Cette partie présente la conclusion de la présente étude. Dans un premier temps,
nous ferons un résumé général de I'étude. Puis, nous nous focaliserons sur les
contributions de la méthodologie et des résultats de recherche. Nous parlerons
ensuite des limites de 1’étude et des éléments potentiellement applicables d’un point
de vue pédagogique. Enfin, des orientations pour de futures recherches seront

également suggérées.
1. Résumé de I'étude

La présente ¢tude porte sur les stratégies d’€criture et leur enseignement dans un
contexte de FLE. Les objectifs principaux étaient d'explorer les impacts de
l'enseignement explicite des stratégies d’écriture sur I'utilisation de celles-ci et la
performance de la production des textes argumentatifs chez les étudiants

vietnamiens de FLE.

Afin de répondre a ces objectifs, I'étude s'est concentrée sur trois questions de

recherche principales suivantes :

la. Quelles sont les stratégies d’écriture qu utilisent les étudiants en FLE a I’Ecole

supérieure des langues étrangeres - Université de Danang ?

1b. Y a-t-il des différences d’utilisation des stratégies d’écriture selon les niveaux

de compétence des étudiants ?

2a. Quels sont les impacts de [’enseignement des stratégies d’écriture sur leur

utilisation par les étudiants en FLE ?

2b. Cet enseignement profite-t-il de maniére similaire aux apprenants de différents

niveaux de compétence ?

3a. Quels sont les impacts de [’enseignement des stratégies d’écriture sur la

performance en production des textes argumentatifs chez les étudiants en FLE ?

3b. Cet enseignement profite-t-il de maniére similaire aux étudiants de différents

niveaux de compétence ?

154



3c. Quelles sont les corrélations entre ['utilisation des stratégies d’écriture et la

performance en production des textes argumentatifs ?

L'étude a été réalisée & I’Ecole supérieure des langues étrangéres — Université de
Danang aupres de 81 étudiants de FLE en troisieme année. La chercheuse a elle-
méme assuré 1’enseignement des stratégies de rédaction qui avait été intégré dans

un cours de production écrite pendant quinze semaines.

Trois instruments de recherche ont été utilisés pour collecter les données
quantitatives et qualitatives. Le questionnaire adapté de celui de Petri¢ et Czarl
(2003) a été utilisé pour deux raisons : d'abord pour déterminer quelles stratégies
d’écriture sont utilisées par les étudiants avant I’expérimentation, puis le méme
instrument leur a été administré apres I’expérimentation pour examiner s'il y a eu un
changement dans I’utilisation de ces stratégies chez les participants. Les pré-tests et
post- tests ont été effectués afin de mesurer les difféerences a propos de la
performance a I’écrit des étudiants. Les entretiens semi-structurés, quant a eux, ont
¢té menés avant et aprés 1’expérimentation afin de recueillir les informations sur

I’utilisation des stratégies.

En ce qui concerne les résultats obtenus, on peut conclure que la présente étude
démontre l'efficacit¢é de Il'enseignement explicite des stratégies d’écriture en
combinaison avec l'enseignement régulier en classe. Les résultats peuvent étre

résumés comme suit :

- Avant I’expérimentation, les étudiants utilisent les stratégies d’écriture avec une
fréquence modérée. Les différences entre les groupes d’apprenants (bons,
moyens, faibles) ont été statistiquement significatives au niveau de I’emploi des

stratégies d’étapes d’écriture et celles spécifiques.

- L'enseignement explicite des stratégies d’écriture entraine une augmentation de
I'utilisation de celles-ci chez les étudiants. De plus, les resultats ont révéle une
différence notable entre les groupes d’apprenants en termes de fréquence

d’utilisation des stratégies de planification et de révision.
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- Apreés la formation, les participants ont montré une nette amélioration quant aux
résultats des tests. L'analyse a également indiqué que le coefficient de
corrélation entre l’emploi des stratégies et les résultats des tests est

statistiquement significatif. Cette relation n’était pas pourtant de cause a effet.

Les résultats de la présente recherche contribuent également & confirmer le réle de
I’enseignement des stratégies d’écriture dans d’autres études précédentes (Chaaban,
2010; De Silva, 2010; Fan, 2003; Gurses & Adiguzel, 2013; lkea & Takeuchi,
2003; Moradi & Talebi, 2014; Mu & Carrington, 2007; Y. Wang, 2007) selon
lesquelles 1’enseignement en question peut avoir un effet positif sur la quantité et la
qualit¢ de l'utilisation des stratégies d’écriture par les apprenants et de leurs

performance a I’écrit.

Dans la plupart des cas, malgré certaines limites méthodologiques, les résultats de la
présente étude sont cohérents avec de nombreuses études de recherche menées par

d’autres chercheurs dans différents contextes.
2. Contributions de I’étude

Des recherches précédentes menées dans le contexte viethamien se sont concentrées
notamment dans 1’état de I’exploitation des stratégies d’apprentissage des langues
des apprenants de différents niveaux scolaires. A notre connaissance, il s’agit de la
premiere étude qui consiste a identifier a la fois l'utilisation des stratégies des
étudiants et les impacts de I’enseignement des stratégies d’écriture sur 1’utilisation

de celles-ci par les apprenants et leur performance écrite.

De plus, il convient de souligner que dans cette étude, les enquétes préalables ont
été effectuées avant 1’expérimentation afin de déterminer avec quel niveau les
apprenants utilisent diverses stratégies, celles qu'ils ont du mal a appliquer, et par la
suite pour concevoir des programmes d'enseignement qui amélioreraient I'utilisation

des stratégies avec lesquelles les apprenants ont des problemes.

Cette étude a fourni des preuves empiriques que la formation des stratégies

d’écriture peut étre intégrée dans un cours de production écrite et peut avoir des
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effets positifs dans le développement de I'utilisation des stratégies des apprenants de

FLE et de leur performance écrite.
3. Limites de I’étude

Bien que cette étude puisse faire la lumiére sur les impacts de I'enseignement des

stratégies d’écriture, elle souffre de trois limites.

Tout d’abord, il convient de préciser qu’en raison de la pénurie des études
specialisées dans ce domaine en FLE, nous avons été obligées de limiter nos
discussions en faisant une comparaison principalement avec les travaux

anglophones.

La longueur de I’intervention était la deuxieme limite. Un cours de quinze semaines
peut ne pas étre suffisamment long pour conduire a des améliorations importantes
dans la performance a I’écrit chez les apprenants. Comme les restrictions de temps
et de ressources ont rendu ces limites inévitables pour cette étude, il serait

intéressant de mener des recherches similaires a plus grande échelle.

Enfin, il faut avouer que notre connaissance limitée en statistique ne nous a pas
permis d’effectuer des techniques plus sophistiquées qui pourraient aboutir a des
résultats plus intéressants, a savoir la régression linéaire permettant de mettre en
évidence la relation causale entre les stratégies et la performance ou le role de

celles-ci dans la prédiction des résultats des tests de compétence.
4. Implications pédagogiques

Les résultats de la recherche donnent un apercu général sur 1’utilisation des
stratégies d’écriture et mettent en évidence les impacts de I’enseignement des
stratégies sur la performance de la production des textes argumentatifs des étudiants
vietnamiens de FLE. Par conséquent, ils pourraient avoir de fortes implications pour

le domaine de la pédagogie et notamment de I'enseignement des stratégies.

Premiérement, il a été constaté que presque tous les scripteurs moins qualifiés
n'avaient pas planifié leurs textes. Ainsi, il est trés important d'enseigner et de suivre

I'application des stratégies de planification dans les cours de production écrite. Les
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enseignants devraient accroitre 1’engagement des apprenants dans les activités
préalables a la tache en leur permettant de rédiger un plan, ce qui améliorerait la
qualité de la langue utilisée pendant la tache en réduisant la charge mentale lors de

la rédaction.

Deuxiémement, les résultats de I'analyse des données ont montré que les scripteurs
peu habiles accordaient tres peu d'attention aux stratégies de révision, les
enseignants devraient donc étre conscients du réle que joue la révision dans le
développement d'une bonne écriture. Des échantillons d'ouvrages révisés doivent
étre présentés aux apprenants pour leur montrer comment ils peuvent réviser et

corriger leur travail.

Troisiemement, comme les stratégies choisies a enseigner dans la présente
recherche ont été tirées du questionnaire de Petri¢ et Czarl congu pour un public
d’anglais langue étrangere dans un pays européen, il serait possible que certaines
d’entre elles n’aient pas répondu aux besoins au public d’autre langue dans un autre
contexte éducatif. Par consequent, les enseignants de langues pourraient promouvoir
I'utilisation de stratégies efficaces en encourageant les apprenants a partager leurs
propres stratégies dans les taches d'écriture. Les apprenants de L2 devraient méme
étre encourages a développer un répertoire de stratégies d'écriture afin d'améliorer

leurs capacités d'écriture.

Quatriemement, dans ce présent travail de recherche, I’usage des stratégies a été
évalué via des fiches d’auto-évaluation proposées, ce qui n’avait pas toujours
permis aux apprenants de mesurer leurs lacunes et de leurs problemes. Des
enseignants devraient donc prendre en compte de I’évaluation et construire ses

critéres spécifiques sur I’emploi des stratégies afin de le rendre plus efficace.

Cinquiemement, les groupes d’apprenants de différents niveaux de compétence
dans la présente étude ont recu la méme formation des stratégies d’écriture avec de
mémes activités. De meilleurs résultats auraient pu étre obtenus si des activités

avaient été concues de maniére appropriée pour répondre aux besoins des
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apprenants et si la formation avait été dispensée a un rythme adapté au niveau de

ceux-ci.
5. Recommandations pour des recherches futures

Sur la base des principales conclusions de la présente étude, nous aimerions

recommander un certain nombre de pistes ouvertes pour les recherches futures :

Premiérement, comme la présente étude a été menée aupres des étudiants de FLE
d’une seule université au Centre du Vietnam, la généralisation des données est
limitée. Des recherches supplémentaires sont nécessaires pour explorer plus en
détail les modéles d'utilisation des stratégies d'apprentissage et la relation entre les

stratégies et la performance des apprenants dans divers contextes éducatifs.

Deuxiémement, il se peut que les questionnaires et les entretiens semi-dirigés du
présent travail de recherche n’aient pas toujours permis de saisir avec précision la
facon que les étudiants ont exploité les stratégies. Des recherches plus poussees
pourraient donc inclure d’autres outils de recherche, par exemple des observations
de classe, des protocoles de réflexion a voix haute pour obtenir plus d'informations
sur I’emploi des stratégies des étudiants au cours de 1’expérimentation, de sorte que

la réalité de I'enseignement des stratégies soit plus clairement diagnostiquée.

Troisiemement, une recommandation decoulant d'une limite de la présente étude est
d'intégrer un groupe témoin. Cela consiste & comparer les individus du groupe
contrble a ceux du groupe expérimental afin de mieux évaluer les impacts de

I’intervention.

Quatriemement, la présente étude se concentre sur un seul type de texte (texte
argumentatif). Les futurs chercheurs pourraient ajouter plus de types (par exemple
texte narratif, texte descriptif, texte explicatif, etc.,) pour voir a quel point les

stratégies ont des impacts sur ceux-ci.

Cinquiémement, comme 1’expérimentation n’a duré que quinze semaines avec une
seule enseignante, une étude plus large devrait étre menée pour analyser les

performances des apprenants sur une plus longue période avec plus de classes et
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d’enseignants participants. En outre, le fait d'étudier la persistance a long terme de
l'effet de I’enseignement des stratégies est également important. Il est donc
recommandé de mener une étude longitudinale qui permettra de déterminer si les
apprenants continuent a utiliser les stratégies sur de longues périodes et de
découvrir les changements qui peuvent survenir dans leur emploi des stratégies

d’apprentissage ou dans I'impact de I’enseignement des stratégies.
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Annexe 1: Questionnaire sur les stratégies d’écriture
(Petri¢ & Czarl, 2003)

Version originale
Please circle the appropriate number.

BEFORE I START WRITING AN ESSAY IN ENGLISH... never usually | somewhat | usually | always
true not true true true true
1 2 3 4 5
1. I make a timetable for the writing process. 1 2 3 4 5
2. Before | start writing | revise the requirements. 1 2 3 4 5
3. I look at a model written by a native speaker or
. . 1 2 3 4 5
more proficient writer.
4. | start writing without having a written or mental 1 9 3 4 5
plan.
5. I think about what | want to write and have a plan
: . 1 2 3 4 5
in my mind, but not on paper.
6. I_note down words and short notes related to the 1 5 3 4 5
topic.
7. 1 write an outline of my paper. 1 2 3 4 5
8. | write notes or an outline in my native language. 1 2 3 4 5
WHEN WRITING IN ENGLISH... never usually | somewhat | usually | always
true not true true true true
1 2 3 4 5
1. | start with the introduction. 1 2 3 4 5
2. | stop after each sentence to read it again. 1 2 3 4 5
3. | stop after a few sentences or a whole paragraph,
) . 1 2 3 4 5
covering one idea.
4.1 r_eread what | have written to get ideas how to 1 5 3 4 5
continue.
5. 1 go back to my outline and make changes in it. 1 2 3 4 5
6. | write bits of the text in my native language and 1 5 3 4 5
then translate them into English.
7. 1 go for sure in grammar and vocabulary. 1 2 3 4 5
8. I simplify what I want to write if I don’t know how 1 5 3 4 5
to express my thoughts in English.
9. If I don’t know a word in English, | write it in my
native language and later try to find an appropriate 1 2 3 4 5
English word.
10. If I don’t know a word in English, I find a similar 1 5 3 4 5
English word that | know.
11. If I don’t know a word in English, I stop writing 1 5 3 4 5
and look up the word in the dictionary.
12. 1 use a bilingual dictionary. 2 3 4 5
13. 1 use a monolingual dictionary. 2 3 4 5
14. 1 ask somebody to help out when I have problems 1 9 3 4 5

while writing.

176




WHEN REVISING... never usually | somewhat | usually | always
true not true true true true
1 2 3 4 5
1. | read my text aloud. 1 2 3 4 5
2. | only read what | have written when | have
- 1 2 3 4 5
finished the whole paper.
3. When I have written my paper, | hand it in without
. 1 2 3 4 5
reading it.
4. | use a dictionary when revising. 1 2 3 4 5
5. | make changes in vocabulary. 1 2 3 4 5
6. | make changes in sentence structure. 1 2 3 4 5
7. 1 make changes in the structure of the essay. 1 2 3 4 5
8. | make changes in the content or ideas. 1 2 3 4 5
9. I focus on one thing at a time when revising (e.g.,
1 2 3 4 5
content, structure)
10. | drop my first draft and start writing again. 1 2 3 4 5
11. | check if my essay matches the requirements. 1 2 3 4 5
12. I leave the text aside for a couple of days and then 1 9 3 4 5
| can see it in a new perspective.
13. I show my text to somebody and ask for his/her 1 5 3 4 5
opinion.
14. 1 compare my paper with the essays written by my
: . 1 2 3 4 5
friends on the same topic.
15._I give myself a reward for completing the 1 5 3 4 5
assignment.
16. I check my mistakes after | get back the paper
with feedback from the teacher and try to learn from 1 2 3 4 5

them.
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Version francgaise

Veuillez entourer le numéro approprié.

A. AVANT L’ECRITURE Pas du Pas Pludt D’accord | Touta

tout d’accord d’accord 4 fait
d’accord 2 3 d’accord
1 5

1'.,J organise mon temps pour le processus 1 2 3 4 5

d'écriture.

2. A\_/ant de commencer a écrire, je relis les 1 2 3 4 5

consignes.

3. Je regarde un modele écrit par un locuteur

. . . 1 2 3 4 5

natif ou un scripteur plus compétent.

4. Je commence a écrire sans aucun plan. 1 2 3 4 5

5. Je pense a ce que je veux €écrire et j'ai un

~ . ) 1 2 3 4 5

plan en téte, mais pas sur papier.

6. _Je note les mots et les notes bréves liés au 1 2 3 4 5

sujet.

7. Je rédige un plan. 1 2 3 4 5

8. Je rédige un plan en langue maternelle. 1 2 3 4 5

B. PENDANT L’ECRITURE Pas du Pas Pludt D’accord | Touta
tout d’accord d’accord 4 fait

d’accord 2 3 d’accord
1 5

1. Je commence par l'introduction. 1 2 3 4 5

2. Qe m'arréte aprés chaque phrase pour la 1 2 3 4 5

relire.

3. Je m'arréte aprés quelques phrases ou un

! gy 1 2 3 4 5

paragraphe entier, couvrant une idée.

4. Je relis ce que j'ai écrit pour trouver des

S ) 1 2 3 4 5

idées pour continuer.

5. Je_ reviens a mon plan et y apporte des 1 2 3 4 5

modifications.

6. J'écris des extraits du texte en langue

o X . 1 2 3 4 5

maternelle, puis je les traduis en francais.

7. Je vérifie la grammaire et le vocabulaire. 1 2 3 4 5

8. Je simplifie ce que je veux écrire si je ne sais

pas comment exprimer mes pensées en 1 2 3 4 5

francais.

9. Si je ne connais pas un mot en frangais, je

1’écris en vietnamien et, plus tard, je cherche 1 2 3 4 5

un mot francais approprié.

10. Si je ne connais pas un mot en francais, je 1 2 3 4 5

trouve un mot frangais similaire que je connais.

11. Si je ne connais pas un mot en francais,

j’arréte d’écrire et le recherche dans le 1 2 3 4 5

dictionnaire.

12. Jutilise un dictionnaire bilingue. 1 2 3 4 5

13. J'utilise un dictionnaire monolingue. 1 2 3 4 5

14. Je demande a quelqu'un de m'aider quand 1 2 3 4 5

j'ai des difficultés d’écriture
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C. APRES L’ECRITURE Pas du Pas Pludt D’accord | Touta

tout d’accord d’accord 4 fait

d’accord 2 3 d’accord
1 5
1. Je lis mon texte a haute voix. 1 4 5
2. Je ne lis que ce que j'ai écrit quand j'ai fini le
1 4 5
texte
3. Quand j'ai fini mon texte, je le remets sans le 1 2 3 4 5
relire.
4. Jutilise un dictionnaire lors de la révision. 1 2 3 4 5
5. Je modifie le vocabulaire. 1 2 3 4 5
6. Je modifie la structure des phrases. 1 2 3 4 5
7. Je modifie la structure du texte. 1 2 3 4 5
8. Je modifie le contenu ou les idées. 1 2 3 4 5
9. Je me concentre sur une chose a la fois lors
de la révision (par exemple, le contenu, la 1 2 3 4 5
structure)
10. Je laisse tomber mon premier brouillon et 1 2 3 4 5
recommence a ecrire.
11.Je vérifie si mon texte répond aux 1 5 3 4 5
consignes.
12. Je laisse le texte de coté pendant quelques
jours, puis je peux le voir dans une nouvelle 1 2 3 4 5
perspective.
13. Je montre mon texte a quelgu'un et lui 1 2 3 4 5
demande son avis.
14. Je compare mon texte avec ceux de mes
. n . 1 2 3 4 5
amis sur le méme sujet.
15. Je me donne une récompense pour avoir
N i 1 2 3 4 5

terminé le travail.
16. Je veérifie mes erreurs apres avoir regu le
texte contenant les commentaires de
! H M H 1 1 2 3 4 5
I'enseignant et j'essaie d'apprendre de ces
erreurs.
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Version vietnamienne

Phiéu Thim Do
Théng tin c& nhan (bdt bugc):
Ho va
L] 1 ISP
Gigi tinh : ] Nam L] N
Lép:......

Duéi day 1a mot s6 phat biéu vé chién lugc viét tiéng Phéap, dé nghi ban khoanh tron
dap an tir 1 —> 5 theo muc d6 thuc té thuc hanh mén Viét caa ban:

(1) Khong bao gio thwc hién

(2)  Hiém khi thuc hién.

(3)  Thinh thoang thuc hién.

(4) Thwong xuyén thuc hién.

(5)  Ludn ludn thuc hién.

TRUOC KHI VIET

1. Toi phan chia thoi gian cho ting phan cua bai viét (mobai, 1 , 3 4 5
than bai, ket lugn)
2. Toi doc lai cac yéu cau dé bai dua ra. 1 2 3 4 5
3. Toi tham khao bai viét mau. 1 2 3 4 5
4. Toi bat dau viét ma khong can lap dan'y. 1 2 3 4 5
5. Toi nghi yé diéu’ t6i mudn viét va lap dan y trong dau, chir 1 2 3 4 5
khong viét ra giay.
6. TOi vict ra giay dan y bang tieng Phap. 1 2 3 4 5
7. TOi viét ra gidy dan y bang tiéng Viét. 1 2 3 4 5
8. TOivictragidy tr vyng vanhing diém cn lvu y liénquan 1 o 3 4 5
dén chu de cua bai viét.
TRONG KHI VIET
9. Toi bat dau tir phan mo bai. 1 2 3 4 5
10. T6i tam dung sau méi cau dé doc lai cau do. 1 2 3 4 5
11. T6i tam dung sau mot vai cau hogc mot doan vanthéhien ¢ o 3 4 5
y chinh cua bai.
12. T6i doc lai phan da viét dé cd y cho phan tiép theo. 1 2 3 4 5
13. Toi quay lai dan y va thay doi mot s6 diém. 1 2 3 4 5
14. Toi viét timg doan nho bang tiéng Viét vadichchingsang 1 2 3 4 5
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tiéng Phap.

15. T6i do lai dé chic chdn minh da viét ding nglt phapvats 1 o 3 4 5
vung.

16. Néu toi khong biét cach dién dat y cua minh bang tiéng 1 2 3 4 5
Phép, t6i sé tim cach dién dat don gian hon.

17. Neéu c6 tu tieng Phap toi khdng bict, toi s€ vict tir d6 sang 1 2 3 4 5
tieng Viét, roi tim tu tiéng Phap tuong ung.

18. Néu co tur tieng Phap toi khong biét, toi s& tim tir tieng 1 2 3 4 5
Phap tuong tu.

19. Neu co tur tieng Phap toi khong bict, toi s€ dung vietvatra 1 » 3 4 5
tur do trong tur dién. /

20. Toi su dung tir dién song ngir (Vi du: ter dien Phap-Viét, 1 2 3 4 5
Viét-Phap).

21. T6i st dung tur dién don ngtt (Vi du: tur dién Phap-Phép). 1 2 3 4 5

22. T6i nho nguoi khac giup d& khi gap kho khén trong khi 1 2 3 4 5
vict.

SAU KHI VIET

23. T6i doc to bai viét cia minh. 1 2 3 4 5

24. T6i chi doc lai bai viét sau khi dd hoan thanh ca bai. 1 2 3 4 5

25. Khi t6i viét bai xong, t6i nop bai ngay ma khong doc lai. 1 2 3 4 5

26. Khi kiém tra bai viét, tdi s dung tir dién dé kiém tra. 1 2 3 4 5

27. Khi kiém tra bai viét, toi tap trung vao ting yéuto métcia 1 o 3 4 5
bai (Vi du: ngi dung, bo cuc, v.v...)

28. Khi kiém tra bai viét, toi kicm tra xem bai viét da ding véi
yéu cau dé bai dua ra chua.

29. TOi stra lai tur. 1 2 3 4 5

30. Toi stra lai cau trdc cau. 1 2 3 4 5

31. Toi sira lai bd cuc cia bai viét. 1 2 3 4 5

32. Toi stra lai noi dung hoac y tuong. 1 2 3 4 5

33. T6i bo ban thao dau tién di va viét lai tir dau. 1 2 3 4 5

34. Toi dé bai viét sang mot bén trong vai ngay, roisaudocd 1 » 3 4 5
thé xem n6 dudi mot goc nhin méi.

35. T6i dua bai viét cho nguoi khac doc va hoi y Kién nguoi 1 2 3 4 5
do.

36. Toi 5o sanh bai viét cua minh véi bai viét cua cac ban 1 2 3 4 5
Khéc.

37. T6i ty thuong cho ban than vi dd hoan thanh bai viét. 1 2 3 4 5

38. T6i kiém tra cac 15i sai trong bai viét da dugc giao vién 1 2 3 4 5

danh gia va cb gang rat kinh nghiém tir céc 13i sai do.

XIN CHAN THANH CAM ON SU HOP TAC CUA BAN!
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Annexe 2 : Questions d’entretien
A. Liste des questions d’entretien (Avant I’expérimentation)

Xin chao, tdi la nghién curu sinh tai Bai hoc Ha Noi, nganh Ngbn ngit Phap. Muc dich
cua cudc phong van 1a tim hiéu viéc sir dung chién lugc viét cua sinh vién chuyén
nganh tiéng Phap. Chung toi cam doan rang tat ca nhitng théng tin thu thap duoc trong
cudc phong van nay s& hoan toan phuc vu cho muc dich nghién ctu va s& duogc giit bi

A

mat.

M4 s6 nguoi phong van: Thoi gian: Ngay:

1. Trudc khi viét, ban c6 phan chia thoi gian cho ca qua trinh viét khong ? Tai sao ?
2. Trudc viét ban c6 doc lai dé khdng? Ban thuc hién viéc 6 nhu thé nao ?
3. Trudc khi viét, ban c6 viét ra cac tir khoa hay cac y co lién quan dén dé bai
khong ? Tai sao ?
4. Truée khi viét bai, ban cd tham khao tai liéu lién quan dén dé bai khdng ? Ban
thyc hién viéc d6 nhu thé nao ?
5. Trudc khi viét ban c6 1ap dan y khong ? Tai sao ?
O Lap dan y bang tiéng Phap
O Lap dan y bang tiéng Viét
O Lap dan y trong dau
O Khong lap dany
6. Ban c6 bat dau bang mg bai khéng ? Tai sao ?
7. Khi viét bai, ban c6 tra tir dién khdng ? Tai sao ?
O Tra tir dién song ngix
O Tra tir dién don ngit
O Khéng tra tir dién
8. Trong khi viét, ban c6 thyc hién chién lugc ndy khong ? Tai sao ?
[0 Dung sau mdi cau
[0 Dung sau vai cau hoac ca doan
[0 Khong thuc hién
9. Trong khi viét, ban c6 quay lai dan y va chinh sira khdng ? Néu co, tai sao ?

10. Ban c6 kiém tra ngir phap hoac tir vung trong khi viét khong ?
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11. Trong khi viét, ban c6 viét nhap bang tiéng Viét trudc rdi dich sang tiéng Phap
khong ? Néu cd, chién lugc nay hiéu qua & diém nao ?
12.Trong khi viét, néu khéng tim dugc tir trong tiéng Phap, ban c6 nghi ra tir tiéng
Viét trude rdi tim tir tiéng Phap tuwong duong khong ? Ban danh gia chién luoc
nay nhu thé nao ?
13.Trong khi viét, néu néu khong tim dugc tir trong tiéng Phap, ban c6 tim tir tiéng
Phép twong tu khdng ? Ban danh gia chién luoc nay nhu thé nao ?
14.Néu ban khéng biét cach dién dat y ciaa minh bang tiéng Phép, ban cé tim céch
dién dat y d6 mot cach don gian hon khong ? Tai sao ?
15. Trong khi viét bai, ban c6 nhd ngudi khac gitp dd khdng ? Néu c6, ban nho ngudi
khac giap d& ngi dung gi ?
16.Ban 1am gi sau khi viét xong bai ?
O Poc to bai viét cua minh
O Poc tham bai viét cta minh
O Chi doc bai viét sau khi hoan thanh
[1 Nop bai ma khong doc lai
17.Ban c6 kiém tra lai bai viét sau khi hoan thanh khéng ? Ban lam nhu thé nao ?
O St dung tr dién
O Kiém tra bai viét co dung dé khdng
0 Tap trung tirng phan khi kiém tra bai viét
O Khong kiém tra bai
18. Ban c6 stra bai viét sau khi hoan thanh khéng ? Ban lam nhu thé nao ?
[ Sta tu veng
[0 Sira cau tric cau
[0 Sira b cuc bai viét
[0 Swua noi dung hoacy
[0 Khong stra
19. Ban ¢6 bo ban thao dau tién di va viét lai tir dau khong ?
20.Ban c6 dé bai viét sang mot bén trong vai ngay, roi sau do c6 thé xem né dudi mot
goc nhin méi khoéng ?

21.Ban c6 hop tac vai ban khi kiém tra bai viét khong ?
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0 Pua bai viét cho ban xem va hoi y kién cua ban
0 So séanh bai viét cia minh véi bai viét cia cac ban c6 cung dé
[0 Khéng thuc hién
22.Sau khi viét bai xong, ban c6 ty thuéng cho ban than vi da viét xong bai khong ?
Tai sao ?
23.Khi nhan dugc bai viét da dugc gido vién sira 13, ban c6 kiém tra lai va rat kinh
nghiém tir cac 16i sai d6 khong ? Tai sao ?

Xin chian thanh cam on sy hop tac cia ban!

B. Liste des questions d’entretien (Apreés I’expérimentation)

Xin chao, tdi la nghién curu sinh tai Bai hoc Ha Noi, nganh Ngbn ngit Phap. Muc dich
cua cudc phong van 1a tim hiéu viéc s dung chién luoc viét cua sinh vién chuyén
nganh tiéng Phap. Chung toi cam doan rang tat ca nhitng théng tin thu thap dugc trong
cudc phong van nay sé hoan toan phuc vu cho muc dich nghién cttu va s& dugc giit bi

A

mat.

M4 s6 nguoi phong van: Thoi gian: Ngay:

1. Trudc khi viét, ban c6 phan chia thoi gian cho ca qua trinh viét khong ? Tai sao ?
2. Trudc viét ban c6 doc lai dé khdng? Ban thuc hién viéc 6 nhu thé ndo ?
3. Trudc khi viét, ban c6 viét ra cac tir khoa hay cac y co6 lién quan dén dé bai
khong ? Tai sao ?
4. Trudc khi viét ban c6 1ap dan y khong ? Tai sao ?
O Lap dan y bang tiéng Phép
O Lap dany bang tiéng Viét
O Lap dan y trong dau
O Khong lap dany
5. Ban lam gi sau khi viét xong bai ?
0 Poc to bai viét cua minh
0 Poc tham bai viét caa minh
[0 Chi doc bai viét sau khi hoan thanh
1 Nop bai ma khong doc lai

6. Ban co kiém tra lai bai viét sau khi hoan thanh khéng ? Ban lam nhu thé nao ?
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O St dung tr dién
O Kiém tra bai viét co dung dé khdng
0 Tap trung tirng phan khi kiém tra bai viét
O Khéng kiém tra bai
7. Ban c6 stra bai viét sau khi hoan thanh khéng ? Ban lam nhu thé nao ?
[ Sta tu vung
[0 Sira cau tric cAu
[0 Sua bd cuc bai viét
[0 Stra ndi dung hoacy
[0 Khoéng sura
8. Khi nhan duoc bai viét da duoc gido vién stra 16i, ban c6 kiém tra lai va rat kinh
nghiém tir cac 16i sai d6 khong ? Tai sao ?

Xin chian thanh caAm on sy hop tac cia ban!
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Annexe 3 : Tests de compétence
Pré-test

N O o e
O F- - I
Code :

Code :
ECRIT ARGUMENTE (25 points)

Les achats sur internet se développent trés vite, au detriment des commerces
traditionnels. Qu’en est-il dans votre pays ? Quels en sont, selon vous, les avantages
et les inconvénients ? Vous exprimerez votre opinion personnelle dans un essai
argumenté et construit de 250 mots environ.
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Post-test

N O © o
ClaSSE & o,
Code :

ECRIT ARGUMENTE (25 points)

Vous découvrez les slogans d’une campagne de prévention sur les dangers des
réseaux sociaux chez les adolescents. Vous partagez cette opinion. Vous pensez que
les réseaux sociaux peuvent étre utiles mais qu’une éducation aux médias est
indispensable. Vous exprimerez votre opinion personnelle dans un essai argumenté
et construit de 250 mots environ.
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Annexe 4 : Grille d’évaluation de la production écrite B2

Ecrit argumenté

Respect de la consigne
Respectelasituation etletype de production demandée. 0 |05]( I
Respecte la consigne de longueur minimale indiquée. *

Correction sociolinguistique
Peut adapter sa production a la situation, au destinataire et adopter leniveau | 0 |0,5] |
d’expression formelle convenant aux circonstances.

Capacité a présenter des faits
Peut évoquer avec clarté et précision des faits, des événementsoudes | 0 |0,5] |
situations.

2,5

Capacité a argumenter une prise de position
Peut développer une argumentation en soulignant de maniere appropriée | 0 |0,5] |
points importants et détails pertinents.

2,5

Cohérence et cohésion

Peut relier clairement les idées exprimées sous forme d’un texte fluide
et cohérent. 0 (05| I
Respecte les regles d’usage de la mise en page. La ponctuation est
relativement exacte mais peut subir I'influence de la langue maternelle.

2,5

Compétence lexicale / orthographe lexicale

Etendue du vocabulaire
Peut utiliser une gamme assez étendue de vocabulaire en dépitdelacunes | 0 |0,5] |
lexicales ponctuelles entrainant I'usage de périphrases.

Maitrise du vocabulaire
Peut utiliser un vocabulaire généralement approprié bien que des confusions | 0 (0,5] |
et le choix de motsincorrects se produisent sans géner lacommunication.

Maitrise de 'orthographe

Peut produire un écrit suivi, clair etintelligible. L'orthographe est relativement
exacte mais peut subir I'influence de la langue maternelle.
Peutorthographiercorrectementlaplupartdes motsattendusaceniveau.

Compétence grammaticale / orthographe grammaticale

Choix des formes
A un bon controle grammatical. Des erreurs non systématiques peuvent| 0 |0,5( |
encore se produire sans conduire a des malentendus.

2,5

Degré d’élaboration des phrases
Peut utiliser de maniére appropriée des constructions variées.

Nom du correcteur1:

Nom du correcteur 2:

(Source : http://www.delfdalf.fr/)
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Annexe 5 : Programme d’enseignement des stratégies d’écriture

Sem. Théme Cours de production écrite Stratégies d’écriture
1 Caractéristiques d’un texte Organiser son temps pour le
argumentatif processus d'écriture
2 L’identité Analyser des sujets Relire la consigne
3 plurielle Chercher des idées Noter les mots et les notes bréves
liés au sujet
4 Rédiger un plan Rédiger un plan
Rédiger une introduction, une | Organiser son temps pour le
5 conclusion processus d'écriture
Relire la consigne
Rédiger des paragraphes Noter les mots et les notes bréves
6 liés au sujet
Rédiger un plan
Texte argumentatif (essai) Verifier si le texte correspond a la
- Rédiger un plan consigne
7 - Rédiger un texte Lire le texte a haute voix
- Réviser un texte Se concentrer sur une chose a la
fois lors de la révision
Texte argumentatif (essai) Corriger le vocabulaire
g Les droits civils | - Reédiger un plan Corriger la structure des phrases
- Reédiger un texte Corriger la structure du texte
- Réviser un texte Corriger le contenu ou les idées
Texte argumentatif (lettre) Vérifier si le texte correspond a la
- Rédiger un plan consigne
9 - Rédiger un texte Lire le texte a haute voix
- Réviser un texte Se concentrer sur une chose a la
fois lors de la révision
Texte argumentatif (lettre) Corriger le vocabulaire
10 - Rédiger un plan Corriger la structure des phrases
- Rédiger un texte Corriger la structure du texte
- Réviser un texte Corriger le contenu ou les idées
11 Réviser un texte Veérifier des erreurs a la suite des
rétroactions de l’enseignant
Le monde du Texte argumentatif (lettre) Organiser son temps pour le
travail - Rédiger un plan processus d'écriture
12 - Rédiger un texte Relire la consigne

- Réviser un texte

Noter les mots et les notes bréves
liés au sujet
Rédiger un plan
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13

14

Texte argumentatif (essai)
- Rediger un plan
- Reédiger un texte
- Réviser un texte

Vérifier si le texte correspond a la
consigne

Lire le texte a haute voix

Se concentrer sur une chose a la
fois lors de la révision

15

Texte argumentatif (essai)
- Rediger un plan
- Reédiger un texte
- Réviser un texte

Corriger le vocabulaire

Corriger la structure des phrases
Corriger la structure du texte
Corriger le contenu ou les idées

Réviser un texte

Veérifier des erreurs a la suite des
rétroactions de [’enseignant
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Annexe 6 : Fiches pédagogiques

Fiche péedagogique 1

| Stratégie d’écriture | -  Organiser son temps pour le processus d'écriture

Objectifs du cours :
e [’apprenant sera capable d’organiser le temps pour trois étapes d’€criture :
planification, rédaction, révision.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de
— Se rappeler des situations courantes dans lesquelles ils ont organisé leur temps ;
— Identifier les difficultés liées a la rédaction d’un texte faute de temps ;
— Prendre conscience qu’il existe des stratégies pour organiser le temps de
rédaction.

Etape 2 : Présentation
— Nommer la stratégie et la décrire.
— Illustrer la stratégie a I’aide des exemples.
— Faire signaler que 1’organisation du temps est un choix personnel. C’est aux
apprenants de décider la durée de chaque étape d’écriture qui leur convient.
— Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Faciliter la gestion du temps au cours de la rédaction ;
+ Finir le texte avant la fin de I’heure ;
+ Diminuer le stress, I’anxiété ;
+ Etre plus confiant.

Etape 3 : Pratique

— Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

— Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matiéres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 2

| Stratégie d’écriture | -  Noter les mots et les notes bréves liés au sujet

Objectifs du cours :
e [L’apprenant sera capable d’exprimer spontanément et sans restriction tous
les mots et les idées liées au sujet qui lui viennent en téte.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Se rappeler des situations courantes dans lesquelles ils ont di émettre toutes les
idées ;

- Faire des liens avec la recherche d’idées en écriture ;

- Raconter les moyens qu’ils se sont donnés pour trouver des mots et des idees ;

- Juger si ces moyens leur ont permis de trouver suffisamment de mots et d’idées
pertinents.

Etape 2 : Présentation
- Nommer la stratégie et la décrire.
- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples
- Amener les apprenants a decouvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Trouver plus d’idées possibles ;
+ Choisir les meilleures d’idées ;
+ Chercher les bons mots ;
+ Ecrire un texte qui répond a leur intention ;
+ Laisser aller leur imagination.

Etape 3 : Pratique
- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.
- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de
production écrite variees.

Etape 4 : Evaluation
- Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin
d’évaluer le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les
défis qu’ils doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion
- Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou maticres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.
- Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 3

| Stratégie d’écriture | -  Relire la consigne avant de commencer & écrire

Objectifs du cours :
e L’apprenant sera capable d’analyser les consignes d’un sujet du texte
argumentatif.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Raconter les moyens qu’ils se sont donnés pour lire les consignes d’un sujet de
production écrite ;

- Juger si ces moyens leur ont permis de respecter les consignes ;

- Prendre conscience qu’il existe des stratégies pour la lecture des consignes.

Etape 2 : Présentation
- Nommer la stratégie et la décrire.
- Illustrer la stratégie a 1’aide des questions.
- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Comprendre la situation de communication ;
+ Respecter le type de production demandée ;
+ Eviter d’étre hors sujet ;
+ Limiter les erreurs de compréhension.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans I’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-¢évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion (5 min)

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou maticres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 4

| Stratégie d’écriture | -  Rédiger un plan en francais

Objectifs du cours :
e L’apprenant sera capable de construire un plan d’un texte argumentatif.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de
- Décrire des types de texte dont ils ont eu I’occasion de rédiger des plans.
- Présenter des parties d’un plan ;
- Identifier les difficultés éventuelles au cas ou le plan n’est pas rédigé ;
- Prendre conscience qu’il existe une grande souplesse dans le choix du plan.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Présenter un type de plan utilisé pour I’argumentation : plan dialectique.

- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Une aide al’écriture : construire, élaborer, organiser leurs idées avant de
commencer a écrire ;
+ Eviter les listes d’idées sans logique, les répétitions, les oublis ;
+ Gagner du temps ;
+ Etre moins en surcharge en évitant a la fois 1’élaboration des idées et les
contraintes liées a I’écriture (choix du vocabulaire, grammaire...).

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer le
degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils doivent
surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matieres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 5

| Stratégie d’écriture | - Lire son texte & haute voix pour repérer les erreurs

Objectifs du cours :
e L’apprenant pourra lire son texte & haute voix pour repérer les erreurs.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de
- Citer les stratégies qu’ils utilisent lors de la révision du texte ;
- Se rappeler des situations courantes dans lesquelles ils ont lu a haute voix ;
- Prendre conscience qu’il existe des stratégies pour la révision d’un texte.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples.

- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Mieux comprendre et interagir avec ce qu’ils lisent ;
+ Repérer des erreurs ;
+ Exercer un controle sur le contenu du texte.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matieres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 6

| Stratégie d’écriture | - Corriger le vocabulaire

Objectifs du cours :
e L’apprenant pourra corriger le vocabulaire avec des critéres precis.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Exprimer les difficultés rencontrées a repérer et a corriger les erreurs de
vocabulaire ;

- Décrire les moyens qu’ils ont utilisés pour trouver leurs erreurs et les corriger ;

- Prendre conscience qu’il existe d’autres stratégies.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Illustrer la stratégie a 1’aide des exemples.

- Amener les apprenants a découvrir I'utilité de la stratégie (suggestion)
+ Mieux repérer les erreurs ;
+ Mieux corriger les erreurs de vocabulaire ;
+ Ajouter des mots a leur dictionnaire personnel.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans I’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou mati€res et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 7

Stratégie

, . - Corriger la structure des phrases
d’écriture 9 P

Obijectifs du cours :
e L’apprenant pourra corriger la structure des avec des critéres préecis.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Exprimer les difficultés rencontrées a repérer et a corriger la structure des
phrases ;

- Décrire les moyens qu’ils ont utilisés pour trouver leurs erreurs et les corriger ;

- Prendre conscience qu’il existe d’autres stratégies.

Etape 2 : Présentation
- Nommer la stratégie et la décrire.
« Corriger la structure de phrases » est d’utiliser le remplacement, le déplacement,
I’effacement, I’addition pour écrire des phrases variées et bien construites.
- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples.
- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie (suggestion)
+ Ecrire des phrases correctes ;
+ Faciliter la compréhension du texte pour leurs lecteurs ;
+ Faciliter les accords grammaticaux ;
+ Produire un texte qui répond a leur intention.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans I’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variees.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou mati€res et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 8

| Stratégie d’écriture | - Corriger la structure du texte |

Objectifs du cours :
e [’apprenant pourra assurer que son texte argumentatif contient trois parties :
I'introduction, le développement et la conclusion.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Identifier les stratégies qu’ils ont utilisées pour vérifier que les idées de leur
texte se completent, se suivent et ne se contredisent pas ;

- Dire en quoi ces stratégies étaient efficaces ;

- Déterminer, parmi les stratégies qu’ils maitrisent déja, celles qu’ils pourraient
exploiter.

Etape 2 : Présentation
- Nommer la stratégie et la décrire.
- Ilustrer la stratégie a ’aide des exemples.
- Amener les apprenants a découvrir I'utilité de la stratégie (suggestion)
+ Mieux structure le texte ;
+ Regrouper les idées selon leur plan ;
+ Assurer la fluidité de leur texte ;
+ Faciliter la compréhension du texte pour leurs lecteurs ;
+ Respecter la structure choisie pour leur texte ;
+ Produire un texte qui répond a leur intention.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans I’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variees.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion (5 min)

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou mati€res et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 9

| Stratégie d’écriture | - Corriger le contenu ou les idées |

Objectifs du cours :
e L’apprenant pourra corriger le contenu ou les idées de son texte avec des
criteres précis.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de
- Qualifier les types de textes qu’ils ont eu I’occasion de corriger ;
- ldentifier les difficultés rencontrées et les stratégies utilisees pour les surmonter ;
- Décrire dans quelle mesure ces stratégies se sont révélées efficaces.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Illustrer la stratégie a I’aide des exemples.

- Amener les apprenants a découvrir I'utilité de la stratégie (suggestion)
+ Assurer la fluidité de leur texte ;
+ Faciliter la compréhension du texte pour leurs lecteurs ;
+ Produire un texte qui répond a leur intention.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans I’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matieres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 10

- Se concentrer sur une chose a la fois lors de la révision

Stratégie d’écriture
(par exemple, le contenu, la structure)

Obijectifs du cours :
e L’apprenant pourra réviser le contenu de son texte et I’améliorer

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
— Demander aux étudiants de rappeler les stratégies apprises lors de la séance
précédente.
— Expliquer aux étudiants qu’ils vont apprendre les nouvelles stratégies.
— Engager les étudiants dans une discussion en leur demandant de :
+ Se rappeler des situations dans lesquelles ils révisent leur texte.
+ Citer les stratégies qu’ils utilisent lors de la révision du texte.
+ Raconter les expériences sur la révision d’un texte.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples.

- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie.

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variées.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matiéres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 11

| Stratégie d’écriture | - Vérifier si son texte répond & la consigne

Objectifs du cours :
e L’apprenant pourra vérifier le respect de la consigne de son texte rédigé.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation

— Demander aux étudiants de rappeler les stratégies apprises lors de la séance
précédente.

— Expliquer aux étudiants qu’ils vont apprendre les nouvelles stratégies.

Etape 2 : Présentation
- Nommer la stratégie et la décrire.
- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples.
- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie
+ Respecter la consigne
+ Eviter d’étre hors sujet
+ Produire un texte qui répond a la situation de communication

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variees.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou maticres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Fiche pédagogique 12

- Vérifier ses erreurs apres avoir recu le texte contenant
Stratégie d’écriture les commentaires de [I'enseignant et essayer
d'apprendre de ces erreurs

Objectifs du cours :
e L’apprenant pourra identifier des erreurs apres avoir regu le texte contenant
les commentaires de I'enseignant et les améliorer.

DEMARCHE

Etape 1 : Préparation
Demander aux apprenants de

- Identifier les stratégies qu’ils ont utilisées pour vérifier que les idées de leur
texte se complétent, se suivent et ne se contredisent pas ;

- Dire en quoi ces stratégies étaient efficaces ;

- Déterminer, parmi les stratégies qu’ils maitrisent déja, celles qu’ils pourraient
exploiter.

Etape 2 : Présentation

- Nommer la stratégie et la décrire.

- Illustrer la stratégie a ’aide des exemples.

- Amener les apprenants a découvrir I’utilité de la stratégie

Etape 3 : Pratique

- Guider les apprenants dans 1’utilisation des stratégies.

- Amener les apprenants a appliquer les stratégies dans des activités de production
écrite variees.

Etape 4 : Evaluation

— Demander aux apprenants de remplir une fiche d’auto-évaluation afin d’évaluer
le degré de maitrise de la stratégie des apprenants, de repérer les défis qu’ils
doivent surmonter et les pistes a suivre pour y parvenir.

Etape 5 : Expansion

— Les apprenants envisagent les transferts possibles de leur apprentissage a
d’autres contextes ou matiéres et s’engager a utiliser cette stratégie a bon
escient.

— Les apprenants déterminent en quoi cette stratégie est bénéfique pour leur
apprentissage.
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Annexe 7 : Fiches D’activites

Semaine 1

@ w}
@{@@ Stratégie d’écriture :

" J organise mon temps pour le processus

% d'écriture.

Pour écrire un texte argumentatif en UNE heure, il est nécessaire de savoir
organiser son temps.

Activité

Pourriez-vous indiquer combien de minutes vous allez réserver pour chaque
étape d’écriture ?

1. Planifier : ...ooooeeeeeeee . minutes
2. Rédiger: .......oooiiiiii minutes
3. REVISEI & oo, minutes

203




Semaine 2

S
@;@9 Stratégie d’écriture :

® Avant de commencer a écrire, je relis la

% consigne.
=

Activite 1

Pour éviter d’étre hors sujet et identifier le type de texte attendu, la
compréhension de la consigne est essentielle.

Lisez cet exemple de sujet et pour chaque question, cochez la bonne réponse :

Sujet : Vous avez lu ce message sur un forum de parents d’éléves

ATTENTION A SURACTIVITE !

En France, les éleves n’ont pas de cours le mercredi apres-midi...mais sont pour la
plupart, trés occupés. Ils suivent des cours de musique, de dessin... Certains suivent
aussi des cours particuliers dans les matieres ou ils éprouvent des difficultés. Et
pour certains, il en est de méme le week-end...

Croyez-vous que leurs parents aient raison de leur faire faire autant d’activités ?
Les enfants n’ont-ils pas besoin de temps pour jouer ou se distraire ?

Exposez votre opinion dans un texte argumenté et illustré d’exemples pertinents

(250 mots)

1. Selon ce sujet, vous étes qui ?
a. lecteur d’un magazine
b. directeur d’une école
c. membre d’un forum
2. Quiel est le probleme évoqué dans ce sujet ?
a. Les éleves ne font pas assez de sport.
b. Les éléves ne voient pas assez leurs parents.
c. Les ¢éleves n’ont pas assez de temps libre.
3. Dans votre texte, vous devrez convaincre :
a. I’auteur du message
b. les membres du forum
c. les €éléves d’une école
4. Quel type de texte devez-vous écrire ?
a. un message
b. une lettre
C. un article
5. Le texte que vous écrirez a pour but principal de :
a. critiquer I’auteur du message
b. protester contre un projet.

C. exposer vos idées personnelles
(Source : Livre Production écrite DELF B2, Stéphane Wattier, 2017)
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Activite 2

Sujet : Vous vivez dans une famille monoparentale et avez décidé de réagir a un
article que vous avez lu dans la presse condamnant ce type de foyer. Vous utiliserez
votre blog pour formuler votre réaction. Vous écrivez un texte clair et cohérent de
250 mots.

Analyser précisément le sujet ci-dessus en répondant aux questions suivantes :

1. Qui étes-vous

Activité 3

Sujet : Dans votre pays, le choix du prénom d’un enfant obéit-il a des traditions,
des regles, des modes ? Les parents peuvent-ils donner le prénom qu’ils veulent ou
bien est-il impossible de choisir certains prénoms ? Pensez-vous gue le choix d’un
prénom est un acte délicat ? Pour quelles raisons ?

Rédigez un texte argumenté de 250 mots environ qui pourrait servir de préface a un
ouvrage recensant des prénoms et leur origine.

Analyser précisément le sujet ci-dessus en répondant aux questions suivantes :

1. Qui étes-vous

5. Dans quel but ?
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Semaine 3

Stratégie d’écriture :
Je note les mots et les notes breves liés au
sujet.

Activite 1

Sujet : Vous vivez dans une famille monoparentale et avez décidé de réagir a un
article que vous avez lu dans la presse condamnant ce type de foyer. Vous utiliserez
votre blog pour formuler votre réaction. Vous écrivez un texte clair et cohérent de
250 mots.

Notez les idées en vrac sur le theme « Famille monoparentale » (nom, verbe,
synonymes, antonymes, etc.)

FAMILLE

[

«— MONOPARENTALE
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Activité 2

A partir de ces photos, notez dans un réseau de mots, les idées qu’elles vous
inspirent, aussi bien dans leurs aspects positifs que négatifs.
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Semaine 4

Stratégie d’écriture :
Je rédige un plan.

Activite 1

Sujet : Vous allez argumenter sur le sujet suivant : Pour ou contre les piercings et
les tatouages ? A ['issue d’une recherche sur Internet, vous exprimerez votre
opinion personnelle dans un essai argumenté et construit de 250 mots environ.

I. Quel schéma de plan allez-vous choisir ?

PLAN A

1. Arguments favorables aux piercings et aux tatouages
2. Arguments favorables aux piercings et aux tatouages
PLAN B

1. Arguments favorables aux piercings et aux tatouages
2. Arguments défavorables aux piercings et aux tatouages
PLANC

1. Arguments défavorables aux piercings et aux tatouages
2. Arguments favorables aux piercings et aux tatouages

I1. Quels arguments a classer dans le plan dialectique ?
Voici une liste d’arguments. Pouvez-vous les classer dans le plan dialectique ci-
dessous ?
e Vieillissement de la peau
Instrument esthétique
Risques infectieux locaux
Liberté de s’exprimer
Moyen de s’affirmer
Risques d’allergies dues a I’encre

PLAN DIALECTIQUE

I. Arguments défavorables aux piercings et aux tatouages
1.

2.

3.

I1. Arguments favorables aux piercings et aux tatouages
1.

2.

3.
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Activite 2

Sujet : Vous allez argumenter sur le sujet suivant : Pour ou contre les piercings et
les tatouages ? A ['issue d’une recherche sur Internet, vous exprimerez votre
opinion personnelle dans un essai argumenté et construit de 250 mots environ.

Rédigez un plan détaillé de votre essai. Ce plan devra contenir vos arguments
principaux.
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Semaine 5

T Stratégies d’écriture :
J'organise mon temps pour le processus d'écriture.
% Avant de commencer a écrire, je relis la consigne.
O

Sujet : Certaines personnes, par peur des effets de la vieillesse, font tout ce qu’elles
peuvent pour essayer de rester-ou du moins paraitre- toujours jeune. Pour cela,
elles n’hésitent pas a recourir a la « médecine anti-age » et recourant a la chirurgie
esthétique mais aussi en avalant toutes sortes de vitamines, de minéraux, d’oligo-
éléments... Que pensez-vous de la « médecine anti-age » ? Est-elle sans risque, a la
portée de tout le monde ? Permet-elle vraiment de « rester jeune », de repousser la
vieillesse ?

Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

1. Relisez la consigne et analysez-les en répondant aux questions suivantes :
1. Qui étes-vous

2. Chronométrez votre rédaction. Combien de minutes mettez-vous pour
Uintroduction et la conclusion ?

- Introduction : ..., minutes

- ConclusioN : oooveee minutes
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Semaine 6

Stratégies d’écriture :
Je note les mots et les notes bréves liés au sujet.
Je rédige un plan.

Sujet : Certaines personnes, par peur des effets de la vieillesse, font tout ce qu’elles
peuvent pour essayer de rester-ou du moins paraitre- toujours jeune. Pour cela,
elles n’hésitent pas a recourir a la « médecine anti-age » et recourant a la chirurgie
esthétique mais aussi en avalant toutes sortes de vitamines, de minéraux, d’oligo-
éléments... Que pensez-vous de la « médecine anti-age » ? Est-elle sans risque, a la
portée de tout le monde ? Permet-elle vraiment de « rester jeune », de repousser la
vieillesse ?

Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

1. Notez des idées en vrac sur le sujet

2. Rédigez un plan détaillé de votre essai. Ce plan devra contenir vos arguments
principaux.
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Semaine 7

Stratégie d’écriture :

Je lis mon texte a haute voix.

Je vérifie si mon texte répond a la consigne.

Je me concentre sur une chose a la fois lors de la
révision

Sujet : L’égalité entre les hommes et les femmes est-elle possible ?
Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

D’abord, 1’égalité entre les hommes et les femmes n’est pas seulement possible mais
obligatoire. Ainsi, est le loi frangaise. Le droit international prévoit également 1’égalité des
droits entre les hommes et les femmes. Au nom de quels principes les femmes seraient-
elles inférieures aux hommes ?

En réalité, de nombreux pays ont des coutumes different. En Inde, en Iran, en Arabie
Saoudite, notamment, pour des motif, les femmes ne disposent pas de droits identique aux
hommes.

En France, il y a encore une inégalité entre les salaires pour les femmes et les hommes,
malgré la loi francaise treés strict, interdisant toute discrimination raciale, de genre,
religieuse, syndicale, sociale, dans 1’éducation etc... On constate que proclamer, expliquer,
revendiquer, développer des principes ne signifie pas les appliquer.

Une grand distorsion existe entre la théorie et la pratique. Pour défendre les droits de
femmes, les femmes s’organisent. Des mouvements féministes se créent afin de faire vote
des lois encore plus sévére et surtout demander aux juges de sanctionner ceux qui les
enfreignent. Le groupe des Femen est devenu célébre aussi.

En conclusion, de nombreuses femmes sont victimes de violences physique et
psychologique dans la vie quotidienne. De plus, leur salaire est souvent inférieur a celui
des hommes. De nombreux pays ne respectent pas les droits des femmes. Dans certains
pays, elles ne peuvent pas conduire la voiture ou avoir le passeport. Le combat pour
défendre les femmes est donc planétaire. De nombreux avocats font tout pour permettre
aux femmes d’accéder a tous les métiers. Mais probablement, que plus de femmes
devraient faire plus de politique afin de décider plus facilement et d’avoir plus d’influences
dans un monde si marqué par la violence masculin. Le machisme doit etre combattu. Les
hommes machos sont malheureusement trées nombreux. Tout cela est un probléme
d’éducation !

(Source :  https://vincentvietnamblog.wordpress.com/2018/11/25/exercice-de-production-ecrite-legalite-
entre-les-hommes-et-les-femmes/)
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Activité 1
Lisez cet exemple de production a haute voix afin de repérer des erreurs.
Activité 2

Reévisez cet exemple de production selon les critéres des listes de vérification
proposée :

Respect de la consigne Commentaires

e Traitement du probleme

e Respect du type de texte (essal,
article, lettre...)

e Longueur du texte (environ 250
mots)

ol o ogoggf
o ol oog
>

e Liens avec le sujet

Activité 3
Révisez cet exemple de production selon les critéres des listes de vérification
proposée :

Critéres \ Oui | Non | Commentaires
Organisation du texte
e Introduction compléte O O
(présenter le sujet, poser le
probléme, annoncer le plan)
e Développement complet O O
e Conclusion compléte O O
(résumer son opinion
générale, récapituler les
arguments principaux, élargir
le débat)
Au niveau du contenu
e Argument principal O O
clairement exposé
e Développement détaillé par O O
des idées secondaires
e Exemples précis O O
e Connecteurs énumératifs [ O
e Connecteurs logiques O] O
Au niveau de la phrase
e Les phrases ne présentent pas O O
des structures réservées a
I’oral (Ex : les phrases trop
courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses
répétitions...)
e Les phrases sont construites O O
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correctement (le choix des
modes : indicatif,
conditionnel... ; les verbes ou
les adjectifs construits avec
une bonne préposition ...)

e Les pronoms sont bien choisis O O

(le bon choix d’un pronom,
d’'un COD ou d’un COI d’un
pronom relatif ...)

Au niveau de mot

e [’orthographe des mots est O O
correcte

e Les noms et les adjectifs sont O O
accordés

e Les verbes sont conjugués O O

e Les verbes sont accordés O O

e Le choix des articles (définis, O O

indéfinis, partitifs) est correct

Sujet : En France, le droit de vote des femmes de 70 ans. Mais qu’en est-il de
[’égalitée hommes-femmes en matiére de salaires, de responsabilités ? Vous
souhaitez réagir a cette date anniversaire, et faire le point de la situation dans votre

pays.

Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

Activité 4 :

Appliquez les stratégies ci-dessus pour votre essai.
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Semaine 8

Stratégies d’écriture :

Je corrige le vocabulaire.

Je corrige la structure des phrases.
Je corrige la structure du texte.

Je corrige le contenu ou les idées

Sujet : L’ égalité entre les hommes et les femmes est-elle possible ?
Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

D’abord, 1’égalité entre les hommes et les femmes n’est pas seulement possible mais
obligatoire. Ainsi, est le loi francaise. Le droit international prévoit également 1’égalité des
droits entre les hommes et les femmes. Au nom de quels principes les femmes seraient-
elles inférieures aux hommes ?

En réalité, de nombreux pays ont des coutumes different. En Inde, en Iran, en Arabie
Saoudite, notamment, pour des motif, les femmes ne disposent pas de droits identique aux
hommes.

En France, il y a encore une inégalité entre les salaires pour les femmes et les hommes,
malgré la loi francaise treés strict, interdisant toute discrimination raciale, de genre,
religieuse, syndicale, sociale, dans 1’éducation etc... On constate que proclamer, expliquer,
revendiquer, développer des principes ne signifie pas les appliquer.

Une grand distorsion existe entre la théorie et la pratique. Pour défendre les droits de
femmes, les femmes s’organisent. Des mouvements féministes se créent afin de faire vote
des lois encore plus sévére et surtout demander aux juges de sanctionner ceux qui les
enfreignent. Le groupe des Femen est devenu célébre aussi.

En conclusion, de nombreuses femmes sont victimes de violences physique et
psychologique dans la vie quotidienne. De plus, leur salaire est souvent inférieur a celui
des hommes. De nombreux pays ne respectent pas les droits des femmes. Dans certains
pays, elles ne peuvent pas conduire la voiture ou avoir le passeport. Le combat pour
défendre les femmes est donc planétaire. De nombreux avocats font tout pour permettre
aux femmes d’accéder a tous les métiers. Mais probablement, que plus de femmes
devraient faire plus de politique afin de décider plus facilement et d’avoir plus d’influences
dans un monde si marqué par la violence masculin. Le machisme doit etre combattu. Les
hommes machos sont malheureusement trés nombreux. Tout cela est un probléme
d’éducation !

(Source :  https://vincentvietnamblog.wordpress.com/2018/11/25/exercice-de-production-ecrite-legalite-
entre-les-hommes-et-les-femmes/)
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Activité 1

Relevez les erreurs de vocabulaire dans cet exemple de production et corrigez-les.

Criteres Proposition de correction

L’orthographe des mots est correcte

e Les noms et les adjectifs sont
accordés

e Les verbes sont conjugués

e Les verbes sont accordés

e Le choix des articles (définis,
indéfinis, partitifs) est correct

Activité 2

Relevez les erreurs de la structure de phrases dans cet exemple de production et
corrigez-les.

Criteres Proposition de correction

e Les phrases ne présentent pas des
structures réservées a ’oral (EX : les
phrases trop courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses répétitions...)

e Les phrases sont construites
correctement (le choix des modes :
indicatif, conditionnel... ; les verbes ou
les adjectifs construits avec une bonne
préposition ...)

e Les pronoms sont bien choisis (le bon
choix d’un pronom ou d’un adjectif
possessif, d'un COD ou d'un COI, d’un
pronom relatif ...)
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Activité 3

Relevez les erreurs de la structure du texte dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres Proposions de correction

e Introduction compléte (introduire le sujet,
définir la problématique, annoncer le plan)

e Développement complet (distinguer
clairement les idées principales et chacune
d’elles est développée dans un paragraphe
qui lui est propre)

e Conclusion compléte (une bréve synthéese
des éléments évoqués ; une réponse a la
question posée ; une ouverture au sujet de
départ)

Activité 4

Relevez les erreurs d’idées dans cet exemple de production et corrigez-les.

Critéres Proposion de correction

Argument principal clairement exposé

o Développement détaillé par des idées
secondaires

e Exemples précis

e Connecteurs énumératifs

e Connecteurs logiques
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Sujet : En France, le droit de vote des femmes de 70 ans. Mais qu’en est-il de
[’égalité hommes-femmes en matiére de salaires, de responsabilités ?

Vous souhaitez réagir a cette date anniversaire, et faire le point de la situation dans
votre pays.

Rédigez un essai argumenté de 250 mots environ pour exposer votre point de vue.

Activité 4 :

Appliquez les stratégies ci-dessus pour votre essai.
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Semaine 9

Stratégie d’écriture :

Je lis mon texte a haute voix.

Je vérifie si mon texte répond a la consigne.

Je me concentre sur une chose a la fois lors de la
révision

Sujet : Les inégalités entre les hommes et les femmes sont encore tres présentes
dans votre entreprise, notamment en matiere de salaire. Au nom de vos collegues,
vous écrivez au directeur pour [’alerter de la situation et lui suggérer des mesures.
(250 mots environ)

Bonjour, Monsieur le directeur

Je me permets de vous envoyer ce courrier dans le but d’attirer votre attention. Au
nom de mes collégues et au nom des droits des femmes, je voudrais vous indique ce
qui se passe dans notre entreprise.

Premierement, Nous constatons qu’au début jusqu’a ces derniers temps, nous ne
sommes pas traitées ¢galement autant que les hommes. Nous n’avons guere les
avantages ni le bien-étre dans certains sections du bureau comme eux.

Deuxiémement, grace aux heures supplémentaires, tous les employés ont été éleve
les salaires cependant les femmes n’ont jamais regu de bonus ni votre commentaire.

Troisiemement, vous savez bien que parfois la vie n’est pas facile. Quelques de mes
collegues sont méres célibataire ayant un enfant ou plus qu’un enfant. Les tout-
petits ont absolument besoin d’indispensables facilités qui doivent étre acheté tel
que la couche-culotte. C’est pourquoi elles mériter d’augmenter des salaires et
d’avoir les bonus si elles prennent les heures supplémentaires.

Dernierement, selon des informations que nous avons été declarées par certains
employés, il est vrai que les hommes gagnent beaucoup de revenus d’entreprise plus
que les femmes en 10 pourcentages. De toute fagon, vous devriez nous payer car les
taches sont les mémes et les positions de travail sont tout a fait identique.

De plus, 1’égalité¢ entre des hommes et femmes est non seulement trés importante
mais aussi immanquable. Cela peut prouver que notre entreprise avoir la qualité
géniale, I’efficacité idéale, ’ambiance agréable et un beau image.

En vous remerciant par avant de I’attention que vous voudrez bien accorder a cette
suggestion, je vous prie d’agréer, Monsieur le Directeur, mes meilleurs salutation.

(Source : https://communfrancais.com/2017/01/30/ecrire-une-lettre-au-delf-b2/)
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Activité 1
Lisez cet exemple de production a haute voix afin de repérer des erreurs.

Activité 2

Révisez cet exemple de production selon les critéres des listes de vérification proposée :
Respect de la consigne Oui | Non Commentaires

e Traitement du probléme ] O

e Respect du type de texte (essal,
article, lettre...)

mots)

O O
e Longueur du texte (environ 250 O O
O O

e Liens avec le sujet

Activité 3
Révisez cet exemple de production selon les critéres des listes de vérification proposée :

Critéres \ Oui | Non | Commentaires
Organisation du texte
e Introduction compléte O O

(présenter le sujet, poser le
probléme, annoncer le plan)

o Développement complet O O

e Conclusion compléte O O
(résumer son opinion
générale, récapituler les
arguments principaux, élargir

le débat)
Au niveau du contenu
e Argument principal O O
clairement exposé
o Développement détaillé par O O
des idées secondaires
e Exemples précis O O
e Connecteurs énumératifs ] O
e Connecteurs logiques O] O
Au niveau de la phrase
e Les phrases ne présentent pas O O

des structures réservées a
I’oral (Ex : les phrases trop
courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses
répétitions...)

e Les phrases sont construites O O
correctement (le choix des
modes : indicatif,
conditionnel... ; les verbes ou
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les adjectifs construits avec
une bonne préposition ...)

e Les pronoms sont bien choisis O O

(le bon choix d’un pronom,
d’un COD ou d’un COI, d’un
pronom relatif ...)

Au niveau de mot

e L’orthographe des mots est O 0
correcte

e Lesnoms et les adjectifs sont O O
accordés

e Les verbes sont conjugués [ 0

e Les verbes sont accordés [ O

e Le choix des articles (définis, O O

indéfinis, partitifs) est correct

Sujet : Vous venez d’assister au conseil municipal de votre ville et vous regrettez
que [’on ne donne pas plus d’importance aux suggestions des habitants. Vous
écrivez au maire de la commune pour lui demander d’instaurer un conseil des
habitants au cours duquel chacun pourrait faire des propositions pour améliorer la
qualité de la vie dans la ville (250 mots environ).

Activité 4 :

Appliquez les stratégies ci-dessus pour votre lettre.
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Semaine 10

Stratégies d’écriture :

Je corrige le vocabulaire.

Je corrige la structure des phrases.
Je corrige la structure du texte.

Je corrige le contenu ou les idées.

Sujet : Les inégalités entre les hommes et les femmes sont encore tres présentes
dans votre entreprise, notamment en matiere de salaire. Au nom de vos collegues,
vous écrivez au directeur pour [’alerter de la situation et lui suggérer des mesures.
(250 mots environ)

Bonjour, Monsieur le directeur

Je me permets de vous envoyer ce courrier dans le but d’attirer votre attention. Au
nom de mes collégues et au nom des droits des femmes, je voudrais vous indigue ce
qui se passe dans notre entreprise.

Premierement, Nous constatons qu’au début jusqu’a ces derniers temps, nous ne
sommes pas traitées ¢galement autant que les hommes. Nous n’avons guere les
avantages ni le bien-étre dans certains sections du bureau comme eux.

Deuxiémement, grace aux heures supplémentaires, tous les employés ont été éleve
les salaires cependant les femmes n’ont jamais regu de bonus ni votre commentaire.

Troisiemement, vous savez bien que parfois la vie n’est pas facile. Quelques de mes
collegues sont méres célibataire ayant un enfant ou plus qu’un enfant. Les tout-
petits ont absolument besoin d’indispensables facilités qui doivent étre acheté tel
que la couche-culotte. C’est pourquoi elles mériter d’augmenter des salaires et
d’avoir les bonus si elles prennent les heures supplémentaires.

Dernierement, selon des informations que nous avons été declarées par certains
employés, il est vrai que les hommes gagnent beaucoup de revenus d’entreprise plus
que les femmes en 10 pourcentages. De toute fagon, vous devriez nous payer car les
taches sont les mémes et les positions de travail sont tout a fait identique.

De plus, 1’égalité¢ entre des hommes et femmes est non seulement trés importante
mais aussi immanquable. Cela peut prouver que notre entreprise avoir la qualité
géniale, I’efficacité idéale, ’ambiance agréable et un beau image.

En vous remerciant par avant de I’attention que vous voudrez bien accorder a cette
suggestion, je vous prie d’agréer, Monsieur le Directeur, mes meilleurs salutation.

(Source : https://communfrancais.com/2017/01/30/ecrire-une-lettre-au-delf-b2/)
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Activité 1

Relevez les erreurs de vocabulaire dans cet exemple de production et corrigez-les.

Criteres Proposition de correction

L’orthographe des mots est correcte

e Les noms et les adjectifs sont
accordés

e Les verbes sont conjugués

e Les verbes sont accordés

e Le choix des articles (définis,
indéfinis, partitifs) est correct

Activité 2

Relevez les erreurs de la structure de phrases dans cet exemple de production et
corrigez-les.

Criteres Proposition de correction

e Les phrases ne présentent pas des
structures réservées a ’oral (EX : les
phrases trop courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses répétitions...)

e Les phrases sont construites
correctement (le choix des modes :
indicatif, conditionnel... ; les verbes ou
les adjectifs construits avec une bonne
préposition ...)

e Les pronoms sont bien choisis (le bon
choix d’un pronom ou d’un adjectif
possessif, d'un COD ou d'un COI, d’un
pronom relatif ...)
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Activité 3

Relevez les erreurs de la structure du texte dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres Proposions de correction

e Introduction compléte (introduire le sujet,
definir la problématique, annoncer le plan)

e Développement complet (distinguer
clairement les idées principales et chacune
d’elles est développée dans un paragraphe
qui lui est propre)

e Conclusion compléte (une bréve synthése
des éléments évoqués ; une réponse a la
question posée ; une ouverture au sujet de
départ)

Activité 4

Relevez les erreurs d’idées dans cet exemple de production et corrigez-les.

Critéres Proposions de correction

Argument principal clairement exposé

o Développement détaillé par des idées
secondaires

e Exemples précis

e Connecteurs énumératifs

e Connecteurs logiques
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Sujet : Vous venez d’assister au conseil municipal de votre ville et vous regrettez
que [‘on ne donne pas plus d’importance aux suggestions des habitants. Vous
écrivez au maire de la commune pour lui demander d’instaurer un conseil des
habitants au cours duquel chacun pourrait faire des propositions pour améliorer la
qualité de la vie dans la ville (250 mots environ).

Activité 4 :

Appliquez les stratégies ci-dessus pour votre lettre.
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Semaine 11

Stratégie d’écriture :

Je vérifie mes erreurs aprés avoir regu le texte
" ’; ) contenant les commentaires de |I'enseignant et

j'essaie d'apprendre de ces erreurs.

Activité

Identifiez les erreurs corrigéees par votre enseignant dans votre texte.

| Oui | Non |
Erreurs de la structure du texte
e Introduction incorrecte O O
o Développement incorrect O O
e Conclusion incorrecte O O
Erreurs du contenu

e Idées principales

e |dées secondaires

e Exemples non pertinents

e Connecteurs énumératifs

O Oooogo
o Oooob

e Connecteurs logiques

Au niveau de la phrase
e Les phrases présentent des structures O O
réservées a 1’oral
e Les phrases sont construites O O
incorrectement
e Les pronoms ne sont pas bien choisis O O
Erreurs du vocabulaire

e L’orthographe des mots est incorrecte

e Les noms et les adjectifs ne sont pas
accordés

e Les verbes ne sont pas conjugués

e Les verbes sont accordés

Ooo OO
o oo OO

e Le choix des articles est incorrect

Activité 2

Sujet : Les inégalités entre les hommes et les femmes sont encore tres présentes
dans votre entreprise, notamment en matiére de salaire. Au nom de vos collégues,
vous écrivez au directeur pour [’alerter de la situation et lui suggérer des mesures.
(250 mots environ)
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Semaine 12

Stratégies d’écriture :

J organise mon temps pour le processus d'écriture.
Avant de commencer a écrire, je relis la consigne.
Je note les mots et les notes bréves liés au sujet.
Je rédige un plan.

Sujet : Pensez- vous que le travail soit une nécessité dans la vie humaine ?
Exprimez votre point de vue personnel en vous référant a des arguments et a des
exemples précis. (250 mots environ)

Activité 1

Pourriez-vous indiquer combien de minutes vous allez réserver pour chaque étape
d’écriture ?

1. Planifier : ..o, minutes
2. Rédiger: ..........ocooi minutes
3. RAVISEI & oo, minutes

Activité 2

1. Qui étes-vous

Activité 3

Notez les idées en vrac sur le théme « le travail » (nom, verbe, synonymes,
antonymes, etc.)




Activité 4

Rédigez un plan détaillé de votre essai. Ce plan devra contenir vos arguments
principaux.
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Semaine 13

Stratégies d’écriture :

Je lis mon texte a haute voix.

Je vérifie si mon texte répond la consigne.

Je me concentre sur une chose a la fois lors de la
révision (par exemple, le contenu, la structure)

Sujet : Pensez- vous que le travail soit une nécessité dans la vie humaine ?
Exprimez votre point de vue personnel en vous référant a des arguments et a des
exemples précis. (250 mots environ)

Activité 1
Lisez votre texte rédigé a haute voix afin de repérer des erreurs.
Activité 2

Verifiez votre texte rédigé selon les critéres proposes.

Respect de la consigne Oui Commentaires

e Traitement du probléme O

e Respect du type de texte (essai,
article, lettre...)

mots)

ol o o og
>

O
e Longueur du texte (environ 250 O
O

e Liens avec le sujet

Activité 3

Verifiez votre texte rédigé selon les critéres des listes de vérification proposée

Critéres | Oui | Non | Commentaires
Organisation du texte
e Introduction compléte (présenter le O O
sujet, poser le probleme, annoncer le
plan)
e Développement complet distinguer O O

clairement les idees principales et
chacune d’elles est développée dans
un paragraphe qui lui est propre)

e Conclusion compléte (résumer son O O
opinion genérale, récapituler les
arguments principaux, élargir le
débat)
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Au niveau du contenu

Argument principal clairement
exposé

O

a

Développement détaillé par des idées
secondaires

O

Exemples précis

Connecteurs énumeératifs

Connecteurs logiques

Oooo Ad

Au niveau de la

Les phrases ne présentent pas des
structures réservées a 1’oral (EX : les
phrases trop courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses
répétitions. . .)

a

O (OO0

Les phrases sont construites
correctement (le choix des modes :
indicatif, conditionnel... ; les verbes
ou les adjectifs construits avec une
bonne préposition ...)

Les pronoms sont bien choisis (le bon
choix d’un pronom, d’'un COD ou
d’un COI, d’un pronom relatif ...)

O

Au n

iveau de

m

L’orthographe des mots est correcte

Les noms et les adjectifs sont
accordés

Les verbes sont conjugués

Les verbes sont accordés

Le choix des articles (définis,
indéfinis, partitifs) est correct

Ooo OO

ool ojgle
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Semaine 14

Stratégies d’écriture :

Je corrige le vocabulaire.

Je corrige la structure des phrases.
Je corrige la structure du texte.

Je corrige le contenu ou les idées

Sujet : Pensez- vous que le travail soit une nécessité dans la vie humaine ?
Exprimez votre point de vue personnel en vous référant & des arguments et a des
exemples précis. (250 mots environ)

Activité 1

Relevez les erreurs de vocabulaire dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres Proposition de correction

e L’orthographe des mots est correcte

e Les noms et les adjectifs sont
accordés

e Les verbes sont conjugués

e Les verbes sont accordés

e Le choix des articles (définis,
indéfinis, partitifs) est correct

Activité 2

Relevez les erreurs de la structure de phrases dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres Proposition de correction

e Les phrases ne présentent pas des
structures réservées a 1’oral (EX : les
phrases trop courtes, les phrases qui
comportent de nombreuses répétitions...)

e Les phrases sont construites
correctement (le choix des modes :
indicatif, conditionnel... ; les verbes ou
les adjectifs construits avec une bonne
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préposition ...)

Les pronoms sont bien choisis (le bon
choix d’un pronom ou d’un adjectif
possessif, d’'un COD ou d’'un COI, d’un
pronom relatif ...)

Activité 3

Relevez les erreurs de la structure du texte dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres

Proposions de correction

Introduction compléte (introduire le sujet,
définir la problématique, annoncer le plan)

Développement complet (distinguer
clairement les idées principales et chacune
d’elles est développée dans un paragraphe
qui lui est propre)

Conclusion compléete (une bréve synthese
des éléments évoqués ; une réponse a la
guestion posée ; une ouverture au sujet de
départ)

Activité 4

Relevez les erreurs d’idées dans votre texte rédigé et corrigez-les.

Critéres

Proposion de correction

Argument principal clairement exposé

Développement détaillé par des idées
secondaires

Exemples précis

Connecteurs énumeératifs

Connecteurs logiques
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Semaine 15

Strategie d’écriture :

@ Je vérifie mes erreurs aprés avoir recu le texte
. {'p/ contenant les commentaires de I'enseignant et

j'essaie d'apprendre de ces erreurs.

Activité

Identifiez les erreurs corrigées par votre enseignant dans votre texte.

| Oui | Non |
Erreurs de la structure du texte
e Introduction incorrecte O O
o Développement incorrect O O
e Conclusion incorrecte (| (|
Erreurs du contenu

e Idées principales

e |dées secondaires

e Exemples non pertinents

e Connecteurs énumératifs

O OoOoono
o ooob

e Connecteurs logiques

Au niveau de la phrase
e Les phrases présentent des structures O O
réservées a |’oral
e Les phrases sont construites O o
incorrectement
e Les pronoms ne sont pas bien choisis O O
Erreurs du vocabulaire
e L’orthographe des mots est incorrecte | [ 0
e Les noms et les adjectifs ne sont pas O O
accordeés
e Les verbes ne sont pas conjugués O O
e Les verbes sont accordés [ 0
e Le choix des articles est incorrect [ 0
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Annexe 8 : Exemple d’une fiche d’évaluation

Nom et prénom : Date :

Stratégie d’écriture Détails '

Introduction compléte (présenter le sujet,
poser le probleme, annoncer le plan)

Développement complet distinguer clairement
les idées principales et chacune d’elles est
développée dans un paragraphe qui lui est

propre)
Conclusion complete (résumer son opinion

générale, récapituler les arguments
principaux, élargir le débat)

Je corrige la structure du
texte

Ce qui est réussi :

(Cette fiche a été adaptée de la fiche d’auto-évaluation d’une stratégie d’écriture tirée du site :

https.//autoformations.cforp.ca/wp-
content/uploads/sites/2/2016/09/Litteratie_dans_toutes_les_mati%C3%A8res_%C3%89criture.pdf)
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