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1. INTRODUCTION ET état de PART

La maitrise de la rédaction est essentielle dans les contextes scolaire, profes-
sionnel et social (Horowitz, 2023 ; MacArthur et al., 2016). Ceci est le cas tant
dans salangue maternelle que dans une langue étrangere professionnellement
et socialement valorisée telle que 'anglais. A I'école, la rédaction joue un role
crucial dans 'apprentissage et la réussite. Au fur et a mesure de la progres-
sion scolaire, la rédaction devient un outil incontournable pour apprendre
et démontrer ses connaissances (Niickles et al., 2020). En effet, elle est une
méthode d’évaluation primordiale des apprentissages. Par conséquent, les
éléves rencontrant des difficultés rédactionnelles sont doublement pénalisés,
car ils ne peuvent ni exploiter cette compétence pour soutenir leur appren-
tissage ni démontrer leurs acquis. De plus, la rédaction est un puissant outil
d’autoréflexion et d’expression personnelle, favorisant le développement
cognitif et émotionnel (Rusche & Jason, 2011). Pour de nombreux éleves,
rédiger un texte représente un défi, notamment au secondaire, ou cette com-
pétence devient plus sollicitée. Sur le plan professionnel, de nombreuses
carriéres exigent des compétences en communication écrite dans la langue
maternelle et en anglais (Coyle, 2011). De plus, savoir rédiger permet de
communiquer clairement et de défendre des arguments de maniere convain-
cante dans le milieu professionnel (OECD, 2019). Socialement, la rédaction

1. Lesanalyses décrites dans ce texte ont été présentées lors du symposium L’Apprentissage
autorégulé dans le contexte d’activités de réception et de production textuelle, organisé
par J.-L. Berger et S.C. Cartier dans le cadre du Colloque de ' AREF, Lausanne, 13-15
septembre 2022. L’étude a été conduite dans le cadre d’'un mémoire de master en
Sciences de I'éducation et de la formation a 'université de Fribourg.
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permet de préserver, de transmettre et de transformer des informations. Elle
aide également les individus a développer ou structurer leurs connaissances
et a exprimer leurs opinions de maniére cohérente, servant ainsi d’outil de
persuasion et de participation citoyenne. Notons que 'anglais bénéficie glo-
balement d’une valorisation sociale aupres des éleves (Castellotti & Moore,
2002), bien que les éléves montrent un intérét limité pour la civilisation et la
culture des pays anglo-saxons (Berger, 1998). En contraste, dans le contexte
suisse romand, d’autres langues telles que 'allemand sont I'objet de repré-
sentations et de stéréotypes négatifs (Muller, 1998). Ces représentations
auraient un impact sur I'apprentissage de la langue, notamment au niveau
des croyances motivationnelles.

La rédaction et son apprentissage sont étudiés depuis des décennies.
Jusqu’aux années 1960, les recherches se concentraient sur la description des
produits de la rédaction et des activités des rédacteurs (Rohman, 1965). A
partir des années 1970, les études se sont penchées sur les processus cognitifs
impliqués, comme la planification, la génération de phrases, la mise en texte,
I'organisation et la révision (Flower & Hayes, 1981; Hayes & Flower, 1986;
Scardamalia & Bereiter, 1986). La comparaison entre rédacteurs novices et
experts a permis d’identifier des processus cognitifs clés dans la rédaction de
divers genres textuels (Bereiter & Scardamalia, 1987). Plus récemment, les tra-
vaux ont considéré la rédaction comme une tiche nécessitant des processus
d’autorégulation, explorant comment soutenir ces processus pour améliorer
la production textuelle (Escorcia, 2023 ; Fernandez et al., 2019; Graham et
al., 2018; MacArthur et al., 2023 ; Zimmerman & Risemberg, 1997). D’autres
études ont souligné I'importance de la charge cognitive dans le processus de
rédaction, en montrant que la planification, la génération de phrases et la
révision sollicitent fortement la mémoire de travail, dont les capacités sont
limitées (Kellogg, 2001 ; Swanson & Berninger, 1996). Une surcharge cogni-
tive peut ainsi contraindre I'application des processus de révision (Galbraith
& Torrance, 2004; Roussey & Piolat, 1991).

De nos jours, la rédaction est comprise comme un processus social et
cognitif complexe, reposant sur les connaissances discursives et rhétoriques
des rédacteurs, leurs connaissances du sujet, des stratégies cognitives et d’au-
torégulation, des croyances motivationnelles et des compétences scripturales
fondamentales (Boekaerts & Rozendaal, 2007 ; MacArthur et al., 2023). La
rédaction est un processus récursif impliquant planification, production de
textes, évaluation et révision, ces diverses opérations sollicitant fortement les
ressources attentionnelles. Lors de la planification, les rédacteurs compétents
se fixent des objectifs rhétoriques, générent des idées, recherchent des infor-
mations et organisent leurs pensées. Ils s’engagent aussi dans une évaluation
et une révision tout au long du processus. Ainsi, la rédaction requiert une
autorégulation par la planification stratégique, le monitorage et I'ajustement



Des effets d’un enseignement de stratégies d’ autorégulation de 'apprentissage 133

des objectifs. Boekaerts et Rozendaal (2007) ajoutent que la rédaction est
une compétence complexe s’apparentant a la résolution de problémes. Elle
demande aux éléves de disposer d’un répertoire de stratégies d’autorégu-
lation et de croyances motivationnelles favorables, c’est-a-dire de valoriser
Iactivité de rédaction et de se sentir compétents (Colognesi & Niwese, 2020;
De Smedt et al., 2023 ; Pajares, 2003 ; Zumbrunn et al., 2020).

1.1. Les difficultés dans Uapprentissage de la rédaction en anglais L2

Les éleves rencontrent diverses difficultés lorsqu’ils apprennent a rédiger
en anglais en tant que langue étrangere, souvent en raison de la complexité
cognitive et linguistique impliquée dans cette tache. L’une des principales dif-
ficultés réside dans la maitrise de la syntaxe et de la grammaire anglaises, qui
different de la langue francaise (Hinkel, 2004). De plus, les éleves ont besoin
de développer un vocabulaire suffisamment riche et varié pour exprimer
leurs idées de maniére précise et nuancée (Leki, 1992). Comme expliqué
précédemment, la compétence rédactionnelle implique également des com-
pétences d’autorégulation, notamment en planification et en organisation des
idées, ce dont les éléeves peuvent manquer (Roca de Larios et al., 1999). Les
différences culturelles peuvent également jouer un role, car les conventions
rhétoriques et les styles d’écriture varient d’une culture a l'autre, rendant
difficile 'adoption des normes anglophones majoritaires (Kaplan, 1966).
En outre, les étudiants peuvent étre affectés par 'anxiété liée a I'écriture, qui
peut inhiber leur capacité a produire des textes de qualité (Cheng, 2002). Des
croyances motivationnelles telles que le sentiment d’efficacité personnelle ou
le cout pergu jouent également un role dans la rédaction (voir infra). Pour
surmonter ces défis, il est crucial de fournir un soutien pédagogique appro-
prié, incluant des stratégies explicites d’enseignement de I'écriture et des
pratiques régulieres de rédaction (Ferris & Hedgcock, 2005).

1.2. Rédiger nécessite des processus d’autorégulation

L’autorégulation de I'apprentissage se définit comme « la poursuite active
et réfléchie des objectifs d’apprentissage par la planification, la mise en
ceuvre, le suivi, le controle et la réflexion sur les facteurs internes (cognition,
métacognition, motivation, comportement, affect) et externes (environne-
ment) avant, pendant et apres I'apprentissage » (Greene, 2018, p. 138). Les
éleves utilisent des stratégies d’autorégulation avec des niveaux d’intensité
et d’efficacité variés. Ces stratégies incluent la planification et la surveillance
de I'exécution des taches, la résolution de problémes et I'apprentissage de
nouvelles informations. Apres la mise en ceuvre d’un plan, une autre straté-
gie d’autorégulation consiste a évaluer la maniére dont s’est déroulée Iacti-
vité cognitive (Zimmerman, 2000). Les stratégies d’autorégulation cognitive
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sont étroitement liées aux stratégies métacognitives (Brown & Palincsar,
1987; Schraw & Moshman, 1995), ces concepts étant souvent associés voire
confondus dans la recherche (Berger & Cartier, 2023).

Dans le domaine de la rédaction, les stratégies d’autorégulation sont
particulierement importantes, notamment pour la planification et la révi-
sion (Harris, 2023; Roussey & Piolat, 1991 ; Zimmerman & Kitsantas, 2002 ;
Escorcia et al., 2017). A partir de la théorie sociocognitive (Bandura, 1986;
Zimmerman, 1989), Zimmerman et Risemberg (1997) ont identifié¢ dix stra-
tégies utiles a la rédaction, permettant aux rédacteurs de contrdler délibéré-
ment leur processus rédactionnel. Ces stratégies concernent trois types de
processus interdépendants : les processus environnementaux (p. ex., struc-
turation de 'environnement), les processus comportementaux (p. ex., auto-
surveillance) et les processus personnels (p. ex., fixation d’objectifs ou pla-
nification temporelle). Parmi ces dix stratégies, des méta-analyses ont mis
en évidence l'efficacité de cinq d’entre elles dans des études expérimentales
utilisant des mesures de qualité de la rédaction comme variable dépendante
(Graham, 2006; Santangelo et al., 2016). Parmi ces cinq stratégies figurent
'utilisation de standards d’autoévaluation (taille d’effet de 0.51) et les activi-
tés de planification réalisées avant de rédiger (taille d’eftet de 0.55) (Graham
et al., 2018). Etant donné que les recherches précitées soulignent le role cau-
sal des stratégies d’autorégulation dans la qualité des taches de rédaction, il
parait pertinent de se demander comment soutenir au mieux ’acquisition et
Iutilisation de ces stratégies chez les apprenants.

La présente étude a visé a développer un entrainement des stratégies
d’autorégulation pour I'apprentissage de la rédaction en anglais puis a éva-
luer les effets de cet entrainement sur divers aspects liés a la performance et
aux processus d’autorégulation.

1.3. Croyances motivationnelles et motivation stratégique

Au niveau motivationnel, les éleves développent des croyances sur les objets
d’apprentissage (Eccles, 2009), par exemple sur 'apprentissage de la langue
anglaise et la rédaction en anglais, ainsi que des croyances sur les stratégies
d’autorégulation (Karabenick et al., 2021). Ces premiéres croyances sont
désignées par les termes « croyances motivationnelles » et se référent, selon
la théorie expectancy-value, a la valeur de la tache et aux attentes de succes.
La valeur de la tache est composée des aspects d’intérét, d’utilité pergue,
d’accomplissement et, dans un versant négatif, du cout. Les attentes de suc-
cés sont régulierement représentées par le sentiment d’efficacité personnelle.
Les croyances sur les stratégies d’autorégulation, que nous désignons par les
termes « motivation stratégique », représentent le caractere motivationnel
des stratégies. Ce caracteére se manifeste par une certaine utilité percue des
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diverses stratégies, mais aussi par une perception de cout dans leur mobili-
sation et enfin par un sentiment d’efficacité a mobiliser de maniére adéquate
ces stratégies (Karabenick ef al., 2021). Etant donné le role fondamental des
croyances motivationnelles et de la motivation stratégique dans 'autorégu-
lation (Berger, 2023a, b; Berger & Biichel, 2012; Karabenick et al., 2021), il
importe d’examiner si et comment une intervention ciblant 'autorégulation
peut affecter ces croyances et cette motivation.

2. QUESTIONS ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

Afin d’évaluer les effets de I'enseignement de stratégies d’autorégulation
pour la rédaction en anglais (a I'aide de trois guides décrits infra), nous avons
formulé les quatre questions de recherche suivantes.

L’enseignement de stratégies d’autorégulation exerce-t-il un impact sur :

1. Les performances directement apres cet enseignement?
Les performances a une évaluation sommative quatre mois apres cet
enseignement ?

3. La mobilisation autorapportée de stratégies d’autorégulation pour la
rédaction en anglais?

4. Les croyances motivationnelles vis-a-vis de 'apprentissage de I'anglais
et la motivation stratégique ?

Nous formulons I’hypothése d’un impact statistiquement significatif sur cha-
cun des quatre aspects.

3. DEmARCHE méthodologique
3.1. Participants

36 éleves du 11¢ degré scolaire en Suisse?, fréquentant la voie dite générale’
dans une école secondaire, ont participé a la présente étude. Les classes
étaient divisées en deux sous-groupes pour les périodes d’anglais. Les éleves
étaient 4gés de 14 a 15 ans et provenaient de quatre demi-classes. Ils suivaient
trois périodes de 45 minutes d’anglais enseignées par un membre de I'équipe
de recherche selon un rythme hebdomadaire. Les quatre demi-classes ont été
réparties en deux groupes : deux demi-classes dans le groupe contrdle (GC)
et deux demi-classes dans le groupe expérimental (GE). Au total, le GC était
composé de 19 éleves (10 filles et 9 garcons) et le GE de 17 éleves (10 filles et
7 gargons).

2. Correspondant a la classe de 3¢dans le systéme francais.

3. Les éléves fréquentant la voie générale présentent des compétences scolaires moyennes
a faibles.
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3.2. Instruments

Tous les instruments ont été administrés durant des périodes de cours et de
maniére collective. Avant les vacances de Noél, les éléves ont réalisé le pré-
test durant une période de cours.

3.2.1. Pré-test de rédaction

Les consignes écrites du pré-test, qui ont été répétées et traduites oralement
en frangais en début de période, étaient les suivantes :

Write a text making predictions about climate change and explain what
we can do to make the situation better today to prevent these changes.
Use the vocabulary from Unit 3 and make at least three sentences with
‘will/won’t’. The sentences explaining what we can do today are written in
the present simple tense.
Write 150 words and make 3 paragraphs, at least.

Certains passages de la consigne ont été mis en évidence afin d’attirer I'at-
tention des éleves sur des éléments clefs du texte a produire. Les consignes
des exercices de rédaction ainsi que du post-test ont été élaborées selon une
structure similaire a celle-ci. La production écrite au pré-test a été évaluée,
par la seconde autrice, grace a une grille constituée de deux parties : le respect
des consignes et la forme. La partie respect des consignes est divisée en sept
indicateurs, pour un total de 21 points, en lien avec I'énoncé de la consigne,
notamment les éléments mis en évidence. La partie forme comprend sept
indicateurs, pour un total de 27 points, correspondant a ceux traités dans
les guides de monitorage et de révision (cf. annexe I a la fin de ce chapitre).

3.2.2. Post-test de rédaction

Les consignes écrites du post-test étaient les suivantes :

Write a text discussing what you have learned during English lessons this
year and explain what you will (or should) do to continue to improve your
English in the future.

Use an appropriate vocabulary and make at least three sentences with
‘will/won’t’ and three sentences with modal verbs. The sentences explain-
ing what you have learned so far are written in the present perfect tense.

Write 150 words and make three paragraphs, at least.

Tout comme pour le pré-test, les consignes ont été répétées et traduites en
francais a ’oral en début de période. Le post-test s’est déroulé sur une période
de cours et la grille d’évaluation était identique a celle du pré-test.
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3.2.3. Post-test différé (test standardisé différé)

Les compétences rédactionnelles en anglais ont été évaluées par un test stan-
dardisé administré a tous les éléves du canton trois mois apres l'interven-
tion. Le score obtenu dans la partie rédaction du test a pu étre collecté pour
chaque participant de la présente étude.

3.2.4. Stratégies d’autorégulation et motivation stratégique

Au pré-test et au post-test, les éléves ont autorapporté, a partir de quatre
items, la mobilisation de stratégies d’autorégulation ainsi que trois compo-
santes de la motivation stratégique : leur perception d’utilité des stratégies,
leur perception du cout et leur sentiment d’efficacité personnelle. Les quatre
items étaient les suivants :

1. Avant de rédiger, j’ai réfléchi a ce que je voulais écrire.

2. Avant de rédiger, j’ai fait un plan de ce que je voulais écrire sur une
feuille de brouillon.

3. Pendant la rédaction, je me suis arrété pour réfléchir a ce que je
voulais dire (= contenu) et a la maniére de I'écrire (= forme : gram-
maire, orthographe, ponctuation, etc.)

4. Apres avoir rédigé, je me suis arrété pour réfléchir a ce que je voulais
dire (= contenu) et a la maniere de I'écrire (= forme : grammaire,
orthographe, ponctuation, etc.)

Pour la mobilisation de stratégies d’autorégulation, les éléeves ont répondu
a la question « A quel point cela te correspond-il? » (1 = ne me correspond
pas du tout; 5 = me correspond tout a fait). Pour la perception d’utilité des
stratégies, les éleves ont répondu a la question « A quel point trouves-tu utile
de faire cela? » (1 = pas du tout utile; 5 = tres utile). Pour la perception du
cout, les éleves ont répondu a la question « Combien de temps et d’efforts
cela te prend-il? » (1 = tres peu; 5 = beaucoup). Pour le sentiment d’effica-
cité personnelle, les éleves se sont autoévalués par rapport a 'affirmation
«Je le fais bien » (1 = pas du tout capable; 5 = tout a fait capable). Un score
moyen des réponses aux quatre items a été calculé pour la suite des analyses.

3.2.5. Croyances motivationnelles sur la rédaction en anglais

Au pré-test et au post-test, les éleves ont répondu a la question « A quel point
cela te correspond-il ? » pour treize items mesurant : 'intérét (3 items, p. ex.,
«J’aime écrire en anglais »), l'utilité percue (3 items, p. ex., « Je crois que

savoir écrire en anglais me sera utile plus tard dans la vie en général »)*, le

4. Lacomposante « accomplissement » de la valeur de la tAche n’a pas été retenue car elle
semblait refléter une croyance peu vraisemblable dans la population concernée.
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cout pergu (2 items, p. ex., « Ecrire en anglais me demande trop d’efforts »)
et le sentiment d’efficacité personnelle (2 items, p. ex., « Je crois que je vais
obtenir une bonne note lorsque je devrai écrire un texte en anglais »). Un
score global de motivation a été calculé selon la formule suivante : (intérét
+ utilité + sentiment d’efficacité personnelle - cout)/4. Le tableau 1 indique,
pour chaque mesure, le nombre d’items (ou d’indicateurs dans le cas des
scores de performance) ainsi que la consistance interne des scores au pré-
test et au post-test.

Nombre d’items
Mesure . 1. a pré-test | a post-test
ou d’indicateurs P p

Performance
Forme 7 .83 .87
Contenu 7 .89 91

Stratégies d’autorégulation
et motivation stratégique

Mobilisation des stratégies
d’autorégulation

Utilité percue des stratégies
d’autorégulation

Sentiment d’efficacité person-
nelle pour I'application des 4 .79 .66
stratégies d’autorégulation

Cout pergu des stratégies

d’autorégulation 4 78 73
Croyances motivationnelles

Intérét 3 .96 .95

Utilité pergue 3 91 .87

Cout pergu 2 .62 .84

SEP 2 .76 .95
Motivation (score global) 4 .82 .82

Tableau 1 — Consistance interne des scores.

Les indices de consistance interne sont satisfaisants (>.7), a'exception de la
cohérence interne du score de mobilisation des stratégies d’autorégulation
au post-test (a=.49) et de quatre scores dont I'alpha se situe entre .6 et .7.
Concernant le test standardisé différé, nous ne disposons pas d’informations
quant au nombre d’items et a la fidélité du score.
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3.3. Procédure d’intervention

L’intervention s’est déroulée sur une période de six semaines, durant les
périodes dévolues a I'enseignement de 'anglais, entre janvier et février 2022.
Le GE et le GC ont appris a rédiger en anglais langue étrangere en effectuant
les mémes activités dans une temporalité similaire. La différence entre les
deux groupes résidait dans I'utilisation de trois guides soutenant respective-
ment la planification, le monitoring et la révision (voir annexe I a la fin de ce
chapitre) uniquement par le GE. Ces guides, développés par les auteurs du
présent texte, visaient a soutenir les éléves dans leur processus rédactionnel
par une série de questions et de suggestions de structuration de la produc-
tion. L’une des sources d’inspiration pour la création des guides est le Step-
by-step Action Plan of Metacognitive Activities (Veenman, 2013) qui offre aux
éleves des recommandations quant aux étapes a réaliser et aux questions a
se poser dans divers types de taches scolaires telles que la résolution de pro-
bléemes mathématiques ou la lecture de textes. Lors de la premiére semaine
d’intervention, le GE a dédié une période a la phase de planification du pre-
mier exercice et une période a la phase de rédaction. Durant la période de
planification, les éleves du GE ont pris connaissance du guide de planifica-
tion. Puis, il leur a été demandé de produire un exemple de plan, en lien avec
le premier exercice, en commun au tableau. La notion d’introduction a été
exposée aux deux groupes, notamment a I'aide d’un exemple de formulation
en anglais. De plus, des idées ont été proposées pour I'élaboration du contenu
de chaque paragraphe. Les consignes écrites ont été traduites en frangais et
exemplifiées. Des indications précises concernant la teneur des trois para-
graphes attendus ont également été données a I'oral uniquement. Une partie
du GC a également bénéficié d'une explication orale supplémentaire sur la
notion d’introduction ainsi que d’un exemple, écrit au tableau, lié a la théma-
tique du premier exercice de rédaction.

Durant la premiere période consacrée au monitorage, les éléves du GE
ont pris connaissance du guide de monitorage puis ont débuté la rédaction
de leur texte individuellement. Ainsi, 'aide de I'enseignante a été appor-
tée de maniére différenciée en fonction des questions et de 'avancement de
chaque éleve.

Durant les semaines suivantes, deux périodes hebdomadaires ont été
employées a 'avancement des exercices de rédaction. La deuxiéme semaine,
le GE a regu le dernier guide qui concernait la phase de révision; chaque
éleve a ainsi relu et révisé son texte a I'aide du guide. Néanmoins, tout
comme pour le GG, le texte révisé a été repris et annoté par I'enseignante au
niveau de la forme.
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Afin de permettre aux éleves de corriger eux-mémes leur texte, les anno-
tations comprennent des feedbacks relatifs a six types d’erreurs : vocabulaire,
orthographe, grammaire, ponctuation, conjugaison et temps verbaux. D’une
part, chaque erreur est soulignée et le type d’erreur mentionné par une
lettre (p. ex., « v » correspond au vocabulaire et « 0 » correspond a I'ortho-
graphe). Pour la syntaxe, des fleches indiquent 'ordre adéquat des mots et
deux traits verticaux indiquent a I'éleve qu’il faut revenir a la ligne. D’autre
part, chaque texte comprend un bref feedback écrit concernant la qualité du
contenu rédigé, soit notamment le degré de respect des consignes, les éven-
tuelles lacunes ou encore les potentiels propos hors sujet. Enfin, les éleves du
GE ont indiqué sur leur version révisée au moins deux aspects qu’ils avaient
améliorés durant le processus complet de rédaction.

Durant les cinq semaines d’enseignement, deux exercices de rédaction
ont été réalisés par I'ensemble des éleves®.

3.4. Procédure d’analyse des données

Les données quantitatives ont été analysées par des analyses de covariance
dans lesquelles le groupe a été introduit comme facteur et le score au pré-
test comme covariée. Ceci a permis de tester si des associations statistique-
ment significatives existaient entre le groupe et le score au post-test, tout en
controlant I'effet du score au pré-test. Au niveau qualitatif, les observations
de I'enseignante sont analysées infra.

4, RESULTATS

4.1. Changements entre pré-test et post-test

Le tableau 2 indique les moyennes et écarts-types des mesures de perfor-
mance au pré-test et au post-test, dans le GE et le GC.

Les résultats des analyses indiquent que I'enseignement n’a pas eu d’ef-
fet statistiquement significatif sur la performance, que ce soit au niveau de la
forme (F(1,34) = 0.114, p =.738, qu =.003) ou du contenu (F(1,34) = 1.467,
p =234, 1’ =.043). Pour ce qui est de la performance au test standardisé
différé, aucune différence n’est observée : F(1,34) = 0.399, p =.532, n2P =.012.
Concernant le nombre de mots, aucun effet statistiquement significatif n’est
observé (F(1,34) = 1.931, p =.174, qu =.055).

5. Nous avions initialement prévu la réalisation de trois rédactions. La nécessité de consa-
crer plus de temps qu'attendu a l'utilisation des guides a mené a 'abandon de la troi-
siéme rédaction.
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GC GE
M ET M ET

pré-test 1.67 0.95 2.01 0.63

Mesure Temps

Performance-contenu
post-test | 1.93 0.96 2.38 0.52

pré-test | 2.67 0.97 2.85 0.38

Performance-forme
post-test 2.82 0.91 2.96 0.65

pré-test | 79.68 | 51.24 | 107.88 | 55.73

Nombre de mots
post-test | 82.53 49.14 | 112.00 | 30.67

Performance au test

standardisé différé 20.05 3.49 20.76 3.25

Tableau 2 — Moyennes et écarts-types des mesures
de performance au pré-test et post-test pour le GE et le GC.
4.1.1. Stratégies d’autorégulation

Le Tableau 3 indique les moyennes et écarts-types des mesures relatives aux
stratégies d’autorégulation au pré-test et au post-test, dans le GE et le GC.

GC GE
M ET M ET

Mesure Temps

Mobilisation des stratégies pre-test | 302 ) 081 ) 311 ) 102

d’autorégulation

post-test | 2.84 0.78 3.61 0.74

Utilité pergue des stratégies pré-test | 3.67 1.06 364 0-93

d’autorégulation

post-test | 3.75 0.88 3.68 0.79

Sentiment d’efficacité personnelle | pré-test | 2.70 0.94 3.01 1.13
pour l'application des stratégies
d’autorégulation post-test | 2.75 0.88 3.21 0.80

Cout percu des stratégies pre-test 291 1.12 2.83 0.87

d’autorégulation

post-test | 2.90 0.90 2.73 0.85

Tableau 3 — Moyennes et écarts-types des mesures
de stratégies au pré-test et au post-test, dans le GE et le GC.
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Une différence significative est observée dans la mobilisation des stratégies
d’autorégulation : F(1,34) =3.909, p=.006, r|2p =.213. Ainsi, les éleves du GE
rapportent mobiliser plus fortement des stratégies d’autorégulation au post-
test en comparaison au pré-test, ce qui n’est pas le cas pour les éleves du
GC. En comparaison, concernant la motivation stratégique, aucune diffé-
rence statistiquement significative n’est observée pour 'utilité percue des
stratégies d’autorégulation (F(1,34) =0.458, p=.504, r]zp =.014), le sentiment
d’efficacité personnelle pour I'application des stratégies d’autorégulation
(F(1,34)=1.745, p=.196, r|2P= .053) et le cout percgu des stratégies d’autoré-
gulation (F(1,34) =0.512, p=.480, 7, =.016).

4.1.2. Croyances motivationnelles relatives a ’apprentissage de I’anglais

Le tableau 4 indique les moyennes et écarts-types des mesures relatives aux
croyances motivationnelles au pré-test et au post-test, dans le GE et le GC.

GC GE
M ET M ET

pré-test 3.79 1.31 4.25 0.89

Mesure Temps

Utilité pergue
post-test | 3.86 1.07 3.98 1.04

pré-test 2.39 1.28 2.92 1.37

Intérét
post-test | 2.67 1.43 2.71 1.41

Sentiment | prétest | 241 | 1.15 | 3.06 | 1.26
d’efficacité
personnelle post-test | 2.89 1.5 291 1.31

pré-test 2.61 1.22 2.44 1.06

Cout pergu
post-test | 2.37 1.22 2.16 0.96

Motivation pré-test 1.49 1.00 1.95 0.92

(score global) | pogt-test | 1.76 | 1.13 | 1.86 | 0.86

Tableau 4 — Moyennes et écarts-types des mesures de croyances
motivationnelles au pré-test et au post-test, dans le GE et le GC.

Aucune différence statistiquement significative n’est observée pour les
diverses croyances motivationnelles prises séparément. Cependant, une
différence statistiquement significative est constatée pour le score global de
motivation : F(1,34)=5.203, p=.029, n? =.136. Ainsi, il est probable que la
taille réduite de I'échantillon n’ait pas permis de dégager des différences au
niveau des diverses croyances, mais que leur combinaison, augmentant la
variance du score, permette de montrer un changement, défavorable au GE,
dans les croyances motivationnelles.
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4.1.3. Analyse qualitative des effets de 'intervention :
observations rapportées

Certaines observations réalisées par I'enseignante qui a mené I'activité en
classe, appuyées sur des prises de notes qu’elle a consignées au fur et a mesure
des séances, méritent d’étre rapportées ici parce qu’elles permettent de mieux
comprendre le déroulement de I'intervention. Dans les faits, les éleves ont
réalisé les exercices a des rythmes différents au sein d’'une méme demi-classe.
De plus, il a parfois été compliqué pour certains de se mettre au travail, de
travailler en relative autonomie ou encore de retrouver dans leurs affaires les
textes précédemment entamés ou terminés. De plus, tant les éleves du GE
que du GC ont semblé confrontés a une difficulté que I'enseignante n’avait
pas envisagée : générer des idées vis-a-vis d'une thématique donnée. En effet,
notamment lors de la phase de planification du texte, 'enseignante a observé
une mise au travail lente, voire inexistante, chez plusieurs éléves. Lorsqu’elle
s’est enquise des raisons de 'apparente inactivité des éleves, ces derniers ont
majoritairement répondu « je sais pas quoi dire » ou « j’ai pas d’idées ». Afin
de parer cet obstacle, une mise en commun d’idées a été réalisée au tableau.

Néanmoins, I'enseignante a observé, en particulier aprés avoir recueilli
les plans (pour le GE) et les premieres versions du texte (pour le GC), que la
mise en commun n’avait pas produit le résultat escompté. En effet, la plupart
des éleves ayant rencontré des difficultés a générer leurs propres idées ont
repris telles quelles les idées inscrites au tableau. Cela semble indiquer que
Iobjectif de la mise en commun n’a pas été atteint dans la mesure ou elle n’a
pas permis aux éléves concernés de générer des idées propres a partir des
exemples donnés.

Le cas a spécialement été observé lors du premier exercice de rédac-
tion, ayant pour consigne de comparer les droits et devoirs des éleves en tant
qu’enfants a ceux qu’ils ont désormais en tant qu'adolescents. En effet, un
éleve ne s’engageant pas dans le travail a expliqué a 'enseignante que « a la
maison, je fais ce que je veux ». L’enseignante lui a alors proposé de s’imagi-
ner les devoirs que peuvent avoir d’autres adolescents et son premier réflexe
a été de répondre « je sais pas ». Il a fallu a 'enseignante plusieurs tentatives
pour engager I'éleve dans la réflexion et 'amener a formuler des propositions.

Dans ce cas de figure, il n’est pas clair si le manque d’engagement est
di a la difficulté d’idéation, a une difficulté de décentration de soi ou a des
croyances motivationnelles peu favorables quant a I'activité. Il est probable,
selon 'enseignante, que ces divers facteurs s’influencent mutuellement, car
les éléves ayant démontré de telles difficultés sont principalement des éleves
peu engagés dans 'apprentissage de I'anglais en général. Néanmoins, il sem-
blerait que la génération d’idées soit une difficulté centrale au processus
rédactionnel (Bereiter et al., 2023 ; Chuy et al., 2011) et les guides de rédac-
tion n’ont pas été congus pour parer a cette problématique.
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Toutefois, I'enseignante observe également des difficultés ayant émergé
et persisté bien que les guides aient été congus pour aider I'éleve a les affronter.
Au stade de la planification, le guide comprenait des sous-questions telles que
« Quels mots de vocabulaire sontliés a chaque idée ? » ou encore « Quel temps
verbal dois-je utiliser dans chaque paragraphe? ». Ces questions avaient pour
objectif d’aider I'éleve a mobiliser les connaissances utiles a I'élaboration de
leur plan. Cependant, il a été nécessaire d’exemplifier au tableau le raison-
nement sous-tendu par de telles questions. De plus, pour certains éleves, un
questionnement individuel s’est avéré nécessaire pour qu’ils sélectionnent les
mots de vocabulaire & mobiliser, d’abord en frangais, avant qu’ils ne les tra-
duisent en anglais.

Similairement, au stade de la rédaction du texte, 'enseignante a aidé
par oral certains éléves a construire leurs phrases. Afin de les engager dans le
processus de rédaction, 'enseignante a posé des questions telles que « Quelle
est la phrase que tu veux écrire, en frangais? », puis, aprés que I'éleve a eu
répondu, elle a poursuivi en demandant « alors comment dit-on [le premier
mot de la phrase] en anglais? », « comment dit-on [le deuxiéme mot de la
phrase] en anglais? » et ainsi de suite jusqu'a ce que I’éléve ait formulé la
phrase en entier. Autrement dit, les guides de planification et de monito-
rage n’ont été dans 'ensemble que tres peu mobilisés sans le soutien oral de
I'enseignante.

Concernant la phase de révision, les corrections ont été apportées aux
textes par I'enseignante avant I'introduction du guide de révision. Ainsi, il
est difficile d’estimer dans quelle mesure le guide de révision a été mobilisé
par les éleves lors de cette phase. Tout comme observé concernant les guides
de planification et de monitorage, les informations complémentaires don-
nées a l'oral par I'enseignante ainsi que les feedbacks écrits sont des facteurs
entravant I'analyse du degré de mobilisation du guide de révision par les
éleves, et ainsi son potentiel impact sur le texte révisé.

5. DISCUSSION ET CONCLUSION

L’analyse des impacts de I'intervention au niveau quantitatif et la descrip-
tion des écueils rencontrés dans son application sont informatives pour de
futurs travaux adoptant des objectifs similaires.

L’intervention n’a pas eu d’impact statistiquement significatif sur les per-
formances des éleves en matiere de contenu ou de forme, ni sur la longueur
de leurs productions écrites. De plus, les résultats au test standardisé différé
ne varient pas entre les deux groupes. Autrement dit, les éleves du GE ont
progressé de maniere comparable a ceux du GC. Au sujet du développement
des stratégies d’autorégulation, les analyses des informations autorappor-
tées par les éleves relatives a la mobilisation des stratégies et leur motivation
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stratégique révélent une augmentation de la mobilisation des stratégies dans
le GE, ce qui ne s’observe pas dans le GC. Pour autant, I'intervention n’a pas
exercé d’impact sur la motivation stratégique des éleves du GE. Enfin, concer-
nant les croyances motivationnelles des éleves, nous constatons un effet de
I'intervention indiquant une détérioration de la motivation des éléves du GE.
Ainsi, suivre 'intervention présenterait un cout important pour les éléves et
limiterait la valeur qu’ils attribuent a la rédaction en anglais ainsi que leur
sentiment d’efficacité relatif a cette rédaction. Des résultats analogues avaient
été observés dans une précédente intervention métacognitive sur le proces-
sus de révision de productions écrites d’éléves en formation professionnelle
initiale (Rérat et Berger, 2020). Une diminution des buts de maitrise et une
augmentation des buts d’évitement du travail avaient été observées apres
I'intervention pour le GE.

La description par I'enseignante et co-autrice du présent chapitre per-
met de comprendre pourquoi aucun changement n’est observé malgré la
mise en ceuvre de I'intervention. En effet, il semble que les guides dévelop-
pés naient pas permis d’atteindre 'objectif visé. Une premiére observation
concerne I'ajout d’une charge cognitive par I'utilisation des guides, alors que
la rédaction pour les éléves concernés présente déja une charge cognitive éle-
vée (Galbraith & Torrance, 2004; Roussey & Piolat, 1991). Au-dela des diffi-
cultés d’idéation révélées par les observations de I'enseignante, certains éleves
passent d’abord par le choix des arguments et leur mise en phrase en langue
frangaise avant de traduire en anglais. Ainsi, ajouter une demande d’autoré-
gulation a ce processus déja complexe et saturant la mémoire de travail, ne
fait que rendre la tache encore plus difficile. Un temps plus long facilitant
I'introduction progressive de chaque guide aurait pu limiter ce probléme.
Une seconde observation consiste a conclure que la modalité des guides est
inadaptée au niveau de connaissances disciplinaires des éléves, qui n’ont pas
été évaluées dans la présente étude; autrement dit, des guides tels que ceux
utilisés pourraient s’avérer profitables a des éleves plus expérimentés dans la
rédaction en anglais langue étrangere, des éleves qui n’auraient plus de difhi-
culté d’idéation et une maitrise de la langue plus avancée.

Les résultats de la présente étude sont limités par divers facteurs, notam-
ment la brieveté du temps d’intervention en regard de la complexité de la
tache de rédaction et du caractére nouveau des guides pour les éleves. Le
nombre de participants ne permet pas de dégager des résultats significatifs
qui soient de taille d’effet modeste (p. ex., concernant le sentiment d’effica-
cité personnelle pour I'application des stratégies d’autorégulation). De futurs
travaux pourraient s’intéresser a retravailler la forme et la modalité de I'inter-
vention pour mieux soutenir 'autorégulation des éléves ainsi qu’a s’efforcer
de réduire la charge cognitive que présente la rédaction en anglais langue
étrangere pour des éléves de 14-15 ans, ce qui permettrait de consacrer des
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ressources cognitives a 'autorégulation du processus rédactionnel. En effet,
de prime abord, les guides auraient pu paraitre une fagon de gérer la charge
cognitive en soutenant la rédaction par la mobilisation de stratégies ciblées.
Toutefois, il semble plus exact de considérer que les stratégies et le guide ont
été vécus comme une charge cognitive supplémentaire au processus rédac-
tionnel, entravant potentiellement celui-ci plutét que le facilitant. Cette
réduction de la charge cognitive pourrait étre accomplie par la présentation
de taches de planification réalisées (worked-examples) et par un étayage varié
et progressif (Kirschner, 2002). Enfin, il serait intéressant de comprendre les
mécanismes de la détérioration motivationnelle a la suite de I'intervention,
afin de saisir dans quelle mesure cette détérioration est liée a la surcharge
cognitive ou a un manque de perception de I'utilité de 'autorégulation pour
mieux rédiger en anglais.
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Annexe
Guide de monitorage

1. Comment écrire 'introduction ?

- Introduction = 1-2 phrases pour introduire I'idée générale du texte
- Question = de quoi vais-je parler?

Souvent, I'idée générale du texte a écrire se trouve dans la consigne.

- Exemple: Dans ce texte, je vais parler de...

2. Comment écrire le développement ?

- Développement = corps du texte
- Question = de quoi vais-je parler dans chaque paragraphe?
- Exemple:

« Dans mon PARAGRAPHE 1, je vais parler de mon IDEE 1
donc je vais d’abord introduire mon IDEE 1 en général. Ensuite,
je vais ajouter des informations qui permettent de préciser mon
IDEE 1.

« Dans mon PARAGRAPHE 2, je vais parler de mon IDEE 2
donc je vais d’abord introduire mon IDEE 2 en général. Ensuite,
je vais ajouter des informations qui permettent de préciser mon
IDEE 2.

« Dans mon PARAGRAPHE 3, je vais parler de mon IDEE 3
donc je vais d’abord introduire mon IDEE 3 en général. Ensuite,

je vais ajouter des informations qui permettent de préciser mon
IDEE 3.

3. Comment écrire la conclusion ?
- Conclusion = 1-2 phrases qui reprennent I'idée générale du texte
- Question = de quoi ai-je parlé?

Exemple : En conclusion, je pense que...

4. A quoi dois-je faire attention en écrivant mon texte?

a. Est-ce que jai commencé ma phrase par une majuscule?
(= ponctuation)

De quels mots ai-je besoin pour construire ma phrase ? (= vocabulaire)
Est-ce que j’ai mis tous les mots dans le bon ordre? (= syntaxe)
Est-ce que je sais écrire tous les mots de ma phrase ? (= orthographe)
Quel temps verbal dois-je utiliser dans ma phrase? (= grammaire)
Comment conjuguer le verbe en fonction du temps verbal et du sujet ?
Est-ce que j’ai utilisé la bonne ponctuation a la fin de ma phrase?
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