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Ensuite, Pascale Lefranqois, Catherine Brissaud et
Jean-Pierre Chevrot s’attardent a des difficultés per-
sistantes liées aux formes verbales et vécues par un
grand nombre d'éléves i la fin du primaire, au secon-
daire, voire au collégial. Les auteurs présentent une
étude sur I'enseignement des différentes formes ver-
bales réalisée au Québec et en France aupres d’éléves
du primaire et du secondaire, De facon complémen-
taire, Raphaél Riente releve ensuite I'importance des
difficultés particuliéres des éléves du secondaire 4 ac-
corder les participes passés et propose de nouvelles
pistes didactiques susceptibles d’alimenter les pratiques
enseignantes,

Enfin, en guise de conclusion, Suzanne-G. Char-
trand aborde la complexité des difficultés en écriture
que vivent certains éléves du secondaire. Cette contri-
bution met non seulement "accent sur le role de mé-
diateurs qu'ont a jouer les enseignants, mais permet
aussi de constater la nécessité souvent sous-estimée
d’un rapport positif a I'égard de Iécrit.

Ce serait une illusion de croire que nous compre-
nons bien toutes les causes et la nature des difficultés
en lecture et en écriture. D'autres débats, d’autres
recherches et d"autres réflexions sont nécessaires. Nous
espérons néanmoins que I'ensemble de ces contribu-
tions sauront enrichir votre réflexion et ouvrir a cer-
taines possibilités pédagogiques et didactiques.

Bonne lecture !
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De nombreux éléves rencontrent, 4 un moment ou "autre de leur
parcours scolaire, des difficultés d'apprentissage. Confronté 4 I'he-
térogénéité des éleves et a la variété des difficultés qui se présentent,
I'enseignant peut aménager différentes modalités de régulation
visant a différencier les processus d'enseignement / apprentissage et
a assurer que tous puissent atteindre les objectifs de base du domaine
de la langue écrite,

La perspective présentée ici est basée sur 'idée de structura-
tion de dispositifs didactiques qui sont porteurs de régulations
potentielles, notamment par l'application des principes de I'ap-
prentissage coopératif, et sur le concept vygotskien du réle de la
médiation sociale dans la régulation des apprentissages. La fonc-
tion générale de la régulation en situation d’apprentissage est
d’orienter 'action vers un but a atteindre, de contréler la pro-
gression vers ce but, d'assurer un retour sur I'action (rétroac-
tion) et, en conséquence, de confirmer ou réorienter la trajectoire
de "action.

Organisation des régulations en situation de classe

On peut distinguer trois niveaux d'organisation des régulations
des apprentissages en classe. Les régulations peuvent étre liées, pre-
mierement, 4 la structure de la situation
d’apprentissage, a son agencement dans
le temps et Uespace, aux consignes, aux
tiches, aux outils proposés aux éléves
et, surtout, aux articulations entre ta-
ches et entre modalités d'interaction so-
ciale. Un deuxiéme niveau est celui des
régulations liées aux interventions de
I'enseignant, qu'il s’agisse d"adaptations
globales de la situation d"apprentissage,
d'interventions portant sur la gestion des
processus d'enseignement/apprentissage
ou encore d'interactions d’étayage avec
certains éléves. Enfin, des régulations
peuvent résulter des interactions entre
éleves, dans le cadre de dispositifs de
tutorat ou d'apprentissage coopératif vi-
sant a créer des dynamiques de co-cons-
truction ou de confrontation de points
de vue.



L'ensemble des régulations agencées aux trois niveaux vise
a favoriser un processus d'autorégulation, interne & l'indi-
vidu, sur les plans cognitif, métacognitif et motivationnel.
Par ailleurs, divers outils, tels que des aide-mémoire, guides,
fiches d’autoévaluation, peuvent étre intégrés comme sup-
ports créant des liens entre les niveaux de régulation et le
processus d'autorégulation.

Pour concrétiser ce cadre conceptuel, nous présenterons quel-
ques constats et illustrations issus de recherches menées a Genéve,
en début et en fin d'école primaire, avec des éléves dgés respective-
ment de 7-8 et 11-12 ans. Ces recherches portent sur des situations
en production textuelle, congues dans une perspective de commu-
nication qui implique 'engagement de I'éléve dans un processus
d'apprentissage complexe en plusieurs étapes. Les illustrations con-
cerneront des éléves qui rencontrent plus de difficultés d'appren-
tissage que la plupart des enfants des classes étudiées.

Constats et illustrations en début d'école primaire

Une étude menée en 2° année du primaire a porté sur les
effets d'un dispositif d"apprentissage coopératif en production
textuelle. Sa particularité était I'intégration d'un entrainement
aux habiletés coopératives visant & améliorer la qualité des
interactions entre éléves avant d'entreprendre 'activité de pro-
duction (fig. 1).

Quatre activités préparatoires (AP) ont été organisées dans
le but de permettre aux éléves de s’approprier I'habileté coo-
pérative « Ecouter les autres pour bien comprendre leurs idées
et discuter pour se mettre d’accord » ; par ailleurs, ces séances
ont amené les éléves A construire des outils en vue de la pro-
duction textuelle (PT) & venir (listes de mots, aide-mémoire
pour I'organisation textuelle). Les habiletés tant cognitives que
coopératives ont été réinvesties dans le cadre de la production
initiale d"un texte en duo, dans deux activités spécifiques (AS)
focalisées sur des objectifs orthographiques particuliers (ex.,
accord du groupe nominal au pluriel) ainsi que dans la pro-
duction finale du texte,

Les extraits illustrent des interactions régulatrices lors de
la production textuelle finale, impliquant une éléve en diffi-
culté, Léa, qui travaille avec un éléve de niveau scolaire moyen,
Tim. Léa rencontre fréquemment des difficultés d’apprentis-

sage d'ordre général, plus particulierement dans le domaine
de la lecture, et montre souvent une attitude peu impliquée et
peu active lors des activités en classe.

L'extrait | illustre 'engagement actif de Léa dans la recher-
che de solutions aux problemes. En effet, Léa vérifiait ce que
Tim écrivait et a détecté une erreur de genre dans le détermi-
nant. Elle a fait preuve d’un souci de respect des normes en
proposant de chercher les mots & écrire, puis a trouvé dans la
liste I'un d’entre eux (fait) et I'a dicté & Tim, qui n’avait fait

Léa: T'écris quoi ?
Tim: La chat.
Léa: Lachat!
Tim:
Léa: Mals faut chercher.

J'al écrit la chat ! (efface) Allez, on écrit la maman chat.

Tim : Ecris: la maman, la maman du chat fait,

euh, fait, attends...
Léa: Comment on écrit fait ? hein?

Tim: Je sais pas, parce que ici, c'est écrit faux

(regarde le brouiilon).

Léa: Il est id, falt {(montre sur la liste de mots).
Alors, fait, f-a-i-t, voild, fait.

Tim: Fait (écrit).
Léa: Faif gquol ?
Tim:

Fait au moins cing ou six petits.

que constater sa réalisation erronée dans le brouillon. Enfin,
Léa a relancé Tim dans la recherche d'une suite de la phrase
commencée.

Dans d'autres circonstances, le recours 4 I'enseignante s'est
révélé cependant nécessaire. Celle-ci a pu alors intervenir de
maniére différenciée en fonction de ses observations et pro-
poser des pistes de régulation adaptées. Dans I'extrait 2 (page
suivante), on voit que la suggestion de Léa d’écrire en se ba-
sant sur I'épellation des sons ne satisfaisait pas Tim, qui a ap-
pelé I'enseignante. Celle-ci en a alors profité pour réguler le
travail de I'équipe sur un probléme d'organisation textuelle
avant de leur apporter I'aide demandée quant i I'orthographe
du mot gymnastique, absent de la liste.

Habileté coopérative ciblée: « Ecouter les autres pour blen
comprendre leurs Idées et discuter pour se mettre d'accord»

AP AP [ ar AP
1 2a 3 4
Equipes de 3-4 éléves
AP: activité préparatoire

PT AS
Initiale 1
Equipes de 2 éléves

PT: production textuelle

AS: actlvité spécifique

Fig. 1 Dispositif d"apprentissage coopératif en production textuelle intégrant un entrainement aux habiletés coopératives
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Tim:

Léa:

Tim:
gymnastigue |

Tim: Euh, non.

Léa: Oul

Voila, 1a faut écrire le chat fait la gymnastigue, on écrit comment gymnastique ?
Peut-étre il est la-dedans (regarde la liste de mots).

Allez, on fait la gymnastique, donne-moi, I8 g-g, quand tu sais pas écrire un mot,
tu fais toufours bien par lettre, g-g-gym-nas-t-tigue-t-i-gue.

Owais mais si an fait faux, on apprend pas. Maitresse, il est pas écrit

Enseignante: Gymnastique ? L4 vous avez cholsi le sous-titre |a reproduction du chat,
est-ce que, dans la reproduction, on est en train d'expliguer comment il se
comporte ? s'il fait de la gymnastique ?

Enseignante: N faudrait peut-8tre changer le sous-titre ?
Tim: Mais nous on sait pas.

Enseignante: Regardez fes autres sous-titres, quand le chat fait de la gymnastique, ¢a
veut dire qu'on parie de quoi ?

Tim: Du comportement 7
Enseignante: Qu'est-ce que t'en penses Léa, t'es d'accord ?

Enseignante: Je vous dcris gymnastique sur la liste de mots 7

Ces exemples montrent que, malgré ses difficultés, Léa est
en mesure de jouer un role actif dans le travail d’équipe et de
faire preuve de connaissances et de compétences utiles a1'avan-
cement de la tiche. Ses contributions la valorisent, elle qui se
montre plus impliquée et plus performante qu'en situation
de travail individuel. Par ailleurs, I'organisation de la situa-
tion permet & 'enseignante de se retirer de la gestion de la si-
tuation pour se consacrer davantage a l'observation des équipes
eta des interventions ponctuelles ciblées sur les problemes par-
ticuliers rencontrés,

Constats et illustrations en fin d'école primaire

Une étude menée en 5° et 6° année du primaire a porté
sur une situation de production textuelle intitulée « La vie
d'une vedette ». Les éléves avaient pour tiche de choisir une
vedette (dans le domaine du sport, de la musique, du cinéma,
etc.) et de rédiger un texte en réponse aux questions d'un
journaliste. La figure 2 présente les étapes de ce dispositif qui
comporte trois formes d’interaction sociale : des interactions
collectives de préparation a la production et a la révision du
texte ; des moments individuels de rédaction d'un brouillon,
puis de révision du brouillon du partenaire et, ensuite, de
son propre brouillon ; des échanges en dyade pour le choix
de la vedette et, en fin de séquence,

diftérents points a prendre en compte lors de la rédaction et
de la révision des textes (ex., emploi de mots organisateurs de
temps et de conséquence). Le fait que I'éléve révise d’abord le
texte de son partenaire visait a provoquer une prise de dis-
tance par rapport a son propre écrit.

Léa, malgré ses difficultés, est en
mesure de jouer un role actif dans le
travail d'équipe et de faire preuve
de connaissances et compétences
utiles a I'avancement de la tache.

ACTIVITES

Lecture d'articles sur des vedettes
Formation des dyades, choix d'une vedette par chaque dyade

Préparation & la production du texte
Rédaction d'un brouillon

Préparation a |'activité de révision

Révision du brouillon de son partenaire

Révision de son propre brouillon

Confrontation des révisions respectives et révision conjointe
de chague texte

pour confronter des révisions de cha- INTERACTION SOCIALE
que partenaire et pour compléter con-
537 P Collective
jointement la révision des deux textes. En dyade
Le dispositif a été congu pour per-
metire plusieurs régulations potentiel- F‘:I"’l':;i“‘l‘l
. . . ndividuelle
les lides a la structure de la situation. Le
choix de la vedette en dyade au départa Collective
créé un enjeu destiné a donner du sens Individuelle
L ¥ - Individuelle
a la confrontation finale. Lors des mo- En dyade
ments d'interaction collective, 'ensei-
gnante a entrepris la construction avec
la classe d'un aide-mémoire indiquant

Fig. 2 Etapes du dispositif de production textuelle « La vie d'une vedette»
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Du point de vue des régulations liées aux interventions de
I'enseignante pendant les interactions collectives, nous pré-
senterons plusieurs illustrations qui concernent une éléve
(Vera) de niveau assez faible dans le domaine de la langue écrite.
Une premiére illustration concerne la variation des sollicita-
tions de 'enseignante selon le niveau de compétences de I'éleve,
de manigre a assurer la participation de tous, y compris des
éléves en difficulté. Lors de la sollicitation d'idées de réponses
aux questions du journaliste, I'enseignante avait I'habitude de
poser la question : Qui @ une autre idée ? Une idée différente de
celles qui ont déje été exprimées ? Mais si un éléve en difficulté
intervenait spontanément en donnant une idée déja exprimée,
I'enseignante accueillait positivement la proposition tout en
essayant d'inciter I'éléve a aller plus loin ; Oui, Vera, c’est une
bonne idée. Jean avait aussi parlé de ¢a mais avec d’autres mots,
As-tu encore d'autres idées ?

Au cours des interactions collectives, 'enseignante a aussi
introduit de courts échanges d'étayage visant a aider les éléves
qui avaient de la difficulté a comprendre la tiche. Par exem-
ple, lors de la sollicitation d'idées de réponses a la premiére
question du journaliste, Vera a répondu en parlant de sa ve-
dette ( Elle a commencé a chanter & trois ans...). L'enseignante
lui a demandé de reformuler son idée en parlant comme si
elle était la vedette et Vera a reformulé la perspective d'énon-
ciation (['at commencé...). Plustard, lors de la sollicitation col-
lective d'idées concernant « les avantages » d'étre une vedette,
on reléve I"échange suivant :

Vera intervient en disant : On est trés fatigué,
L'enseignante lul demande : Est-ce un plus dans
Ia vie 7 (référence & la définition d'avantage
donnée par un autre éldve),

Vera hoche la téte: Non.

L'enseignante lul demande de dire ce que c'est
un avantage avec d'autres mots.

Vera répond : C'est tout ce qu'on va avoir:
malsons, voitures...

L'w“umuummu
noter son wamum_

En analysant le texte rédigé par Vera, on releve plusieurs
traces des démarches de régulation mises en ceuvre pendant
les moments d’interaction collective. En réponse 4 la premiére
question du journaliste, Vera a écrit :

Depuis l'age de 3 ans j'ai commencé d chanter devant mes pa-
rents mes amis, puis dans des émitions télé. ..
(mots soulignés = mots ajoutés lors de sa révision).

L'intervention de I'enseignante concernant la position
d’énonciation a donc porté ses fruits, Par ailleurs, les adjonc-
tions effectuées par Vera tiennent compte de deux buts de ré-
vision mis en évidence lors des interactions collectives : enrichir
le contenu du texte (ajout de mes amis) et utiliser des organi-
sateurs du temps (adjonction de puis). Lors de 'échange avec
I'enseignante au sujet du mot « avantage », Vera a noté sa dé-

finition sur sa feuille de la maniére suivante ; Tous se q'ont vas
avoir. Sa rédaction a tenu compte de cette définition ; elle a
écrit que les avantages de la vedette sont : maisons, voitures de
luxses, habis chique... Comme ces extraits le montrent, les
régulations lides  la structure de la situation et aux interven-
tions de I'enseignant ont aidé Vera a progresser dans |'organi-
sation du texte et 'élaboration du contenu, mais n'ont que
peu d'impact sur I'une des difficultés principales de cette éléve :
sa non-maitrise de I'orthographe lexicale.

Les régulations liées aux interactions entre éléves pendant
I"étape de révision conjointe ont permis la correction de
onze erreurs d'orthographe dans le texte de Vera (en plus
des trois corrections qu’elle avait effectuées elle-méme). Des
onze corrections, huit étaient proposées par le partenaire el
trois étaient élaborées conjointement. La participation ac-
tive de Vera a cette étape a nettement augmenté en 6° année
du primaire, ol elle a contribué 4 I'élaboration de neuf des
douze transformations. Son texte final comportait néanmoins
un assez grand nombre d'erreurs orthographiques non cor-
rigées (34 mots erronés sur 262, soit 13 %), ce qui peut po-
ser probleme pour la suite de ses études.

Conclusion

Nos études i I'école primaire montrent la complémentarité
entre différentes modalités de régulation des apprentissages.
Les exemples présentés ici mettent en évidence le role actif que
I'éléve en difficulté peur assumer si certaines conditions sont
respectées : i savoir, la structuration des activités d'appren-
tissage afin d'orienter et guider les démarches des éléves ; des
interventions judicieuses de I'enseignant tenant compte des
difficultés ; des occasions d'interactions entre éléves dans le
cadre de tiches agencées pour favoriser la participation de cha-
cun. 5i, pour certains éléves, comme Léa, les régulations mi-
ses en ceuvre en situation ordinaire de classe peuvent suffire
pour permettre une progression satisfaisante, pour d'autres,
comme Vera, il peut étre nécessaire de compléter I'action de
I'enseignant par des appuis spécialisés de la part d'autres pro-
fessionnels. Le but reste le méme : la régulation des processus
d’apprentissage par une action pédagogique différenciée.

*  Linda Alial est professeure a la Faculté de psychologie et des
sciences de I'éducation de I'Université de Genéve (Sulsse).

*+ Katia Lehraus est chargée d'enseignement & I'Université de
Genéve (Suisse).
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