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Et si on enseignait 
la révision de textes! 

Plusieurs chercheurs en cognition croient 
que des stratégies cognitives1 déficientes sont 
grandement responsables des performances 
pauvres à l'école. Si tel est le cas, l'acquisition 
de stratégies efficaces par les étudiants 
faibles devrait les aider à améliorer leur si­
tuation. On peut donc penser que, si les 
élèves faibles à l'écrit apprennent à utiliser 
des stratégies efficaces, ils amélioreront leurs 
performances de façon significative. 

Réviser est une des tâches auxquelles est 
confronté l'étudiant qui écrit un texte. Révi­
ser implique une relecture du texte dans le 
but de l'améliorer. Mais comment le relire ? Il 
y a plusieurs façons de faire et certaines sont 
plus efficaces que d'autres. L'étudiant qui 
relit son texte en détectant et en corrigeant 
les erreurs qu'il contient, obtenant alors un 
texte correctement écrit, possède des straté­
gies de relecture efficaces. Par contre, celui 
qui relit son texte sans être capable d'y voir 
les erreurs, bien qu'il soit le plus souvent ca­
pable de les corriger quand elles ont été sou­
lignées par le professeur, ne possède sans 
doute pas de stratégies de relecture efficaces. 
Pour cette raison, on pense que des stratégies 
de révision doivent être identifiées par les 
étudiants faibles à l'écrit dans le but d'amé­
liorer leurs performances et leur être ensei­
gnées. 

L'élaboration de stratégies 
de révision 
Les chercheurs Bartlett (1982), Scardama-

lia et Bereiter (1983) ont trouvé que c'est 
dans le domaine des stratégies de détection 

3ue réside la plus grande lacune des étu-
iants lors du processus de révision de 

textes. Pour remédier à la difficulté des étu­
diants à diagnostiquer2 leurs erreurs, Scarda-
malia et Bereiter pensaient créer et expéri­
menter une méthode facilitant le diagnostic 
des erreurs, dans le cadre d'une prochaine re­
cherche. C'est dans cette voie que nous nous 
sommes située lorsque nous avons élaboré 
une stratégie d'autoquestionnement au ni­
veau du mot pour les étudiants faibles à 
l'écrit. Ce n'est qu'à eux cependant que la 
stratégie s'adresse, car les écrivants expéri­
mentes n'en profiteraient guère : ils n'ont pas 
de problèmes aux niveaux visés par la stra­
tégie. 

Nous expliquerons d'abord globalement la 
stratégie d autoquestionnement et, dans un 
deuxième temps, nous verrons la façon de 
l'enseigner pour qu'il y ait apprentissage. 

Jocelyne BISAILLON 

La stratégie d'autoquestionne-
menr comme stratégie de détec­
tion des erreurs 

La stratégie d'autoquestionnement pour la 
révision de textes a été appliquée par Scarda-
malia et Bereiter (1983) de même que par 
Daiute et Kruidener (1985) dans leurs expéri­
mentations sur la révision de textes écrits en 
anglais. Elle s'est alors avérée efficace, car 
elle a permis à ses utilisateurs de réviser da­
vantage et mieux que ceux qui ne l'avaient 
pas utilisée. Cependant, en plus de ces résul­
tats probants, deux raisons nous motivent à 
privilégier aussi cette stratégie pour la révi­
sion de textes écrits en français. 

La première raison est que les travaux de 
Rothkopf, en 1972 (cité par Brien et al, p. 91), 
ont démontré que des stratégies cognitives 
d'autoquestionnement étaient utiles chez les 
étudiants de faible rendement scolaire pour 
leur permettre de meilleurs apprentissages. 
L'expérience de Ruth Roy (1981) avec des étu­
diants faibles en mathématiques a confirmé 
ces résultats. On peut donc croire qu'il en sera 
de même avec des étudiants faibles à l'écrit. 

La deuxième est que notre propre expé­
rience nous a conduite à la conclusion que 
les étudiants faibles à l'écrit ne se posent pas 
de questions quand ils relisent leur texte. 
Ainsi, ils changent souvent une forme ortho­
graphique par une autre pour des raisons 
aussi peu rigoureuses que l'esthétique visuelle 
ou musicale. Comme leur point de référence 
esthétique est souvent la forme erronée qui 
leur est plus familière, ils remplacent une 
forme correcte qui leur semble bizarre par 
une forme incorrecte. «Ça sonne mal» ou «ça 
a l'air fou», disent-ils souvent devant une 
forme correcte. S'ils se questionnaient sur le 
choix d'une forme à l'aide de questions pré­
cises faisant référence à la grammaire ou à 
l'orthographe plutôt qu'à 1 esthétique, leur 
choix serait probablement plus rigoureux et 
par conséquent, on ose le croire, plus juste. 

La stratégie d'autoquestionnement que 
nous proposons force les sujets qui révisent à 
s'arrêter sur la forme, puisqu'ils ne le font pas 
d'eux-mêmes, en orientant leur regard vers 
des aspects précis. Quand ils regardent le 
texte sans observer de points precis, ils es­
saient de tout voir, mais ne voient rien ou 
presque rien. Le nombre d'erreurs corrigées 
est très souvent minime en comparaison du 
nombre de formes incorrectes laissées dans 
le texte. 
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La stratégie d'autoquestionne­
ment au niveau du mot 

Si les auteurs précédemment cités ont uti­
lisé une stratégie qui portait non seulement 
sur le mot, mais aussi sur la phrase et le 
texte, la stratégie de détection des erreurs 
que nous avons élaborée ne se préoccupe que 
du mot, qui est un élément bien assez com­
plexe en lui-même. Une double justification 
motive notre choix. 

Premièrement, se trouvent à ce niveau les 
erreurs d'orthographe grammaticale et 
d'usage. Or, l'enquête de Conrad Bureau 
(1985) nous instruit de la prépondérance de 
ces erreurs à tous les niveaux du secondaire, 
ce qui traduit bien le fait qu'il y a là une 
grande lacune à corriger. C'est aussi ce que 
confirme notre expérience au niveau collé­
gial auprès des étudiants faibles. 

Deuxièmement, dans les expériences pré­
cédentes sur l'enseignement de stratégies, 
peu d'améliorations significatives au niveau 
du texte général — le contenu, la structure 
du texte, 1 expression des idées» — ont été ap­
portées par les utilisateurs de l'autoquestion-
nement; par ailleurs, c'est là que les réviseurs 
expérimentés, ceux qui ont dépassé le stade 
des préoccupations orthographiques et gram­
maticales, font leur travail de révision. Ce ni­
veau de correction semble plus difficile et 
devrait, par conséquent, être travaillé en se­
cond lieu, une fois la dimension orthographi­
que maîtrisée. 

Le mot, élément complexe, peut être re­
gardé du point de vue de sa sélection à l'inté­
rieur d'une banque immense, le lexique, pour 
son orthographe, mais aussi en regard des 
autres mots de la phrase qui justifient son ac­
cord. L'élève qui a des performances écrites 
faibles ne voit, le plus souvent, que le niveau 
de l'orthographe d'usage : il fait très peu de 
correction aux autres niveaux. La stratégie 
d'autoquestionnement à laquelle nous avons 
pensé l'obligera à se poser des questions 
propres à chacun des aspects mentionnés. 

La stratégie élaborée se divise en trois 
grandes étapes qui correspondent aux trois 
niveaux du mot mentionnés. Chaque niveau 
comprend une question générale \cf. les lo­
sanges, dans la figure) accompagnée de sous-
questions plus spécifiques (cf. les formes ar­
rondies). Une question très générale a peu de 
chances de conduire à une réponse juste si 
elle n'est pas accompagnée de sous-questions 
plus précises. Le sujet révisant qui sait exac­
tement sur quoi porter son attention devrait 
obtenir plus de succès que celui qui ne le sait 
que globalement. Les sous-questions ont été 
élaborées à partir d'une grille d'identification 
des erreurs que nous utilisons depuis plu-
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' 1. Est-ce un anglicisme? 

2. Est-ce le mot correct? 
3. Est-ce un mot de la langue 

familière? 
4. Est-ce le bon auxiliaire? 
5. Est-ce le bon pronom? 
6. Est-ce le bon article? 

7. Est-ce la préposition 
requise? 

. Est-ce l'orthographe 
française'1 

. Est-ce que les accents 
sont corrects? 

. Est-ce un homophone 

. Est-ce le son [e]? 
, Est-ce une conjugaison 

inégulière? 

? / n o n 
Vér i f i ca t ion 

1 Modification 
justifiée 

? / n o n Vér i f ica t ion 

f l . Est-ce un nom? -> déterminant \ 
2. Est-ce un adjectif? -> nom 
3. Est-ce un verbe? -> sujet 

i participe passé? 
Liiet / avoir? * sujet 

= çfld^vanLfi 

Modification 
justifiée 

Vérification 

I 
Modification 

justifiée 

La stratégie d'autoquestionnement au niveau du mot 

sieurs années avec les étudiants de nos cours 
de français. Cette grille tient compte du sa­
voir minimal que devrait utiliser un étudiant 
pour produire un texte correctement écrit. 
Ces sous-questions pourraient sans doute va­
rier selon la clientele à laquelle la stratégie 
s'adresse. 

La stratégie présentée aux étudiants sous 
forme de procédure à suivre est illustrée par 
la figure suivante. 

L'étudiant qui révise à l'aide de la straté­
gie s'arrêtera presque à tous les mots et pro­
cédera alors au questionnement requis par 
celui-ci. Pour cela, il suivra toujours la même 
procédure ou la même démarche, un peu 
lourde au début, mais qui s'allégera avec 
l'usage. Son habileté à réviser et la certitude 
d'avoir écrit la forme correcte iront grandis­
sant au fur et à mesure que se fera le rodage 
de la procédure et de la stratégie. 

Nous expliquerons maintenant chacun 
des niveaux de la stratégie. 

Niveau 1 : le choix de mots 
Le premier niveau est celui où l'écrivant 

se demande si le mot qu'il a choisi d'écrire est 
le mot adéquat. Selon la catégorie grammati­
cale du mot sur lequel il s'arrête, son atten­
tion sera dirigée davantage vers le sens ou 
vers les règles grammaticales. Le choix d'un 
nom, d'un verbe ou d'un adjectif relève da-
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vantage d'un choix sé­
mantique puisqu'il fait 
référence au sens du mot, 
tandis que le choix d'un 
pronom ou d'un auxi­
liaire est davantage réçi 
par une règle grammati­
cale. Cette affirmation 
est valable si on s'en 
tient à la grammaire tra­
ditionnelle. Pour le lin­
guiste qui pousse plus 
loin la compréhension 
des faits de langue, une 
explication sémantique 
peut être à l'origine de 
certaines règles gramma­
ticales. Pour le sujet écri­
vant, par contre, il ne 
fait qu'appliquer une 
règle quand il utilise 
l'auxiliaire être avec le 
verbe rester ou monter, 
pour ne citer qu'un 
exemple. «Est-ce le mot 
qui convient ?» est donc 
la première question que 
doit se poser celui qui 
s'arrête sur un mot. 

Le niveau 2 : l'ortho­
graphe 

Le deuxième niveau 
est celui où le mot est 
considéré du point de 
vue de son orthographe. 
Après avoir vérifié si le 

mot choisi était le mot correct, le sujet qui ré­
vise doit ensuite s'assurer qu'il est bien écrit. 
Bien que ce soit le niveau où les écrivants 
faibles font le plus de corrections, ce n'est pas 
un niveau exempt d'erreurs. En effet, les étu­
diants faibles laissent passer de trop nom­
breuses erreurs orthographiques qu'ils pour­
raient éviter avec un questionnement 
adéquat. Les questions doivent les aider à 
douter de l'orthographe du mot écrit et les in­
citer à chercher la réponse à leurs questions 
dans les outils appropriés (dictionnaire, livre 
de conjugaison, grammaire). «Est-ce que le 
mot est bien écrit ?» est donc la deuxième 
question générale à se poser. 

Le niveau 3 : l'accord 
Le niveau de l'accord est celui où le mot 

est considéré du point de vue de ses rapports 
avec les autres mots de la phrase. L'étudiant 
doit alors mettre en application les règles 
vues et répétées depuis le primaire, celles de 
l'accord du nom, de l'adjectif et du verbe. Mal­
gré cette répétition dans l'enseignement et 
bien que ces accords soient fréquemment uti­
lisés lors de l'écrit, le niveau de l'accord n'est 
pas encore maîtrisé en situation de rédac­
tion. Ce troisième et dernier niveau demande 
plus de réflexion et peu d'étudiants faibles s'y 
rendent seuls. «Est-ce que le mot est bien ac­
cordé ?» sera donc la dernière question géné­
rale à se poser. 

Les stratégies de correction 
des erreurs 
La stratégie de détection des erreurs, celle 

de l'autoquestionnement, devrait conduire à 
la correction des erreurs. On sait cependant, 
par les expériences qui ont été menées, 
qu'une bonne détection des erreurs ne 
conduit pas nécessairement à la correction 
de celles-ci, car d'autres stratégies sont alors 
déployées. Scardamalia et Bereiter ont trou­
vé que le croupe expérimental ayant utilisé 
la stratégie de questionnement proposée 
avait révisé davantage que le groupe témoin; 
cependant, le nombre de corrections adé­
quates dépassait de peu le nombre de correc­
tions inadéquates. 

Nous ne pouvons nous désintéresser des 
stratégies de correction puisque le but visé 
par l'enseignement de la stratégie est l'amé­
lioration des performances écrites chez les 
écrivants faibles. Or, comme il n'y aura pas 
amélioration s'il n'y a pas correction adé­
quate, les stratégies de correction précédant 
les corrections sont très importantes. 

La stratégie d'autoquestionnement propo­
sée devrait permettre aux écrivants faibles 
d'apprendre à douter, dans un premier 
temps, et ensuite d'apprendre à chercher 
pour transformer leur doute en savoir. Peu 
d'entre eux connaissent le doute ou, s'il sur­
git, il est vite éliminé par une remarque du 
genre «Ce doit être ça», sans qu'une re­
cherche pour s'en assurer soit effectuée. 

Les sous-questions suggérées lors de la dé­
tection amènent le sujet qui révise à s'inter­
roger sur le mot à trois niveaux; elles de­
vraient donc l'aider à diagnostiquer à quel 
niveau se situe le problème. Cependant, pour 
trouver la correction appropriée à l'erreur 
détectée, il doit apprendre à suivre une stra­
tégie efficace. Celle que nous proposons est 
présentée dans le tableau suivant. 

Procédure de la stratégie 
de correction 
Stratégie de correction 
1. Chercher la forme correcte à l'aide d'un 

outil fiable accompagnée d'une réflexion sur 
le mot dans la phrase. 

Outils recommandés : 
Un dictionnaire bilingue ou unilingue 

français -. lire les exemples pour connaître 
les prépositions à utiliser ou le sens précis du 
mot dans le contexte. 

Un livre de conjugaisons pour résoudre 
les problèmes de verbes. 

Un aide-mémoire grammatical ou une 

f rammaire pour résoudre les problèmes 
'accords et certains problèmes orthographi­

ques (homophones, [e]). 
Une autre source sûre, c'est-à-dire une 

personne qui connaît très bien son français 
écrit et non une personne qui a beaucoup de 
problèmes à l'écrit. 

2. Trouver la forme correcte et modifier 
le mot du texte si nécessaire. 

3. Justifier la forme définitive du mot 
dans le texte par des raisons rigoureuses. 
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Chercher 
Chaque niveau — choix de mots, ortho­

graphe et accord — et même chaque erreur 
ne trouveront pas leur solution dans le 
même outil. Ainsi, si le livre de conjugaisons 
est l'outil le plus facile à utiliser pour ré­
soudre un problème de verbe, la réponse à 
un problème de préposition ne s'y trouvera 
pas. Les exemples du dictionnaire, à l'entrée 
pertinente, seront alors plus utiles. 

Trouver et modifier 
Une fois la réponse exacte trouvée, l'écri­

vant fait les modifications appropriées si 
c'est nécessaire. 

Justifier 
Pour éviter le remplacement d'une forme 

dont l'écrivant doute par une autre forme 
dont il n'est guère plus sûr ou le changement 
d'une forme correcte par une forme erronée, 
deux cas fréquents de correction, il doit ap­
prendre à toujours justifier de façon rigou­
reuse la forme modifiée. 

L'enseignement des stratégies de 
révision 

Pour amener les sujets écrivants à utiliser 
une stratégie de révision quelle qu'elle soit, 
l'enseignement est primordial. Nous con­
seillons la démarche suivante qui a fait ses 
preuves. En voici les étapes : 

Première étape : information sur la stra­
tégie et sur son utilité 

Les étudiants doivent être informés de 
l'utilité de l'utilisation des stratégies ensei­
gnées, sinon l'utilisation des strategies ne se 
Fera que partiellement et elle ne dépassera 
pas le cadre de leur apprentissage. Si on veut 
que les étudiants utilisent leurs energies pour 
employer la stratégie d'autoquestionnement 
au niveau du mot, il faut donc les informer 
de ce que sera la stratégie, mais aussi de son 
utilité en donnant des exemples probants. Si 
tel n'est pas le cas, les apprenants ne fourni­
ront pas les efforts nécessaires à l'emploi de 
la stratégie ou encore l'utiliseront à moitié 
ou bien ne s'en serviront plus, une fois à l'ex­
térieur du cadre du cours. 

Il est bon aussi, à cette étape d'informa­
tion, de leur parler de l'importance du fac­
teur temps dans l'acquisition d'une stratégie 
afin d'éviter le découragement des sujets lors 
de l'apprentissage. La lourdeur initiale de la 
stratégie doit aussi être soulignée ainsi que 
son allégement progressif. Toutes ces infor­
mations devraient les encourager à suivre la 
procédure proposée. 

Deuxième étape : démonstration de l'utili­
sation de la stratégie 

Le professeur donne un exemple concret 
en utilisant la stratégie d'autoquestionne­
ment proposée à partir d'une phrase écrite 
par un des étudiants. Si c'est nécessaire, le 
professeur reprend la stratégie avec une 
deuxième phrase ou même une troisième en 
montrant aux étudiants que celle-ci doit les 
aider à penser et les conduire vers la correc­
tion des erreurs. 

Troisième étape : expérimentation de la 
stratégie 

Après la démonstration faite par le pro­
fesseur, les étudiants doivent reprendre la 
démarche proposée pour s'assurer qu'ils la 
comprennent bien et qu'ils sont capables de 
l'utiliser. Leur expérimentation de la straté­
gie se fera à partir de phrases déjà compo­
sées, dans un premier temps et, par la suite, à 
partir de phrases de leur cru. Le professeur 
s'assurera alors que chacun des sujets écri­
vants maîtrise bien la stratégie. 

Quatrième étape : acquisition de la straté­
gie 

C'est l'étape où les étudiants pratiquent 
pour intégrer la stratégie à la situation don­
née. Il est indispensable que l'acquisition se 
fasse d'une manière variée. De plus, le sujet y 
sera actif et il doit avoir de la rétroaction 
(feed-back) sur l'apprentissage en cours. Cer­
tains points de repère devraient lui per­
mettre de vérifier où il en est rendu dans son 
apprentissage de la stratégie. 

Comme l'apprentissage d'une stratégie re­
quiert du temps, il faut prévoir une période 
de deux à trois mois de pratique avant qu'il y 
ait automatisation. Les recherches faites sur 
l'enseignement de stratégies nous invitent à 
consacrer beaucoup de temps à l'acquisition. 
En effet, les expériences menées sur une 
courte période de temps ne sont guère 
concluantes. L'enseignement des stratégies ne 
sera utile qu'à la condition qu'on veuille lui 
accorder le temps qui lui revient, sinon il n'y 
aura pas automatisation de la stratégie. 

Conclusion 
Nous invitons, en terminant, les profes­

seurs et les chercheurs à expérimenter l'en­
seignement de stratégies de révisions de 
textes écrits en français pour vérifier si les 
étudiants à qui la stratégie a été enseignée 
corrigent davantage et mieux que ceux à qui 
elle n'a pas été enseignée. La stratégie d'auto­
questionnement peut être développée de 
nombreuses façons selon les difficultés des 
étudiants auxquels on la propose. Ainsi, l'ac­
cent peut être mis sur la formulation des 
idées, leur planification ou encore sur la 
structure du texte et son amélioration stylis­
tique. Nous suggérons cependant, pour des 
raisons d'efficacité, de ne travailler qu'un des 
aspects choisis à la fois. 

Il serait intéressant aussi de voir si l'ensei­
gnement d'une stratégie spécifique de révi­
sion, telle que celle présentée ici, conduit à la 
correction totale des erreurs visées. Plus une 
stratégie est spécifique à un problème donné, 
plus elle devrait être efficace. 

Si les stratégies s'enseignent peu dans nos 
écoles, c'est qu'on croit que les étudiants ac­
quièrent par eux-mêmes les stratégies néces­
saires à leur apprentissage. Cela est sans 
doute vrai pour bon nombre d'étudiants; tel 
n'est cependant pas le cas de ceux qui ont be­
soin de l'aide du professeur pour les acquérir. 
De plus, comme une tâche est souvent perçue 
de façon négative à cause du manque d'habi­
leté pour l'accomplir, changer l'habileté en 
enseignant des stratégies changerait proba­

blement la perception de la tâche. Si on ap­
plique cette proposition à la tâche de réviser, 
l'utilisation de stratégies efficaces pourrait 
faire voir la révision non plus comme une 
étape fastidieuse du processus de révision, 
mais comme une activité nécessaire et pres-

3ue agréable, dans la mesure où elle comble 
es attentes en aboutissant à un produit écrit 

satisfaisant. En effet, l'expérience nous 
montre que certains étudiants réticents à uti­
liser la stratégie au début, à cause du temps 
Qu'elle exigeait, en étaient arrivés à éprouver 

u plaisir à relire leurs textes en l'utilisant 
parce qu'elle leur permettait d'obtenir ce 
qu'ils n avaient pas auparavant : un texte 
presque exempt d'erreurs. 

L'enseignement et l'apprentissage de stra­
tégies de révision de textes sont sans doute 
des solutions à envisager pour régler une 
partie du problème des performances écrites. 
Il ne faut pas les négliger! 
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1. Les stratégies cognitives sont des processus d'exé­
cution qui font le lien entre la compétence, c'est-à-
dire un ensemble de «comportements nécessaires 
pour l'exécution de tâches précises» (Brien, 1984, 
p. 45) et la performance, c'est-à-dire 1 accomplisse­
ment de la tâche. 
2. Diagnostiquer une erreur, c'est trouver à quel ni­
veau — orthographique, sémantique, grammatical, 
ou autre — se situe l'erreur. 
3 Nous avons retenu le terme autoquestionne­
ment, terme utilisé par les auteurs français Fayol 
et Gombert (1987), pour traduire self-questiontng. 
La stratégie d'autoquestionnement est utilisée lors­
que le sujet se pose à lui-même un ensemble de 
questions à propos de son texte pour détecter et 
corriger les erreurs que le texte contient. 
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