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A. Le modéle ECRI

Le modéle ECRI — écriture cohérente et raisonnée en immersion — constitue un modele
d’organisation de I’enseignement de I’écriture. Il intégre et organise les pratiques
exemplaires de 1’enseignement de 1’écriture dans un tout cohérent.

Le modeéle ECRI comporte cing phases d’enseignement de 1’écriture ainsi que des
activités d’appui qui s’effectuent tout au long du processus.

LE MODELE ECRI

CRITURE COHERENTE ET RAISONNEE EN

DES ACTIVITES DAPPLA

LORAL EY LECRITURL DES MINI-LECONS SUR LES
LA LICTUR GUIDEE * TRAITS KT STRATEGILS

Phase 1 — La présentation du projet d’écriture

Pendant la phase 1 du modéle ECRI, I’enseignant présente le projet d’écriture aux éléves.
Ce projet final comporte une rédaction écrite, une composante visuelle et une composante
orale.
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La rédaction écrite tient compte d’un genre et d’un type de textes en particulier,
fournissant aux €léves une intention et un format d’écriture.

Smith (1998) explique qu’un genre est une « famille » de textes possédant des
caractéristiques communes. Pour pousser plus loin la comparaison, les types de textes
seraient chacun des membres de la famille d’un genre en particulier. Tout en possédant
des caractéristiques communes avec les autres types de textes d’'un méme genre, chaque
type de textes possede des caractéristiques qui lui sont propres. Voici une description des
genres fréquemment ¢tudiés en milieu scolaire ainsi qu’une liste de quelques types de
texte appartenant aux genres décrits.

1. Genre narratif : qui raconte habituellement dans une séquence chronologique.
Types de texte : nouvelle, récit, Iégende, roman

2. Genre incitatif ou persuasif : qui cherche a convaincre, a persuader
Types de texte : éditorial, capsule publicitaire, lettre d’opinion

3. Genre informatif ou explicatif : qui cherche a informer, a expliquer
Types de texte : marche a suivre, description, travail de recherche, article

4. Genre poétique ou expressif : qui exprime des sentiments, qui joue avec la langue
Types de texte : po¢me, chanson, journal intime

En premiére année, les enseignants ont préféré adopter une approche thématique, au
début de 1’année, en choisissant des thémes comme les oursons en peluche, les fruits et
les animaux de la ferme plutoét qu’un genre et qu’un type de textes en tant que tel. Vers la
fin de I’année, ils ont travaillé la description et de courts récits avec les éléves. De plus,
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au lieu de travailler au niveau du texte, les enseignants de la premiére année se
concentraient, au début de I’année, sur la phrase pour se rendre, plus tard dans I’année, au
paragraphe.

Par ailleurs, lors de la phase 1 du modele ECRYI, les éléves voient et, dans certains cas,
¢coutent un exemple du projet final qu’ils devront réaliser. L’enseignant précise ses
attentes et explique les exigences demandées pour le projet ainsi que les étapes a suivre
pour mener a bien le projet.

La phase 1 comporte plusieurs ¢léments soutenant la démarche d’apprentissage :

1. Personnalisation : Lors de cette phase, I’enseignant personnalise le projet final
en effectuant des liens entre le projet final et le vécu de 1’¢éleve. De plus, le choix
des thémes d’écriture joue dans la personnalisation. Par exemple, dans le DVD,
I’un des choix offerts par I’enseignante de la cinquiéme année est le port d’un
uniforme a I’école. En cinquiéme année, les éléves sont conscients que leurs
vétements expriment une certaine individualité et ils jugent important le droit de
porter des vétements de leur choix. L’idée d’imposer des uniformes les fait réagir
assez fortement.

2. Activation des connaissances antérieures : Pendant cette phase, les éléves ont
I’occasion de partager et de valider ce qu’ils connaissent déja a propos des choix
de sujets proposés et du genre a I’étude.

3. Anticipation : L’enseignant précise les taches a effectuer et il présente les
résultats d’apprentissage visés ainsi que les étapes a suivre pour arriver a la
réalisation des différentes composantes du projet final. A partir d’exemples, les
¢leves peuvent identifier ce qu’ils pensent effectuer lors de I'unité
d’enseignement.
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Phase 2 — L’écriture modelée
L’écriture modelée, la deuxiéme phase du modéle ECRI, comprend trois sections :

1. Dans un premier temps, 1’enseignante présente un ou quelques modéles du genre
a I’étude que les éléves lisent. En groupes, les éléves analysent et/ou comparent
les textes afin d’en dégager la structure/l’organisation. Une fois identifiée, la
structure/l’organisation du texte est transcrite sur un organigramme (une
représentation graphique). Alors qu’en troisiéme, quatriéme et cinquieme années,
les éléves analysent et/ou comparent des textes, en premicre année, les éléves
comparent des phrases afin de dégager les ¢léments de la phrase comme le sujet,
le verbe et le complément ainsi que la ponctuation (le point) et I’emploi de la
majuscule. En cinquiéme année, les éléves nomment par eux-mémes le role des
différents paragraphes tandis que, pour ceux de la troisiéme et quatriéme, les
enseignants nomment les parties auxquelles les éléves doivent associer des
paragraphes.

a Phase 2-

Découverte de I'organisation

LERIe iaaianin A

Larcalné...........

Lopimion..

Los arguments..

Demier rappel..,

Exemple d’une structure d’un texte d’opinion

2. Une fois la structure/I’organisation identifiée, les ¢léves effectuent la deuxiéme
partie de la phase 2. Les ¢éleéves réexaminent le ou les modeles fournis
précédemment par ’enseignant en les comparant afin de dégager les ¢léments
langagiers que ces textes ont en commun : les temps et les modes de verbes, les
structures grammaticales, le vocabulaire et les traits liés au genre a 1’étude. Ces
¢léments langagiers sont ajoutés a I’organigramme.
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3. A partir des éléments langagiers ressortis lors de la comparaison des textes,
I’enseignant et les éléves créent ensemble la rubrique pour la composante écrite
du projet final. Avec I’aide de I’enseignant, les éléves réfléchissent aux éléments
qui leur permettront d’obtenir la note la plus élevée. A ce niveau d’enseignement,
c’est dans cette mesure ou I’on parle de création de la rubrique. Dans les faits, les
¢leves et ’enseignant créent une liste de vérification a partir de laquelle
I’enseignant créera sa rubrique.

IR PN "IL'I\“ e lavv et

appurTw par ddtails ot surrnprics

:f..'"-?) o Sl
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Ainsi, I’écriture modelée sert a structurer la rédaction des éléves en leur fournissant la
structure du type de textes a I’étude, les éléments linguistiques nécessaires a la production
de ce type de textes et des exemples supplémentaires du type de textes a I’étude ainsi que
des précisions quant aux critéres de rendement attendus.

Phase 3 — L’écriture partagée

La phase trois du modéle ECRI donne I’occasion aux éléves de voir et de saisir ce que
fait ’enseignant durant 1’acte d’écriture. Pendant cette phase, I’enseignant, stylo en main,
écrit un texte devant les éléves tout en expliquant son raisonnement vis-a-vis de sa
rédaction. En se référant a I’organigramme et a la rubrique, I’enseignant explique a haute
voix pourquoi il choisit certaines idées et/ou certaines conventions linguistiques.

Il négocie a I’oral ses choix de mots, ses structures de phrases et autres. Le raisonnement
d’écriture est présenté de facon tres explicite aux éléves. Par ailleurs, en plus de
I’organigramme et de la rubrique, 1’enseignant mod¢le I’utilisation des différents outils
servant a I’écriture tels le dictionnaire et le référentiel. Pour encourager la participation
active des ¢€leves, ces derniers peuvent offrir des suggestions pour enrichir le texte écrit
par I’enseignant. L’enseignant, en retour, négocie ces suggestions a ’oral.

Lors de cette phase, il est impossible de tout partager. Au début de I’année, lorsque les
¢leves ne connaissent pas nécessairement toutes les caractéristiques d’un bon texte - les
idées, I’organisation, la voix, la fluidité des phrases, le choix des mots et les conventions
linguistiques -, il est bon que 1’enseignant se concentre sur une caractéristique en
particulier. L’enseignant effectuera des choix selon les besoins, 1’age et le niveau de
développement de ses éléves.

Par exemple, en premicre année, 1I’enseignant modélise la phrase et, dans le partage de
son processus de pensée, il se concentre sur les éléments de la phrase, ¢’est-a-dire le
sujet, le verbe et le complément ainsi que sur les conventions de base comme la lettre
majuscule et le point a la fin de la phrase. L’enseignant partage également son processus
de pensée quant au genre et au nombre. En troisiéme, quatriéme et cinquiéme années, les
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enseignants partagent un texte. A ces niveaux, on traite, entre autres, de la phrase-sujet
pour capter I’attention, de I’accord du verbe avec son sujet, du temps et du mode des
verbes utilisés, de I’accord de 1’adjectif et des mots de transition.

De plus, I’enseignant touche les facteurs socio-affectifs lors de cette phase en parlant de
ses succes et de ses défis rencontrés lors de I’écriture et des stratégies qu’il utilise pour
surmonter ces obstacles. Il se met dans la peau d’un éléve-écrivain. En dernier lieu, les
¢leves évaluent la qualité du texte de I’enseignant selon la rubrique créée lors de la phase
2 et offrent des suggestions pour améliorer son texte.

Phase 4 — L’écriture interactive

Apres le modelage de 1’enseignant ainsi que le développement des éléments linguistiques
et stylistiques nécessaires a la rédaction du type de textes et du genre a I’étude lors des
phases 2 et 3, on voit I’émergence, lors de la phase 4, d’un peu plus d’autonomie de la
part des €léves quant aux processus d’écriture. Avant de passer a I’écriture autonome, a la
phase 5 — écriture individuelle, les ¢éléves ont I’occasion, lors de I’écriture interactive,
de faire de la pratique coopérative et d’étre ainsi soutenus par leurs pairs lors de
I’écriture. Les éleves jouent les roles de co-écrivains et de co-éditeurs. Pendant cette
phase, les éléves sont responsables du contenu, de la structure textuelle, de la
planification de la rédaction, de la révision et des corrections, et ils négocient ces
¢léments textuels entre eux.

Ils s’assurent aussi d’utiliser les outils a leur disposition comme I’organigramme et la
rubrique. En ce qui concerne la négociation, il est important que 1’enseignant modele ce
concept afin que les éléves puissent le mettre en pratique. Les ¢éléves s’entraident tout au
long de cette phase, alors que 1’enseignant adopte le réle d’animateur.

Selon 1’age et le niveau linguistique des ¢éleves, la présence de 1’enseignant se fait plus ou
moins sentir. En premiére année, par exemple, les éléves fournissent une phrase a la fois
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que I’enseignant écrit au tableau. L’enseignant les guide pas a pas dans le processus de
rédaction, de révision et de correction. A ce niveau, I’enseignant doit encore offrir
beaucoup de soutien a ses €léves. En quatrieme année, les éléves étant plus autonomes,
ceux-ci écrivent donc un texte collaboratif avec un partenaire. En cinquiéme, pourtant,
I’enseignante préfére mener 1’écriture interactive en grand groupe pour développer des
habiletés démocratiques. En grand groupe, les éléves doivent négocier leurs choix d’idées
et de phrases retenues en votant et en justifiant leurs choix.

Phase 5 — L’écriture indépendante

A la cinquiéme et derniére phase du modéle ECRI, les éléves sont maintenant préts a
rédiger la partie écrite de leur projet final. Dans ce dessein, ils suivent les différentes
étapes du processus de 1’écrit.

Etape 1 — La planification

En premier lieu, les éléves planifient leur écriture. A cette étape du processus de 1’écrit,
afin de générer des idées, les éléves font des remue-méninges de groupes et individuels,
et discutent entre eux lors de conférences « idées ». Ils continuent a planifier leur texte
écrit en utilisant 1I’organigramme pour développer un plan d’écriture.

Etape 2 — la rédaction

Pendant la deuxi¢me étape du processus de I’écrit, les éleéves rédigent leur premier
brouillon en se concentrant sur les idées. Ils utilisent la rubrique décrivant les criteres de
rendement afin de s’aider.

Etape 3 — la révision et la correction

Dans un troisiéme temps, lors de 1’étape de la révision et de la correction, les éleéves
révisent leur texte et se corrigent. Tout d’abord, ils révisent leurs idées individuellement,
puis ils font des conférences au sujet des idées, de leur clarté, de leur fluidité et de leur
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organisation avec leurs pairs ainsi qu’avec 1’enseignante, lors d’une conférence
individuelle.

Apres avoir effectué cette révision d’idées et avoir échangé avec leurs pairs et
I’enseignant, les éléves effectuent une révision linguistique individuelle. Encore une fois,
la rubrique est trés utile a ce moment pour guider les éléves. Ces derniers utilisent aussi
les nombreux outils linguistiques a leur disposition comme le mur de mots,
I’organigramme, les affiches avec les mots fréquents en francais et les différents
dictionnaires pour effectuer les corrections.

Cette révision et cette correction individuelles terminées, les éléves échangent avec leurs
pairs au sujet des éléments linguistiques et avec leur enseignant lors de conférences
visant a améliorer la précision linguistique de leur texte écrit.
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Etape 4 — La publication et la présentation

En dernier lieu, les éléves présentent leur projet final écrit de fagon interactive en
incorporant des composantes orale, visuelle, technologique, artistique et/ou dramatique.
Pendant cette derniére étape du processus de 1’écrit, les éléves publient leur projet
d’écriture.

Les activités d’appui

Tout au long des cinq phases du modéle ECRI, selon les besoins des éléves, I’enseignant
présente une série d’activités d’appui qui aideront les €éléves a réaliser la tache d’écriture
de leur projet final. Ces activités d’appui intégrent les principes de la littératie équilibrée,
décrite dans une section ci-dessous. Elles se relient toutes aux concepts et aux buts
d’apprentissage visés pour le genre et le type de textes a I’étude.

Ces mini-legons peuvent prendre la forme d’activités orales, d’activités de lecture,
d’activités reliées aux traits d’écriture, d’activités liées a 1’enseignement de stratégies,
d’activités sur ['usage des outils d’autocorrection et d’activités orales. De méme, ces
mini-legons peuvent étre réalisées sous forme d’écriture guidée ou 1’enseignant travaille
avec un petit groupe d’¢éléves sur un but d’apprentissage spécifique pas encore atteint par
certains éléves.

i. Les activités orales

L’oral constitue la base du développement de la littératie et le développement de
I’écriture et de la lecture repose sur celui-ci. Si I’oral contribue, sans aucun doute, au
développement de 1’écrit; I’écrit peut aussi servir de soutien a I’oral. Selon Harley (1994),
se servir de I’écrit pour soutenir I’oral pourrait contribuer au développement d’une
certaine précision linguistique auprés des apprenants de la langue seconde.
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Pour favoriser I’intégration de 1’oral, les activités d’appui orales comportent non
seulement des occasions d’échanger au sujet des textes lus et écrits, mais aussi des
occasions de mettre en pratique et de consolider, dans un contexte authentique, certains
actes de parole, un certain vocabulaire, certaines structures et certains points
grammaticaux propres au théme d’écriture.

En ce qui concerne les situations de communication orale, on peut distinguer deux
catégories principales : 1. planifiée et 2. non planifiée. Il existe bien sir différents degrés
de planification et il est important d’exposer les éléves a diverses situations de
communication orale ne demandant parfois aucune préparation et, parfois, demandant
divers degrés de préparation. L’interaction orale avec des pairs est située au bout du
continuum de situations de communication orale non planifiées, alors qu’une présentation
orale se retrouverait au bout du continuum de situations de communication orale
planifiées. Le modéle ECRI permet d’incorporer les deux types de communication orale.

ii. Les activités de lecture

Tout comme c’était le cas de 1’oral, I’écriture et la lecture se soutiennent mutuellement et
effectuer des liens entre les deux est crucial pour le développement de la littératie. En
lisant, les éleves apprennent a mieux écrire en découvrant des procédés littéraires habiles
et en explorant la richesse de la langue contenue dans les textes écrits. De méme, en
écrivant, les éléves apprennent a mieux lire en découvrant, par exemple, comment les
idées s’organisent dans un texte.

En paralléle a I’écriture modelée, a I’écriture partagée, a 1’écriture interactive et a
I’écriture autonome, on peut retrouver, dans les activités d’appui, des activités de lecture
a voix haute, de lecture partagée, de lecture guidée et de lecture autonome.
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1. Lecture a voix haute
Pendant la lecture a voix haute, I’enseignant modéle comment lire en tant que
lecteur expert a partir, habituellement, d’un seul exemplaire d’un livre. Il lit
souvent des textes qui dépassent un peu le seuil de lecture autonome des éléves.
Cette lecture a voix haute a pour but d’exposer les éléves a une variété de genres et
de types de textes ainsi que de leur faire découvrir le plaisir de la lecture. De plus,
lors de la lecture a voix haute, I’enseignant peut illustrer certains procédés
littéraires et caractéristiques d’un bon texte utilisés par des écrivains professionnels.

2. Lecture partagée
En ce qui concerne la lecture partagée, 1I’enseignant choisit un texte a partir des
besoins de ses €léves et il détermine un but d’apprentissage particulier a la lecon.
Par exemple, il pourrait enseigner et modeler la stratégie de la prédiction. Les
¢leves, habituellement assis en cercle autour d’un grand livre ou d’un texte élargi
projeté a I’écran, suivent des yeux, alors que I’enseignant lit et pense a voix haute.
L’enseignant invite ensuite les éleéves a lire et a réfléchir a leur lecture avec un pair.
Par la suite, les ¢léves ont I’occasion de faire une relecture du texte
individuellement et d’y réagir.
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3. Lecture guidée
Lors de la lecture guidée, I’enseignant travaille avec un petit groupe d’éléves qui
lisent tous le méme texte, choisi soigneusement afin de correspondre au niveau de
lecture des ¢éleves formant le groupe. L’enseignant détermine un but précis pour la
session de lecture guidée en choisissant une habileté ou une stratégie qui a déja été
présentée et que les éléves formant le groupe ont besoin de plus pratiquer. 11
présente le texte pour ensuite observer et soutenir les éleves alors que ceux-ci lisent
le texte eux-mémes, généralement a voix basse.

4. L’écriture guidée
Parall¢lement a la lecture guidée, il existe I’écriture guidée. Celle-ci, n’étant pas
intégrée au modéle ECRI lui-méme, peut se retrouver dans les activités d’appui. De
méme qu’avec la lecture guidée, I’enseignant détermine un but précis a la session
d’écriture guidée a laquelle participe un groupe d’éléves partageant les mémes
besoins. Il enseigne ou, plus souvent, réenseigne un aspect particulier de 1’écriture :
un trait précis, une stratégie d’écriture ou 1’organisation.

5. Lecture autonome
Lors d’une activité d’appui, on peut donner 1’occasion aux ¢€leves de lire de fagon
autonome.

iii. Activités langagieres

En dernier lieu, toujours selon les principes de I’approche de la littératie équilibrée, les
activités d’appui permettent I’intégration de diverses activités langagieres comme des
activités de développement du vocabulaire, des activités liées aux six traits d’écriture et a
I’enseignement de stratégies d’écriture.

1. Activités de développement du vocabulaire
En ce qui concerne le développement du vocabulaire, voici quelques stratégies
utilisées par les enseignants de 1’école ¢lémentaire Park :
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A. Mur de mots : A partir de chacune des lettres de ’alphabet, I’enseignant
affiche des mots fréquents de la langue frangaise sur un des murs de la classe.

B. Mur de théme : Pour le mur de théme, au lieu d’organiser les mots a partir
des lettres de 1’alphabet, ces mots sont organisés a partir d’un théme. Tout
comme le mur de mots, le vocabulaire peut étre dégagé de textes lus ou écrits
en classe et de discussions.

C. Mots recyclés : L’enseignant, a 1’aide d’une affiche sur laquelle se retrouvent
plusieurs boites de recyclage, demande aux éleéves de trouver des synonymes a
un mot utilisé fréquemment ou a un mot passe-partout. Au haut de la boite a
recycler, I’enseignant inscrit le mot passe-partout ou utilisé fréquemment et il
demande aux éleves de trouver des synonymes que I’enseignant note dans
I’une des boites.

Ainsi, en utilisant une boite de recyclage, I’enseignant transmet le message
que le mot a recycler est un « beau » mot, mais que 1’on peut enrichir son
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texte en se servant d’un vocabulaire riche et varié. L’enseignant peut se servir
de cette affiche a plusieurs reprises lors de I’étude d’un type de textes,
puisqu’elle comporte plusieurs boites de recyclage.

2. Activités reliées aux six traits d’écriture
Les six traits d’écriture (Spandel et Hicks, 2005) consistent en un encadrement
scolaire favorisant I’enseignement et I’apprentissage des caractéristiques d’un bon
texte. L ’enseignement des six traits d’écriture est intégré dans le modele lui-
méme, mais 1’enseignant doit aussi en traiter dans les activités d’appui pour les
renforcer. Ces six traits se définissent ainsi :

Les idées : Pour s’exprimer efficacement a 1’écrit, il est important de
présenter ses idées clairement en incorporant un message et des détails
intéressants qui captent I’intérét du lecteur. Le lecteur doit comprendre a la
fois I’intention et le message du texte.

Un exemple de technique d’enseignement utilisée par les enseignants de
I’école Park est Au prix coiitant. Lors de cette activité d’appui, I’enseignant
explique a ses éleves que leur texte sera publié¢ dans un journal francophone.
Pour publier dans ce journal, il faut payer chaque mot et le cofit est cher.
L’enseignant demande donc aux éléves de choisir les idées essentielles a la
compréhension du texte et, aussi, de s’exprimer de la fagon la plus précise et
concise possible.

L’organisation des idées : Pour transmettre son message efficacement, il est
important de choisir le genre et le type de textes qui conviennent a son
intention d’écriture. A Iintérieur du texte, les idées devront étre organisées
logiquement et le texte devrait comprendre une introduction ou une situation
initiale et une conclusion.

Pour travailler ce trait d’écriture lors d’une activité d’appui, 1’enseignant peut
remettre aux éléves un texte en désordre qu’ils devront remettre en ordre.
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La voix : Pour intéresser le lecteur, 1’auteur doit posséder son propre style
d’écriture qui laisse entrevoir sa personnalité.

Pour explorer ce trait lors d’une activité d’appui, 1’enseignant remet un court
texte aux ¢leves et il leur demande de le récrire en changeant de perspective.
Par exemple, il demande de récrire le texte comme 1’écrirait une jeune
personne tres génée.

Le choix des mots : Pour toucher son lecteur et pour transmettre son message
efficacement, 1’auteur doit utiliser un vocabulaire juste, précis et évocateur.

Lors d’une activité d’appui, I’enseignant peut remettre un texte a trous a ses
¢léves en leur demandant de choisir des mots convenant au contexte. Pour
s’aider, les éléves peuvent utiliser le dictionnaire des cooccurrences. Par la
suite, les éleves partagent leurs mots et en discutent.
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La fluidité des phrases : Afin d’assurer un rythme et un déroulement de texte
agréables, il est important de varier la longueur et la structure des phrases.

Pour travailler la fluidité des phrases lors d’une activité d’appui, I’enseignant
peut remettre une phrase en bandes. A partir de cette longue phrase,
I’enseignant demande a ses €léves de former deux phrases ou, a partir de deux
phrases, de former une phrase plus complexe.

Les conventions linguistiques : Afin de transmettre efficacement son
message, le scripteur doit avoir une certaine maitrise de la mécanique de la
langue et il doit posséder une certaine précision linguistique. Les conventions
linguistiques comprennent 1’orthographe, les régles d’usage et de grammaire
et la ponctuation.
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Un exemple d’activité d’appui possible sur les conventions linguistiques est la
chasse aux erreurs. L’enseignant remet un texte contenant des erreurs usuelles
et il demande aux ¢éleves de tenter d’identifier le plus d’erreurs possibles ainsi
que de les corriger.

iv. Activités liées a ’enseignement de stratégies

Pour ce qui est des activités d’appui de stratégies d’écriture, celles-ci peuvent se diviser
en trois catégories.

1. Les stratégies cognitives fournissent a 1’¢leéve les outils intellectuels pour
accomplir la tache d’écriture. Lors d’activités d’appui, I’enseignant pourrait
modeler comment prendre des notes sur le sujet d’écriture ou comment regrouper
les idées.

2. Les stratégies métacognitives permettent a 1’¢éléve de planifier, de gérer et de
surveiller la tache d’écriture. Lors d’activités d’appui, 1’enseignant pourrait
modeler comment établir un plan de travail tenant compte de la tdche d’écriture,
du temps alloué, des ressources disponibles et des contraintes imposées. 11
pourrait aussi inviter 1’¢léve a réfléchir sur les stratégies apprises a partir du
modele lui-méme comme I’importance de la planification, 1’utilité de
I’organigramme et autres.

3. Les stratégies socio-affectives sont liées aux attitudes et aux comportements de
I’¢leve. Lors d’activités d’appui, 1’enseignant pourrait enseigner comment gérer le
syndrome de la page blanche soit en faisant un remue-méninges de ses intéréts,
soit en circulant pour voir les sujets choisis par ses camarades de classe. 11
pourrait enseigner comment utiliser le storyboard pour développer et clarifier les
idées avant de les mettre sur papier afin de réduire I’anxiété.
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B. Les pratiques exemplaires

Selon Zemelman, Daniels et Hyde (2005, p. vi), le terme « pratique exemplaire » découle
des disciplines de médecine, de droit et d’architecture ou I’on I’utilise pour décrire du
travail « solide, de bonne réputation et actuel. » Dans le domaine de 1’éducation, la
recherche sur les pratiques exemplaires en écriture a pour but d’identifier les stratégies et
les techniques qui produiront les meilleurs résultats pour I’enseignement et
I’apprentissage de 1’écriture. Le modéle ECRI a été développé dans le but d’intégrer les
pratiques exemplaires de I’écriture, de la littératie et de I’enseignement en général dans
un tout cohérent et raisonné.

L’écriture en langue maternelle (L1) et en langue seconde (L2)

Ecrire est une activité complexe qui demande au scripteur de faire appel & de nombreux
processus en méme temps. Tout d’abord, il y a les processus de 1’écrit en eux-mémes.
Parmi ceux-ci, I’on retrouve, en autres, la planification, la rédaction, la révision, la
correction, le fait d’orthographier les mots, la conscience phonologique et la
correspondance graphophonémique. S’ajoutent aux processus de 1’écrit eux-mémes, les
processus liés a I’apprentissage qui regroupent, par exemple, I’activation des
connaissances antérieures, le transfert de connaissances et I’utilisation des mémoires a
court et a long termes. En plus de ces deux catégories de processus, des facteurs socio-
affectifs, comme la motivation et la confiance en ses capacités de scripteur, influencent
aussi I’écriture. Selon les chercheurs, les processus sont semblables en L1 et en L2 et les
pratiques exemplaires en L1 peuvent étre utilisées dans 1’enseignement de la L2 pour
autant qu’on les modifie pour qu’elles correspondent aux particularités des apprenants.

Les caractéristiques des apprenants de langue seconde en
écriture

Les différences entre les apprenants de langue maternelle et les apprenants de langue
seconde en ce qui concerne ’écriture se retrouvent dans deux catégories :

Différences au niveau des caractéristiques du texte produit pour les apprenants de L2 :
1. Le texte produit est plus court.
2. Le vocabulaire utilisé est plus restreint.
3. Les structures de phrases sont plus simples.
4. Les ¢leves de L2 commentent plus d’erreurs.

Différences au niveau des processus pour les apprenants de L2 :
1. Les ¢éleves de L2 doivent consacrer trois fois plus de temps a la planification.
2. Les apprenants de L2 ont besoin de plus de temps de composition.
3. Les ¢leves de L2 ont acces a des stratégies et a une compétence linguistique
limitées.
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Pratiques exemplaires en écriture du modéle ECRI

Dans les premiéres étapes ayant mené a la création du modéle ECRI, les enseignants de
I’école Park et les chercheurs de I’Institut de recherche en langues secondes du Canada de
I’Université du Nouveau-Brunswick ont exploré les pratiques exemplaires utilisées par
les membres de la CAP de Park et les pratiques exemplaires présentées dans les écrits de
la recherche actuelle. Lors de la création et du peaufinage du modéle ECRI, les
enseignants et les chercheurs ont intégré les pratiques exemplaires au modéle. Voici les
pratiques exemplaires en écriture retrouvées dans le modele :

1. 1l est important qu’une école et ses membres du personnel partagent une vision
commune en ce qui a trait a I’écrit. De plus, dans la salle de classe d’un
enseignant en particulier, il est nécessaire que son enseignement de I’écriture
soit prévisible, uniforme et cohérent.

L’écriture, en elle-méme, est une activité complexe qui réserve plusieurs surprises. A
cause de I’imprévisibilité d’écrire, il faut fournir aux éléves un environnement
d’apprentissage routinier ou ils se sentent a I’aise de prendre des risques par rapport a
I’écriture. Cet encadrement familier doit se retrouver a I’intérieur d’une méme année
scolaire mais, aussi, d’une année a I’autre. Dans cet environnement, on doit retrouver une
routine, des procédures et des attentes claires. L’organisation de I’environnement
physique doit favoriser 1’accés facile au matériel et aux outils nécessaires a 1’écriture
ainsi que le mouvement des éléves entre différentes structures de travail : le travail en
grand groupe, le travail en petits groupes, le travail en dyades et le travail individuel.

Le modéle ECRI organise 1’enseignement de 1’écriture en intégrant les stratégies
d’enseignement efficaces comme 1’écriture modelée, 1’écriture partagée, I’écriture
interactive et I’écriture autonome. Il fournit donc un encadrement a I’enseignement et a
I’apprentissage de 1’écriture sans toutefois représenter un programme d’écriture
prescriptif, facilitant ainsi son adoption par tous les membres d’un personnel enseignant.
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2. L’approche des processus est la plus efficace pour le développement de I’écrit et
il est essentiel que les enseignants connaissent cette approche en profondeur.

L’approche des processus (dans laquelle on retrouve les processus propres a 1’écrit, les
processus d’apprentissage et les facteurs socio-affectifs) étant intégrée a méme le modele
ECRI, I’enseignant développe et approfondit sa connaissance de cette approche en
utilisant le modéle.

A la phase 5 du modéle ECRI, écriture indépendante, on retrouve les différentes étapes
du processus de 1’écrit : la planification, la rédaction, la révision, la correction et la
présentation. En outre, tout au long du modeéle, les €éléves ont I’occasion d’apprendre a
rédiger des textes possédant les caractéristiques de textes efficaces ainsi que de
développer les connaissances nécessaires pour y arriver.

Au niveau des processus d’apprentissage, un des ¢léments importants de la phase 1, la
présentation du projet d’écriture, est I’activation des connaissances antérieures. Les
¢leves ont aussi I’occasion de faire le transfert de tous les apprentissages faits lors des
phases 1 a 3 dans des situations d’écriture authentiques et mises en contexte, tout d’abord
en collaboration lors de la phase 4, écriture interactive, et de fagon autonome lors de la
phase 5, écriture indépendante. Les activités d’appui permettent aussi aux éléves de
réinvestir leurs nouvelles connaissances dans différents contextes d’emploi.

De plus, le modéle ECRI vise  offrir le soutien nécessaire aux éléves pour leur éviter de
vivre de I’anxiété vis-a-vis de 1’écriture et pour assurer leur succes. Lors de 1’écriture
partagée, 1’enseignant partage son processus de réflexion quant a I’écriture et il aborde les
facteurs socio-affectifs en modélisant les stratégies qu’il utilise pour gérer ses attitudes et
ses comportements face a 1’écriture.

De nombreux facteurs influencent la motivation et les attitudes positives des éléves face a
I’écriture, et la communauté professionnelle de 1’école Park ainsi que leurs partenaires de
I’Institut de recherche en langues secondes de I’Université du Nouveau-Brunswick en ont
tenu compte lors du développement du modéle ECRI :
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a. La tdche d’écriture doit étre présentée en contexte et étre authentique. Le modele
ECRI adopte 1’approche par projet qui permet de mettre la tiche d’écriture en
contexte. Le choix du projet d’écriture final est trés important afin de le rendre
authentique. Les enseignants de I’école Park ont longuement réfléchi et discuté du
choix de leurs projets d’écriture afin de respecter le critére d’authenticité.

b. L’intention d’écriture doit étre claire et il doit y avoir un auditoire. En partant
d’un genre et d’un type de texte précis, le modéle ECRI s’assure que le projet
d’écriture comporte une intention d’écriture évidente. Etant donné que le ou les
sujets du projet final sont choisis soigneusement par les enseignants afin de
répondre a I’age, aux besoins et aux intéréts des €leves, leurs pairs constituent un
auditoire naturel et intéressé. Les autres éléves dans la classe ont envie d’entendre
les idées et les opinions de leurs camarades de classe.

c. La collaboration entre pairs est un élement crucial de toutes les étapes du
processus de [’écrit, tout particulierement a l’étape de la révision. Le modéle
ECRI offre aux ¢léves de nombreuses occasions de collaborer avec leurs pairs.

Par exemple, la phase 4, écriture interactive, met ’accent sur I’importance de la
collaboration dans I’écriture. Les éleves travaillent avec un partenaire lors de la
phase 2, écriture modelée, pour comparer et dégager la structure des textes ainsi
que les éléments linguistiques de ces textes. A la phase 5, écriture indépendante,
on accorde beaucoup d’importance aux conférences, y compris celles entre pairs.

d. Les éleves doivent avoir la chance d’effectuer des choix par rapport aux sujets de
la tdche d’écriture. Selon 1’age des éleves, le choix par rapport aux sujets de la
tache d’écriture est plus ou moins ouvert. En premiére année, par exemple, les
¢leves de I’'une des classes créaient tous une maquette d’une ferme, mais ils
pouvaient choisir de traiter d’'un animal de la ferme de leur choix. L’enseignant de
la quatrieme année demandait a ses €éléves de générer une liste de sujets d’écriture
possibles lors d’un remue-méninges et, ensuite, en tant que classe, de voter pour
choisir sur lequel ils écriraient. Les éléves ont décidé de choisir de personnifier un
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animal qui devait convaincre qu’un sport donné était particulieérement approprié
pour lui. De plus, aprés avoir choisi ce sujet en tant que classe, les €léves avaient
aussi I’occasion de choisir I’animal et le sport désirés. En cinquiéme année,
I’enseignante offrait deux choix de sujets d’écriture pour le texte d’opinion.

3. L’enseignement doit soutenir le développement de I’écrit des éléves en leur
Sfournissant de I’étayage littéraire. L’étayage littéraire est constitué de structures
temporaires de soutien a I’écriture.

L’enseignant doit dispenser un enseignement explicite a ses éléves a partir de leurs
besoins et celui-ci doit englober toutes les composantes des processus de I’écrit. Les
¢leves ont besoin de savoir quoi écrire, comment et pourquoi écrire. Modéliser et partager
a voix haute son processus de pensée sont des éléments essentiels de 1’étayage littéraire.
Cependant, les structures de soutien fournies lors de 1’étayage sont temporaires et
I’enseignant doit progressivement transférer la responsabilité de 1’écriture aux éleves.

Le modéle ECRI intégre les différentes structures de soutien a I’écriture et les organise de
facon a allouer graduellement une plus grande autonomie aux €éléves. Tout d’abord, lors
de la phase 1 —la présentation du projet d’écriture, 1’enseignant fournit aux éleves des
exemples du projet final afin qu’ils puissent voir et entendre ce a quoi ressemblera le
produit fini.

Pendant la phase 2 — I’écriture modelée, les éléves ont I’occasion de voir des exemples
de textes et de les déconstruire afin d’en dégager la structure textuelle. A ce moment, les
¢leves dégagent également le vocabulaire, les expressions et les structures linguistiques
propres au genre et au type de texte étudiés. Etant donné que deux caractéristiques
observées aupres des apprenants de langue seconde sont un vocabulaire limité et des
structures de phrase simplifiées, il est particulierement important de leur offrir du soutien
a ces niveaux pour qu’ils puissent développer le vocabulaire et les structures nécessaires
a la rédaction d’un texte. De plus, la phase 2 vise a outiller les éléves au niveau
stratégique en leur montrant comment utiliser un organigramme pour organiser leur
écriture.
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Dans la phase 3 — I’écriture partagée, I’enseignant modélise ’utilisation de
I’organigramme comme outil d’organisation des idées d’écriture ainsi que 1’utilisation
des ressources linguistiques nécessaires a la révision et a la correction d’un texte écrit. Il
montre aussi comment il s’y prend pour rédiger un texte en tenant compte des idées, de la
structure du texte, du choix des mots, de la fluidité des phrases, de la voix et des
conventions linguistiques. La phase 3 permet a I’enseignant de s’attaquer aux fausses
conceptions de 1’écriture que partagent habituellement les éleéves. La plupart de ces
derniers croient que les bons auteurs arrivent a écrire un texte parfait du premier coup.
Par I’écriture partagée, I’enseignant amene les éleéves a reconsidérer leurs fausses
perceptions de I’écriture en leur démontrant que plus 1’auteur est bon, plus il planifie son
texte et le peaufine en effectuant plusieurs brouillons. L’enseignant partage ses propres
expériences d’écriture, ses défis, ses succes et ses stratégies pour surmonter les différents
obstacles rencontrés lors de la rédaction.

Les ¢leves ont donc I’occasion de voir en action toute une série de stratégies comme
I’autocorrection, par exemple, qu’ils pourront ensuite pratiquer, tout d’abord avec le
soutien de leurs pairs, lors de la phase 4 — I’écriture interactive, puis de fagon
individuelle, pendant la phase 5 — I’écriture indépendante. Les éléves acquicrent ainsi
une plus grande autonomie lors des phases 4 et 5, tout en ayant les connaissances, les
stratégies et la confiance nécessaires pour pouvoir produire un texte individuellement.
Les activités d’appui servent de soutiens supplémentaires, car I’enseignant les choisit par
rapport aux besoins des €léves et ces activités aident les éléves en leur permettant de
pratiquer et de renforcer certains éléments avec lesquels ils éprouvent des difficultés.

4. La responsabilité de ’écriture doit étre celle des éléves et des éléves seulement.
Ceux-ci doivent étre en mesure de trouver leurs propres solutions a leurs
problémes d’écriture. Le role de I’enseignant est de fournir les outils, les
connaissances et les stratégies aux éléves pour que ces derniers puissent
résoudre leurs problémes.
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Les quatre premiéres phases du modéle ECRI visent a fournir les outils, les connaissances
et les stratégies essentiels aux éléves afin qu’ils puissent trouver leurs propres solutions a

leurs problémes d’écriture lors de la rédaction indépendante. Aussi, lors de la phase 5, les
conférences €éléve-enseignant ont pour but de répondre aux besoins particuliers des ¢éléves
en leur offrant des outils, des connaissances et des stratégies a un niveau individuel.

Les ¢leves ont I’occasion, pendant ces conférences, d’articuler leurs pensées par rapport a
I’écriture et de chercher des solutions avec ’aide de I’enseignant. En posant des questions
en réaction aux idées véhiculées par les €léves, I’enseignant peut ainsi pousser davantage
leur réflexion. Les conférences entre pairs amenent les éléves a atteindre les mémes buts.
En discutant de leurs idées, des obstacles et des succes rencontrés, des stratégies utilisées,
les ¢éléves étendent leurs connaissances et leur réflexion vis-a-vis de leurs écrits.

5. Deux tiers du temps de composition doivent étre consacrés a la planification et
les apprenants de langue seconde doivent consacrer trois fois plus de temps a la
planification que les éléves de langue maternelle. Les chercheurs affirment que
Pétape « planification » est la plus importante pour produire un produit écrit de
qualité. Ils soulignent aussi I’importance de consacrer beaucoup de temps, lors
de la planification, au vocabulaire et aux éléments langagiers essentiels a la
complétion de la tidche d’écriture.

Les quatre premiéres phases du modéle ECRI fournissent aux éléves la préparation
essentielle pour mener a bien la tiche d’écriture. Elles visent a outiller les éléves aux
niveaux du vocabulaire, des ¢léments langagiers, des caractéristiques d’un bon texte et
des stratégies cognitives, métacognitives et socio-affectives. En voyant de nombreux
exemples du genre et du type de textes a I’étude, les €éleves développent une conception
claire du travail a effectuer et ils peuvent commencer a générer des idées d’écriture. La
composante visuelle vise aussi a stimuler la créativité des éleéves et a les aider a se
préparer a 1’écriture. Les enseignants de 1’école Park demandent a leurs éleves de
commencer a réfléchir et a travailler a leur composante visuelle dés la phase 1. En
réfléchissant et en travaillant a la composante visuelle, les éleves réfléchissent a leur
composante écrite et la composante visuelle sert de soutien a 1’écrit.

A P’intérieur de la phase 5 — ’écriture indépendante, la premiére étape du processus de
I’écrit est destinée a la planification. En général, les ¢léves effectuent un remue-méninges
en grand groupe afin de générer des idées par rapport a I’écriture. Ensuite, les éléves
accomplissent un remue-méninges individuel en s’aidant de 1’organigramme pour
organiser leurs idées. Ils ont aussi I’occasion d’échanger avec leurs pairs et 1’enseignant
pour discuter de leurs idées et les clarifier afin de les mettre sur papier.

6. L’enseignant efficace effectue des liens entre la lecture et I’écriture et il utilise
les textes en tant que modeéles pour illustrer les différents genres et types de
textes ainsi que la langue et les procédés littéraires employés par les écrivains
professionnels.
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Lors de la phase 2 — I’écriture modelée, les ¢léves ont 1’occasion de lire un ou plusieurs
modeles du genre et du type de textes a 1’étude qui servent a illustrer la structure du genre
et du type de textes a I’étude, de la langue et des procédés littéraires employés par les
¢écrivains professionnels.
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Des modéles supplémentaires sont fournis lors de la phase 3 — I’écriture partagée et de
la phase 4 — I’écriture interactive dont I'un de 1’enseignant et I’autre rédigé en
collaboration par les €éleéves. Les enseignants profitent des activités d’appui pour intégrer
beaucoup de lecture a leur enseignement de 1’écriture. Ces lectures visent & montrer, a

partir d’écrits d’écrivains professionnels, les caractéristiques d’un bon texte et divers
procédés littéraires. L’enseignant utilise les textes des éleves dans les mémes buts.

7. Les éleves doivent apprendre les différents procédés littéraires, les conventions
linguistiques et les stratégies d’écriture en contexte.

En organisant I’enseignement autour d’un projet d’écriture, le modéle ECRI permet la
mise en contexte de cet enseignement. Pendant I’écriture modelée et I’écriture
partagée, les ¢léves prennent conscience de la pertinence des concepts enseignés, car ils
savent qu’ils en auront besoin pour produire leur propre texte lors de I’écriture
indépendante. De plus, les concepts sont enseignés par le biais de textes ou les éleves
peuvent voir ’interaction entre les différents éléments discursifs, linguistiques et
sociolinguistiques nécessaires a la production d’un texte écrit.

Lors de I’écriture interactive, les ¢léves ont I’occasion de mettre en pratique les
concepts étudiés lors des phases précédentes dans le contexte d’un texte créé par eux. Les
conférences, dans la phase de I’écriture indépendante, permettent a I’enseignant de
personnaliser son enseignement en expliquant des concepts dont I’¢léve a besoin et qu’il
peut mettre en pratique directement dans son texte. De plus, dans les activités d’appui,
lors de mini-lecons, 1’enseignant se sert d’exemples tirés des textes des éléves pour
illustrer certains concepts. Par exemple, un texte des éléves possédait beaucoup de voix et
I’enseignante s’en est servie pour illustrer ce trait d’écriture.
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8. Les éléves doivent écrire un minimum de trois heures par semaine et les
enseignants doivent fournir des plages de temps réguliéres et fréquentes.

Le modéle ECRI, en encadrant et en organisant 1’enseignement de 1’écriture, facilite
I’intégration de 1’écriture dans les blocs de littératie de fagcon réguliere et fréquente. Il
exige que les éleves consacrent du temps de qualité a 1’étude d’un genre et d’un type de
textes particuliers, et a la préparation de textes €crits.

9. Les éléves ont besoin que I’on commente leurs écrits pendant toutes les étapes
du processus de ’écrit. Cette rétroaction doit provenir de l’enseignant autant
que des pairs. 1l est important que I’enseignant fournisse la rétroaction pendant
le processus de composition et non a la fin, quand le texte est publié.

Une rétroaction de qualité possede les caractéristiques suivantes :

a. Elle est compréhensible : Les éléves peuvent tenir compte de la
rétroaction.

b. Elle est utile : Les éleves peuvent utiliser la rétroaction pour favoriser
leurs apprentissages et pour améliorer leur performance.

c. Elle est précise : La rétroaction fournit une description claire et compléte
de la performance. Elle ne cherche ni & complimenter ni a blamer.

d. Elle est continue : La rétroaction est offerte de fagon réguliére.

Pendant la phase 3 — I’écriture partagée, les ¢léves évaluent le texte de leur enseignant a
partir de la rubrique créée ensemble dans la classe en offrant de la rétroaction a leur
enseignant. Lors de la phase 4 — I’écriture interactive, la rétroaction se fait a partir de la
rédaction d’un texte en collaboration ou les éléves négocient le texte en offrant des
suggestions et des corrections d’une fagon interactive. Lors de la phase 5, les conférences
entre pairs et éléve-enseignant jouent un role trés important.

Elles permettent aux éléves de recevoir une rétroaction de qualité, possédant les
caractéristiques énumérées ci-dessus, de la part de leurs pairs et de 1’enseignant. Il est trés
important que I’enseignant modé¢lise comment tenir une conférence entre pairs pour que
les ¢éléves aient une idée précise du type de rétroaction a offrir a leurs pairs. Il ne faut
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surtout pas sous-estimer ’apport des pairs dans le développement des outils, des
connaissances et des stratégies d’écriture des éléves. Cependant, 1’enseignant doit tout
d’abord enseigner aux éléves comment offrir cette rétroaction.

Les conférences permettent 1’individualisation de I’enseignement. Lors des conférences,
I’¢éleve partage ses besoins, ses défis et ses succes auxquels réagissent les pairs ou
I’enseignant. La rétroaction obtenue est, par conséquent, tres utile et précise, car elle
répond de fagon ponctuelle aux besoins exprimés par 1’¢éléve. Elle est aussi
compréhensible car, a I’intérieur de la dyade formée soit d’un éléve et d’un pair, soit d’un
¢leve et de son enseignant, les deux partenaires ont 1’occasion de négocier le sens en
posant des questions de clarification et en paraphrasant.

Pour s’aider et aider les ¢léves dans la gestion de la phase 5, les enseignants de 1’école
Park utilisent un systéme de feux de circulation comprenant quatre catégories (ou un
systéme semblable). Du c6té gauche, on retrouve un long rectangle intitulé

« planification ». Du c6té droit, il y a un feu de circulation. Le rouge représente les
brouillons; deux feux jaunes, ’'un a coté de I’autre, représentent en premier la révision et
la correction et en second les conférences; et le vert, la copie finale préte pour la
publication. Chaque éleéve regoit un numéro aimanté qui lui permet de gérer son progres
entre les différentes étapes du processus en placant son aimant dans le feu de circulation
correspondant a 1’étape ou il est rendu. En plagant son numéro aimanté dans le feu de
circulation jaune des conférences, un éléve indique quand il a besoin d’une conférence et
il obtient ainsi une rétroaction continue et ponctuelle.

Feux de circulation
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Les ¢€leves prennent aussi conscience a I’aide des feux de circulation que le processus de
I’écrit n’est pas linéaire. Il est possible qu’apres avoir rencontré un pair ou son
enseignant, un éleve décide de retourner a 1’étape de la planification.

10. L’enseignant doit valoriser ’écriture en publiant les textes des éléves, en les
invitant a les partager, en affichant ces textes sur les murs de la classe ou de
I’école et en célébrant les succes des éléves.

En intégrant des composantes visuelle et orale au projet d’écriture, le modéle ECRI vise a
stimuler la créativité des ¢leves et a rendre la présentation de ce projet final intéressante
et interactive. De plus, en fournissant I’étayage littéraire nécessaire tout au long des
phases du modéle, les ¢éléves développent un sentiment de confiance par rapport a leurs
capacités a écrire et ils éprouvent de la fierté a partager leur projet final devant leurs
pairs. La publication et la présentation des projets finals sont intégrées dans la cinquiéme
phase du modéle ECRI — I’écriture indépendante. Elle constitue la quatriéme et derniére
étape du processus de 1’écrit.

11. L’enseignant doit créer une communauté littéraire et un environnement ou les
éléves se sentent en sécurité, préts a prendre des risques.

En intégrant les pratiques exemplaires en écriture qui permettent d’incorporer toutes les
dimensions des processus de 1’écrit, ¢’est-a-dire les processus de 1’écrit eux-mémes, les
processus d’apprentissage et les facteurs socio-affectifs; en fournissant les structures de
soutiens littéraires aux éleves et en permettant a ceux-ci d’interagir entre eux dans de
nombreuses structures de travail — en grand groupe, en petits groupes et en dyades —, le
modéle ECRI permet aux éléves de développer la confiance nécessaire envers 1’écrit et ils
sont préts a prendre des risques.

Ils développent les outils, les connaissances et les stratégies importants a I’intérieur
d’une communauté. L’enseignant, lors de la phase de I’écriture partagée, transmet
aux ¢éleves le message qu’il fait partie de la communauté¢ littéraire en démontrant qu’il
fait face, lui aussi, aux mémes défis que ses éléves. De plus, il montre qu’il fait
confiance aux ¢éléves et a leurs habiletés en leur demandant d’évaluer son texte en
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utilisant la rubrique créée en classe lors de la phase 2. Les éléves sont invités a
participer activement a leur apprentissage et a adopter une perspective critique par
rapport aux textes écrits. L’enseignant vise avant tout a créer un climat de confiance
dans la salle de classe ou les éleves partagent leurs idées et leurs commentaires dans
un esprit d’entraide.

Les approches exemplaires en littératie
i. La littératie équilibrée

Sur son site @telier, destiné au perfectionnement professionnel de ses enseignants, le
ministére de I’Education de I’Ontario définit la littératie comme étant « la capacité
d’utiliser des formes riches et variées d’expression orale, écrite ou visuelle pour lire,
écrire, écouter, parler, visualiser, représenter et réfléchir de fagon critique aux idées les
plus diverses. Elle nous permet de partager de I’information, d’interagir avec autrui et de
saisir le sens des choses. La littératie est un processus complexe par lequel une personne
acquiert de nouvelles connaissances et une meilleure compréhension du monde qui
I’entoure en puisant dans sa culture, son vécu et son acquis. »
(www.atelier.on.ca/edu/core.cfm?p=literacy About.cfm&navID=literacyAbout&L=2)

Bien que le modéle ECRI, a cause de son nom, semble se concentrer principalement sur

I’écriture, ce modele s’appuie en fait sur les principes de la littératie équilibrée et il
integre aussi la lecture, I’oral ainsi que d’autres activités langagicres.
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L’enseignement équilibré de la littératie intégre la communication orale, la lecture et
I’écriture ainsi que des pratiques variées pour réunir ces habiletés langagieres dans
I’enseignement. Dans une approche équilibrée de la littératie, des activités langagicres
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comme 1’étude des mots, le développement et I’enrichissement du vocabulaire, I’étude
des caractéristiques d’un bon texte (les six traits d’écriture), ’enseignement de stratégies,
et la sensibilisation phonologique et graphophonétique s’ajoutent aux activités orales,
écrites et de lecture.

La lecture, I’oral et les activités langagieres sont intégrés a I’ intérieur du modele lui-
méme. Par exemple, lors de 1’écriture modelée, les éleves lisent des textes afin d’en
dégager la structure, découvrant ainsi les liens qui existent entre la lecture et 1’écriture.
Toujours dans cette phase, les éléves interagissent ensemble pour dégager la structure du
texte et les éléments langagiers, enrichissant ainsi leur vocabulaire et leurs structures
linguistiques ainsi que leurs connaissances des caractéristiques d’un bon texte du type et
du genre en question. Les éléves ont donc I’occasion de traiter oralement de questions
liées a la lecture, a I’écriture et aux caractéristiques d’un bon texte. Ces caractéristiques —
les 6 traits d’écriture — sont les idées, I’organisation du texte, le choix de mots, la voix,
les conventions linguistiques et la fluidité des phrases.

Lors des phases 3, ’enseignement de la langue et de stratégies d’écriture est trés
explicite. L enseignant modélise ici comment écrire un bon texte selon les six traits
d’écriture et comment utiliser certaines stratégies comme I’utilisation d’un
organigramme, d’une rubrique et d’outils de référence. Les ¢léves ont aussi 1’occasion
d’offrir des suggestions oralement lors de cette phase. L’interaction orale au sujet de la
production collective d’un texte contenant toutes les caractéristiques d’un bon texte est au
cceur de la phase 4. Par ailleurs, lors de la phase 5, les éléves ont I’occasion de lire les
textes de certains camarades de classe et de les commenter. Les ¢léves interagissent
oralement avec leurs pairs lors des conférences avec les pairs et avec I’enseignant lors des
conférences individuelles. Pendant cette phase, I’enseignement de la langue se fait a
partir des besoins individuels des éléves. Selon leurs besoins, I’enseignant et 1’éleve
discutent des idées, de ’organisation du texte, du choix de mots, de la voix, des
conventions linguistiques ou de la fluidité des phrases. A la toute fin de la phase 5, les
apprenants de langue seconde présenteront leur composante orale du projet d’écriture.

En plus des activités orales, de lecture et langagicres intégrées dans les différentes phases

du modéle ECRI, une autre fagon dont la littératie équilibrée est intégrée est par les
activités d’appui qui ont été décrites dans une section précédente.

Approches exemplaires de ’enseignement du modéle ECRI

Le modéle ECRI s’appuie sur les principes de la pédagogie par projets et il facilite la
différenciation.

i. La pédagogie par projets
La pédagogie par projets organise 1’enseignement autour de la réalisation d’un projet

final concret. Elle posséde les caractéristiques suivantes :
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1. Elle favorise l’interaction entre le cognitif, ’affectif et le social.
L’apprentissage par projets permet aux ¢léves de s’engager activement dans la
tache. Dans la réalisation du projet, les éléves prennent conscience de leurs forces
et de leurs faiblesses par rapport a 1’écriture. Dans 1’action, les éléves apprennent
a utiliser leurs forces pour surmonter les obstacles posés par 1’écriture et ils
développent ainsi des stratégies. Cela permet aux éleves de développer leur
autonomie, de prendre des risques, de développer leur confiance en eux et de se
sentir plus motivés. La pédagogie par projets favorise I’interaction orale entre
enseignant-éléves mais, aussi, entre éléve(s)-¢léve(s). Ces échanges éleve(s)-
¢léve(s) ou les €léves sont au premier plan et ou I’enseignant adopte un role
d’animateur, en retrait, sont particuli¢rement évidentes lors de la phase 4 —
I’écriture interactive.

2. Elle donne un sens et un but a I’enseignement et a I’apprentissage.
L’apprentissage par projets permet de donner un sens et un but a 1I’enseignement
et a ’apprentissage en leur donnant un contexte d’emploi. En fournissant un
genre et un type de textes pertinents et des choix par rapport au théme d’écriture,
les éleves sont intéressés et motivés a accomplir le projet final.

A

3. Elle s’appuie sur les connaissances antérieures des éléves.
L’approche par projets permet de lier le projet au vécu et aux expériences des
¢léves ainsi que de construire les connaissances a partir des lecons enseignées
précédemment.

4. Elle favorise ’intégration de ’approche de la littératie équilibrée.
L’apprentissage par projets en donnant un contexte d’emploi a la langue permet
d’intégrer les quatre habiletés langagicres — le parler, I’écoute, la lecture et
I’écriture — et d’effectuer des liens entre ces dernicres.

5. [Elle encourage ’étayage littéraire.
Pour mener a bien la tiche que constitue le projet final, cette tiche doit se diviser
en plusieurs étapes ou sous-taches. La division en sous-tdches permet
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I’intégration de 1’enseignement explicite et la maitrise de certains concepts avant
de sauter a la prochaine étape. Ainsi, I’enseignant offre un soutien aux éleves et
s’assure de leur succes.

6. Elle permet la collaboration.
Le modéle ECRI intégre différentes structures de travail : le travail en grand
groupe, le travail en dyades, le travail en petits groupes et le travail individuel.
Les ¢leéves ont de nombreuses occasions d’échanger et d’interagir entre eux.

7. Elle intégre de la variété a ’enseignement et a ’apprentissage.
Le modéle ECRI incorpore différentes stratégies d’enseignement comme
I’écriture modelée, 1’écriture partagée, I’écriture interactive et I’écriture
indépendante. Dans les activités d’appui, I’enseignant adopte une diversité de
stratégies d’enseignement exemplaires comme 1’écriture guidée, la lecture a voix
haute, la lecture partagée, la lecture guidée, le mur de mots, le mur thématique et
bien d’autres encore. Les éléves ont I’occasion d’écrire, de lire, de parler et de
comprendre en travaillant a un genre et a un type de textes en particulier.

L’enseignant choisit son projet final en fonction des besoins, des aptitudes et des
intéréts des ¢éléves afin de les engager activement dans le processus
d’apprentissage et de leur offrir de la variété. En premiére année, les éléves d’une
des classes étant tres tactiles, ils ont eu 1’occasion de meubler leur ferme avec de
la pate a modeler. En troisiéme année, les éléves ont pris des photos pour illustrer
les différentes étapes de leur marche a suivre et ils ont utilisé le programme
Photostory.

Le projet se réalise habituellement en trois grandes étapes :

1. La préparation : on retrouve cette étape dans la phase 1 du modéle ECRI - la
présentation du projet final. L ’enseignant présente le genre et le type de textes a
I’étude, la démarche a suivre et les buts d’apprentissage.

2. La réalisation du projet : a partir de la phase 2 et cela jusqu’a la phase 5, les
¢leves explorent le genre et le type de textes étudiés et ils acquicrent les outils, les
connaissances et les stratégies nécessaires pour réaliser la composante écrite de
leur projet final qui leur permettra de réaliser la rédaction écrite indépendamment
a la phase 5. Les ¢léves travaillent aux composantes visuelle et orale du projet
final tout au long des phases apres que 1’enseignant leur a présenté le projet final.

3. La communication du projet : cette étape correspond a la dernicre étape du
processus de 1’écrit qui se retrouve a la phase 5. Les éléves présentent leur
rédaction écrite de fagon interactive en intégrant une composante orale et une
composante visuelle.
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ii. La différenciation

Carol Ann Tomlinson (citée dans Caron, 2003 : p. 79) définit la différenciation comme
« une approche organisée, souple et proactive qui permet d’ajuster I’enseignement et
I’apprentissage pour atteindre tous les éléves et surtout pour leur permettre comme
apprenants de progresser au maximum. »

On différencie son enseignement afin de :
1. rendre I’apprentissage accessible a I’¢leve;
2. motiver I’¢leve et développer son goiit d’apprendre;
3. rejoindre I’éléve dans sa fagon d’apprendre;
4. partir des acquis, des expériences et des intéréts de 1’¢leve.

La différenciation peut s’effectuer a plusieurs niveaux :

1. La différenciation des contenus : dans le cas de la différenciation des contenus,
I’enseignant doit dégager, a partir du programme d’études de la mati¢re question,
les contenus essentiels que tous les éléves devront apprendre et maitriser; les
contenus que la plupart des éléves apprendront et maitriseront; et les contenus que
certains €leéves, seulement, apprendront et maitriseront. Dans la classe, les éléves
travailleront, a certains moments, concurremment sur des contenus différents.

Cette différenciation des contenus se retrouve dans le modéle ECRI au niveau des
choix offerts aux €léves en ce qui concerne le ou les sujets des thémes d’écriture
ainsi que lors des conférences éléve-enseignant ou éléve-¢éleve. Dans ces
conférences, I’enseignement est personnalisé, puisqu’il découle des besoins d’un
¢leve en particulier. Lors d’une activité d’appui d’écriture guidée, 1I’enseignant
peut aussi réunir un petit groupe d’¢éléves qui partagent les mémes besoins.

Par ailleurs, le modéle ECRI, intégrant 1’approche par projet, facilite la
différenciation des contenus, car I’enseignant peut simplifier ou complexifier la
tache d’écriture. Par exemple, dans la classe de cinquieme année, la plupart des
¢éleves apprennent I’argumentation dans un texte d’opinion a partir du mode de la
réfutation. Une éleve désire complexifier sa lettre d’opinion et 1’enseignante lui
propose d’adopter le mode de la réfutation et de la contre-réfutation.

2. La différenciation des processus : dans le cas de la différenciation des processus,
I’enseignant propose aux éleves d’apprendre selon différents styles
d’apprentissage.

Cette différenciation des processus se retrouve surtout aux niveaux des soutiens
visuels comme I’organigramme, le mur de mots, le mur de théme et des nombreux
exemples intégrés aux différentes phases du modéle ECRI et dans les activités
d’appui.
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En d’autres mots, le modéle ECRI tente de présenter les connaissances de fagon
multimodale pour toucher le style d’apprentissage du plus grand nombre d’¢léves
possible. Aussi, le projet final comporte une rédaction écrite, une composante
visuelle et une composante orale pour transmettre le message.

De plus, dans les activités d’appui de la phase 5, I’enseignant incorpore des mini-
legons a partir des besoins des éléves. A ce moment, pour toucher tous les éléves,
il peut présenter différentes fagcons d’arriver au méme but. Par exemple, si les
¢leves sont victimes du syndrome de la page blanche, 1’enseignant peut donner
plusieurs exemples de stratégies permettant de vaincre I’obstacle comme faire un
remue-méninges, discuter avec un partenaire, circuler dans la classe pour prendre
connaissance des idées de ses camarades de classe et de dessiner les événements
principaux de son texte avant de les mettre sur papier.

3. La différenciation des productions : dans le cas de la différenciation des
productions, I’enseignant offre aux éleves le choix du mode de communication
qui leur convient pour démontrer ce qu’ils ont appris.

Le modéle ECRI facilite la différenciation des productions sans toutefois y étre
directement intégré. Selon I’age des ¢éléves, certains enseignants ont choisi de
différencier la production, alors que d’autres, non. En premicre, troisi¢me et
quatriéme années, tous les éléves ont présenté leur projet final selon un mode de
présentation. En cinquiéme année, les ¢éléves avaient le choix de faire une
pancarte de manifestation comme soutien visuel ou un portfolio de leur ligne de
vétements.

4. La différenciation des structures : dans le cas de la différenciation des structures,
I’enseignant offre plusieurs structures de travail : travail en grand groupe, travail
en dyades, travail en petits groupes et travail individuel. On peut effectuer le
choix des structures de travail selon les besoins, les intéréts ou le niveau des
¢éleves.

Cette différenciation des structures est intégrée & méme le modéle ECRI ou les
¢leves ont I’occasion de travailler dans différentes structures de travail afin de
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favoriser I’interaction orale. Par exemple, lors de la phase 2, les éléves travaillent
soit en dyades soit en petits groupes pour effectuer la comparaison des textes. Les
¢leves ont également I’occasion de travailler avec un partenaire lors des
conférences entre pairs. Pendant la phase de 1’écriture interactive, les éléves
effectuent le travail en petits groupes pour produire un texte écrit en collaboration.
Lors de la phase 5, les éleves ont plusieurs occasions de travailler
individuellement.
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C. La communauté d’apprentissage
professionnelle (CAP)

Ce DVD et son guide d’accompagnement sont les produits de plus d’un an de
collaboration entre les enseignants du programme d’immersion francaise précoce a
I’école élémentaire Park et I’équipe de recherche de I’Institut de recherche en langues
secondes du Canada. Le modéle ECRI — écriture cohérente et raisonnée en immersion — a
été développé et raffiné lors d’un projet de recherche sur les pratiques exemplaires
d’enseignement de 1’écriture pendant lequel les enseignants et les chercheurs participaient
a une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP).

Les communautés d’apprentissage professionnelles possédent les caractéristiques
suivantes :

1. L’accent est mis sur ’apprentissage.

Le role de la CAP est d’assurer que chaque éléve apprend de fagon optimale. Un groupe
d’enseignants se réunit pour examiner en profondeur les processus d’apprentissage et
d’enseignement afin d’améliorer leurs pratiques professionnelles pour, en retour,
maximiser 1’apprentissage de chacun des ¢éleves. Ainsi la CAP offre un changement de
paradigme. Il ne s’agit plus simplement d’enseigner, mais que tous les éléves apprennent.

2. Les attentes académiques envers les éléves sont élevées.

Les membres de la CAP partagent tous la croyance fondamentale que tous les éleves,
sans exception, peuvent apprendre a un niveau académique élevé et approprié. La réussite
des ¢éleéves n’est plus uniquement de la responsabilité individuelle de 1’enseignant. Les
enseignants, en tant que groupe, sont responsables de la réussite de chacun des ¢éleéves de
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I’école. Pour assurer cette réussite, selon DuFour, DuFour, Eaker et Many (2006 : 91), les
membres de la CAP devront examiner les questions suivantes :
a. Que veut-on que nos ¢leéves apprennent?
b. Comment saurons-nous si nos éléves 1’ont appris?
c. Comment interviendrons-nous si nos éléves ne I’apprennent pas?
d. Comment pouvons-nous étendre et enrichir I’apprentissage des ¢léves ayant
démontré leur compétence?

3. Les membres de la CAP partagent une vision commune claire et des buts
spécifiques.

Afin d’optimiser I’apprentissage de chaque ¢éléve, les membres de la CAP analysent
I’écart entre les normes de performance pour 1’apprentissage des éléves et la performance
réelle des éléves. A partir des besoins les plus pressants des éléves, la CAP se fixe un but
et un plan afin d’améliorer la performance des éleves.

4. La CAP est orientée vers la solution de problémes.

La CAP est spécifique au contexte dans lequel elle nait. Ses membres ont donc une
excellente connaissance non seulement des enjeux auxquels font face leur école, mais
aussi des ressources et des outils a leur disposition pour résoudre ces problémes. Ainsi, ils
sont plus a méme de trouver des solutions aux défis éprouvés par leur école que des
intervenants extérieurs a I’organisation. Ensemble, les membres de la CAP travaillent a
accroitre leurs connaissances et leur professionnalisme afin de répondre efficacement aux
besoins de leurs éleves et de surmonter les obstacles a I’apprentissage des éleéves. Selon
Fullan (2005 : 211), cet accroissement des connaissances se développe lors de
I’interaction de trois phénomeénes collectifs : 1. Nouvelles habiletés et dispositions; 2.
Ressources améliorées et plus axées sur les besoins; 3. Engagement partagé par les
membres du personnel enseignant renforcé et plus de cohésion et de motivation de la part
du personnel enseignant.

L’accroissement du professionnalisme est ancré dans 1’action. Le perfectionnement
professionnel des enseignants se fait a partir des problémes identifiés dans I’école et dans
la classe des enseignants. Ensemble, les enseignants trouvent des solutions a leurs
problémes et ils mettent leurs solutions a I’épreuve concrétement dans leur école et dans
leur salle de classe. Les discussions centrées sur la résolution des problémes ainsi que
celles qui suivent I’intervention et I’analyse de ’efficacité de ’intervention contribuent
au perfectionnement professionnel des enseignants. Ce type de perfectionnement
professionnel est tres utile, car il répond aux besoins des enseignants.

5. La CAP est centrée sur les résultats.

Pour tenir compte des progres réalisés, les membres de la CAP établissent des paramétres
balisant la route a suivre pour atteindre le but visé. Les enseignants membres de la CAP
évaluent continuellement les effets de leurs legons et de leurs pratiques sur la
performance des €leves et ils les comparent aux parameétres établis. Ils utilisent les
données obtenues lors des évaluations pour les analyser. Les résultats obtenus leur
indiquent s’ils sont sur la bonne piste et progressent selon les parametres établis ou s’ils
doivent ajuster le tir. Les membres de la CAP s’appuient sur la recherche et les théories
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actuelles pour informer leurs pratiques et leurs décisions ainsi que pour analyser leurs
résultats.

6. La CAP consiste en la collaboration structurée des enseignants sur une base
continuelle.

Toutes les caractéristiques fondamentales de la CAP reposent sur la collaboration des
enseignants. Ces derniers se rencontrent régulicrement afin de partager, d’améliorer et
d’évaluer leur pratique, leurs stratégies et leurs lecons pour optimiser I’apprentissage des
¢leves. Cette collaboration demande beaucoup de travail et de dévouement de la part des
enseignants. Il est & noter que collaboration n’est pas synonyme de collégialité. Dans la
CAP, on ne vise pas la bonne entente et I’amitié entre collégues. La CAP a pour but
d’organiser et de soutenir les efforts et le travail collectif du personnel enseignant d’une
école envers I’amélioration de la performance des ¢l¢ves. Les discussions et les échanges
se concentrent sur les éléves et leur réussite a I’école.

Durrant et Holden (2006) affirment que les partenariats avec d’autres parties prenantes,
comme d’autres €coles, les parents, I’université, pourraient augmenter ’efficacité des
CAP. Ce fait a mené les membres de la CAP de 1’école élémentaire Park & approcher les
chercheurs de 'Institut de recherche en langues secondes du Canada de 1’Université du
Nouveau Brunswick (UNB) a Fredericton afin d’établir un partenariat. Ensemble,
enseignants et chercheurs ont identifié les pratiques exemplaires d’enseignement de
I’écriture utilisées par les membres de la CAP dans leur salle de classe et les pratiques
exemplaires dans les recherches actuelles. A partir des besoins des éléves et des
enseignants, les enseignants de 1’école Park et les chercheurs de ’'UNB ont développé et
perfectionné le modéle d’enseignement de I’écriture ECRIL
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