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PARTIE A - CONTEXTE DE LA RECHERCHE

1. Problématique

Ce projet de recherche vise a améliorer la compétence en lecture des éléves,
plus particulierement l'apprentissage par la lecture (APL), une situation en
lecture présente dans tous les cours et directement associée a la réussite
scolaire (O’Reilly et McNamara, 2007; Vacca et Vacca, 2002). L'APL est la
compétence a lire divers types de textes dans le but d’acquérir des
connaissances lors d’une activité d’apprentissage (Cartier, 2006). Par exemple,
lire des textes littéraires et informatifs sur la Chine afin de mieux comprendre
le systéme politique de ce pays et communiquer sur ce théme dans le journal
de l'école. Cette lecture demande a l'éleve de traiter et d’interpréter les
informations lues, d’y réagir pour réaliser les taches d’apprentissage et
d’apprécier les données sémantiques de maniere a s’approprier un savoir dans
un champ disciplinaire visé.

Les programmes de formation du domaine « Francais, langue
d’enseignement » énoncent des attentes implicites a I'’égard de I’APL. Ils
précisent qu’au primaire, « a la fin du 3¢ cycle, I'éleve lit efficacement des
textes courants et littéraires liés aux différentes disciplines » (MELS, 2006a,
p. 75), alors qu’au secondaire, I’éléve lit pour « s’informer, pour comprendre et
effectuer une tache » (MELS, 2006b, p. 95). Toutefois, les enseignants de ce
domaine traitent la lecture principalement dans le contexte d’analyse de textes
littéraires et d’écriture de textes variés (Cartier, Boulanger et Langlais, 2009).
Bien que I’APL puisse s’apprendre trés jeune (Cartier, Butler et Bouchard,
2010), elle est difficile a réaliser chez les éleves. Au primaire, Guthrie, Schafer
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et Huang (2001) ont trouvé que seuls 29 % des éléves de 4° année arrivaient
a apprendre en lisant, alors qu‘a 15 ans, ce pourcentage n'est que de 58 %
selon I'enquéte Pisa 2012 (OCDE, 2013). Pour soutenir cet apprentissage, le
MELS a offert au personnel scolaire, entre 2011 et 2013, des activités de
formation sur I’APL dans toutes les disciplines, a travers le Plan d’action pour la

lecture a I’école (MELS, 2010a).

Aujourd’hui, dans le contexte social actuel de la multiplication et de la
diversification des médiums d’informations, I’APL se fait de plus en plus a l'aide
des textes illustrés, voire d’ensembles multimodaux (Domingo, Jewitt et Kress,
2015) disponibles sur supports imprimés et numériques. Considérant ce
changement important dans les pratiques de lecture et de documentation, il
est urgent de s’intéresser aux modalités de lecture en contexte de classe dans
la perspective de ce qu‘on appelle aujourd’hui la littératie médiatique
multimodale (LMM), entre autres, car son implication dans le monde scolaire
est encore peu étudiée (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Lebrun, Lacelle et
Boutin, 2012a; Serafini, 2014), notamment dans la perspective des défis

inhérents a I’APL (Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015).

Enfin, lorsqu’il est question de pratiques authentiques d’enseignement au
regard de I'APL et de diverses modalités de lecture mises en ceuvre par les
éléves, il est aussi essentiel de mieux connaitre le contexte d’inclusion scolaire.
La présence des éleves identifiéss comme handicapés ou en difficultés
d’adaptation et d’apprentissage (HDAA) présente une progression dans les
classes ordinaires entre 2002 et 2010 (MELS, 2010b), passant de 62,5 % a

67,1 % en Estrie et de 54,2 % a 59,5 % en Montérégie, les deux régions



visées par cette étude. Dans ces régions, c’est respectivement 70 % et 60 %
des éleves a besoins particuliers qui étaient en contexte d’inclusion scolaire. Il
importe donc de connaitre les pratiques qui visent le succes du plus grand
nombre d’éléves au primaire et au secondaire, comme le prévoient la Politique
d’adaptation scolaire (MELS, 1999; 2010b) et le Plan d’action pour soutenir la
réussite des éléves HDAA, dont la deuxiéme priorité est de favoriser une

meilleure intégration en classe ordinaire (MELS, 2008).

Pour ce faire, une approche collaborative de développement professionnel axée
sur la résolution de probleme et l'apprentissage auto et corégulé des
participants a été adaptée (Cartier, 2016) au contexte du francais, langue
d’enseignement. En plus des enseignants, des directions d’école et des
chercheurs impliqués dans un tel projet, l'’engagement de conseillers
pédagogiques dans cette recherche-action a été retenu comme un élément
essentiel, notamment parce que la formation continue reléve principalement de
ces derniers dans les commissions scolaires. Dans ce cadre, |'étude des
modalités d’accompagnement et de mobilisation des savoirs chez le personnel
scolaire en formation continue retenues a constitué un élément clé de ce
projet. Cela a permis d’identifier les conditions et facteurs qui facilitent ou
entravent |'appropriation de pratiques pédagogiques liées a la situation
complexe que représente I’APL en contexte de LMM et d’inclusion scolaire. Ce
contexte requiert, en effet, de l'enseignant qu’il concoive et pilote des
situations d’enseignement et d’apprentissage qui visent le traitement des
contenus a faire apprendre par la lecture de sources d’information, et ce, en

fonction des éleves concernés et du développement des compétences visées



dans le programme de formation (MELS, 2001). L’identification de ces
conditions et facteurs d’appropriation a servi a : 1) piloter la planification des
activités, le déroulement de leur mise en ceuvre et leur évaluation, et ainsi a
accroitre leurs retombées positives et 2) a mieux comprendre les contextes
authentiques d’enseignement de I’APL et, par le fait méme, d’accroitre
I'appropriation de ces pratiques par les enseignants. Pour une présentation

plus compléete de I'état des connaissances, voir I'annexe 1.

2. Principales questions de recherche et objectifs poursuivis

Notre projet contribue a répondre a plusieurs questions soulevées au regard de
cette situation complexe que représente I'’APL en contexte de LMM et
d’inclusion scolaire : 1) quelles pratiques relatives a I’APL les enseignants de
francais se sont-ils appropriées dans le cadre de I'approche de développement
professionnelle mise en ceuvre ? 2) quelle est la relation entre ces pratiques et
I’APL de leurs éléves ? 3) quels sont les conditions et les facteurs qui favorisent
I'appropriation de telles pratiques dans |'approche de développement
professionnel privilégiée ?

Afin de répondre a ces questions, trois objectifs ont été poursuivis : 1) décrire
les pratiques d’enseignement que les enseignants ont mis en ceuvre pendant le
projet, en lien avec la formation regue et afin répondre aux besoins identifiés
chez leurs éléves au regard de I’APL en contexte de LMM et d’inclusion scolaire;
2) décrire la relation entre ces pratiques d’APL dans ce contexte et le processus
d’APL de tous les éléves et leurs résultats a l'activité de francgais visée et 3)
identifier les conditions et facteurs qui facilitent ou entravent I'appropriation de

ces pratiques tout au long du projet.



PARTIE B - PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RESULTATS,

RETOMBEES ET IMPLICATIONS DES TRAVAUX

Les constats de la présente recherche s’adressent a tous (décideurs,
gestionnaires, conseillers pédagogiques, enseignants et chercheurs) dans la
perspective ou ils sont issus de la contribution nécessaire de I'ensemble des
partenaires de I’étude collaborative réalisée. Ces constats et les conclusions
gu’on peut en tirer sont importants, car ils permettent a la fois d’éclairer les
pratiques d’enseignement actuelles et recherchées en situation d’APL en
contexte de LMM et d’inclusion, les conditions de l'innovation pédagogique et
du changement de pratiques ainsi que l'actualisation nécessaire des plans et
programmes de formation, particulierement ceux touchant au francais, langue

d’enseignement.

Compte tenu de la pertinence et de la faisabilité observées, expérimentées et
documentées dans cette étude quant a l'intégration de I'’APL en contexte de
LMM en classe de francais, cette recherche fournit des pistes de bonification et
d’actualisation des politiques, des plans, des référentiels, des programmes et
des cadres d’évaluation: intégration des perspectives respectives de I’APL et de
la LMM, accentuation de lintégration lecture/écriture, afin de répondre
adéquatement aux réalités contemporaines, notamment technologiques, de la
communication et, ultimement, reconsidération du statut des compétences
langagiéres au sein de I|'ensemble des domaines d’apprentissage.
Parallelement, cette recherche a permis de développer une expertise pour
I'enseignement, la formation et I'accompagnement pédagogique, et ce, a la fois

auprés de gestionnaires, de conseillers pédagogiques, de chercheurs,
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d’enseignants et d’éleves. Cette expertise unique repose, entre autres, sur un

portfolio de ressources en ligne (www.apprendreparlecture.education) :

trousses pédagogiques, capsules vidéo, exemples de pratiques, témoignages,
études de cas, outils de collecte de données, listes de sources documentaires,

ouvrage de référence a venir, etc.

Considérant que l'appropriation de nouvelles pratiques se réalise a travers
différentes étapes, dont certaines présentent des défis plus grands
(appropriation d‘une démarche fondée sur l'apprentissage et |'‘évaluation
conséquente, prise en compte de l'inclusion), une formule éprouvée, entre
autres par la présente recherche, est d’engager les intervenants en éducation
dans une approche collaborative de recherche-action. Cette approche repose
sur une démarche de résolution de probléme croisant les diverses perspectives
(disciplinaires, institutionnelles et professionnelles) impliquées et ciblant

directement les enjeux du soutien a la réussite des éléves.

Une telle approche collaborative dans un contexte de développement
d’innovation nécessite également que l'on porte une attention particuliere au
processus de mobilisation des participants ainsi qu’aux différentes conditions
qui peuvent en influencer la réussite. Ainsi il ressort du présent projet que
I'animation initiale d'un tel groupe tire profit de la présence des directions
d’école pour gu’elles soient en soutien a leur équipe. La protection d’un temps
de réflexion de qualité dans la démarche, la libération du personnel pour ce
faire, I'accompagnement par des ressources compétentes (CP), le partage et la
reconnaissance des expertises réciproques et ultimement la recherche d’une

compréhension commune de |'action a mener ensemble sont aussi des facteurs
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qui soutiennent le changement de pratique que nécessite I’APL. Il apparait
aussi important que les participants a une telle démarche soient au clair avec
I'idée qu'ils participent a une démarche collective de développement

professionnelle et non a une formation.

Empiriguement, cette recherche a permis de documenter en profondeur
comment un groupe d’intervenants scolaires et de chercheurs s’est investi pour
répondre au défi de proposer des activités d’APL en francais en contexte de
LMM, défi qui semblait initialement peu pertinent pour plusieurs en
enseignement en classe de frangais. Ce projet a été réalisé au total par 334
personnes. De ce nombre, sept directions (écoles et CS), trois CP, 214 éleves,
qguatre chercheurs et six assistants de recherche ont accepté de participer a
I’étude sur plus de deux années de travail (en raison d'une rencontre par
mois), avec formations, mises a I'essai et rétroactions. Ce contexte assure une
valeur indéniable aux résultats obtenus. Huit études de cas ont été réalisées en
Montérégie et en Estrie dans le cadre de ce projet; elles sont donc ancrées
dans une culture de développement professionnel propre aux deux
commissions scolaires concernées. De méme, seul un échantillon de I'ensemble
des savoirs promulgués par les programmes de frangais a été exploré, et cela,

principalement au secondaire.

En bref, nous réitérons ici, en guise de message clé et de pistes de solution,
toute l'importance de renforcer et de valoriser lintégration de I’APL en
contexte de LMM en classe de francais, de bonifier et d’actualiser les politiques,
plans, référentiels, programmes et autres cadres d’évaluation, d’accentuer

I'intégration de la lecture a I'écriture, et, finalement, de reconsidérer le statut
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des compétences langagieres au sein de I'ensemble des domaines

d’apprentissage.

Pour ce faire, il ressort de cela également qu’il est nécessaire de valoriser et de
soutenir la mise en ceuvre de communautés de pratiques au sein des écoles et
des commissions scolaires, et donc de reconnaitre ces pratiques en les
soutenant activement et en les inscrivant dans la planification des taches de
ceux et celles qui y participent. De plus, il est trés clair qu’un tel chantier
nécessite des ressources humaines adéquatement formées a I'animation de ces
communautés afin de permettre lidentification et la résolution des
controverses que fait ressortir ce type d’activité de changement de pratique.
Pour ce faire, des compétences d’écoute, de reformulation et de recadrage
sont nécessaires et la mise en action des participants dans des exercices
concrets est essentielle. Pour cela, le fait de prévoir du matériel d’animation,
des mises en situation ainsi que de fournir du matériel écrit permettant aux
participants de mettre en pratique rapidement dans leur milieu des actions en
lien avec les apprentissages a faire est une voie gagnante. Dans le présent
projet, I'animation a permis des le départ de recadrer les attentes des
participants et malgré cela, il a fallu a maintes reprises rectifier le tir. Il est
donc aussi important d’étre excessivement vigilant aux déformations de sens
que les participants peuvent attribuer au projet afin, consciemment ou non, de

le ramener vers leurs pratiques courantes.
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PARTIE C - METHODOLOGIE

Le type de recherche de ce projet est principalement I'étude de cas intersites
(Yin, 2014) qui permet de traiter en profondeur des phénomeénes. Huit
situations d’APL en contexte de LMM et d’inclusion classe de frangais ont fait
I'objet d’étude de cas, dont quatre réalisées par plus d'un enseignant. Une
analyse thématique de contenu a aussi été réalisée (Van der Maren, 2003) afin

de décrire la mise en ceuvre du projet de recherche-action collaborative.

La production et la mise a I'essai des huit situations dans deux commissions
scolaires sont issues de la collaboration de quatre chercheurs, trois conseilleres
pédagogiques (CP), cing directions scolaires (DS), un directeur adjoint au
service éducatif et huit enseignants et les éléves touchant la 4° année du
primaire, et les 1™, 2° et 4® années du secondaire. Dans un contexte de
collaboration avec le milieu, d’autres participants (CP, DS et enseighants) ont

aussi collaboré a I'une ou l'autre des phases.

Le projet s’est déroulé en deux étapes: 1) ajustement de |'approche de
développement professionnel (Cartier, 2015) a la classe de frangais en
contexte de LMM et d’inclusion; 2) élaboration et mises a |'essai de situations
d’APL. La collecte de données a reposé sur la triangulation des sources
comprenant des données autodéclarées et des documents permanents (Van
der Maren, 2004). Les analyses de données reposent sur des méthodes

statistiques descriptives et une démarche d’analyse de contenu.

Pour une présentation détaillée des aspects méthodologiques de la recherche,
voir Annexe 2A. Pour avoir acces aux outils de collecte et d’analyse des
données, consulter les annexes 2B et 2C.
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PARTIE D - RESULTATS

Considérant les objectifs poursuivis dans cette étude, les résultats obtenus
sont présentés en deux blocs : le premier décrit les pratiques d’enseignement
a propos de I’APL en contexte de LMM et d’inclusion et la relation entre ces
pratiques et le processus d’APL des éléves; le deuxieme identifie des conditions
et des facteurs qui favorisent |'‘appropriation de telles pratiques dans
I'approche privilégiée de développement professionnel. Suivent, de fagon
intégrée pour les deux blocs, nos principales conclusions, pistes de solutions et

contributions en termes d’‘avancement des connaissances.
1. APL en classe de francgais en contexte de LMM et d’inclusion

1.1 Description et analyse des pratiques d’enseignement

Huit situations d’APL réalisées en classe de francais (deux au primaire; six au
secondaire) ont été élaborées dans cette étude, ce qui illustre la faisabilité (et
la pertinence). Ces situations sont analysées dans des études de cas (Annexe
3A), font I'objet d’'une analyse didactique (Annexe 3B) et sont disponibles sous
forme de trousses pédagogiques d’APL en contexte de LMM et d’inclusion

scolairel.

Les résultats principaux en lien avec notre objectif 1 (description des pratiques
d’enseignement a I'’égard de I'’APL en contexte de LMM et d’inclusion) sont
explicités en se référant au modeéle d’APL de Cartier (2007). En ce qui a trait

au domaine d’apprentissage, ici le francgais, toutes les situations d’APL

1 Les trousses pédagogiques d’APL en contexte de LMM et d’inclusion scolaire sont disponibles
sur le site Apprendre par la lecture : apprendreparlalecture.education, page Conseiller
pédagogique et direction.
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élaborées et expérimentées ont servi au développement intégré d’au moins
deux des trois compétences langagieres ET de savoirs essentiels inscrits dans
les programmes ciblés. Cela montre que I’APL constitue un levier tangible qui

permet a I'apprenant d’expérimenter une approche intégrée de la langue.

En ce qui a trait aux activités élaborées et proposées, toutes possédaient, a
degré variable, des caractéristiques (complexité/nature motivante/pertinence)
du modéle d’APL, par exemple le fait d’étre déployées dans le temps, de viser
des buts multiples et de procéder a un traitement varié de l'information. Des
leur premier essai, les enseignants se sont donc montrés assez habiles a
modifier leurs pratiques usuelles d’enseignement afin de proposer aux éleves
de réelles situations d’APL. De méme, ils ont pris en compte le contexte de la
LMM en recourant a des médias contemporains et en proposant la réalisation

de productions multimodales recourant ou non a des supports numériques.

Cette tentative initiale a permis aux enseignants de constater, aidés de
I'’équipe de recherche, le défi réel que représente pour les éléves le fait
d’apprendre par la lecture et la nécessité de soutenir plus adéquatement ces
derniers dans leur processus. De fait, les enseignants, motivés a poursuivre
leur engagement par I’élaboration d’une deuxieme situation d’APL, se sont
davantage intéressés au soutien aux éleves: plus grande attention aux
stratégies cognitives, a l'interprétation des exigences des activités d’APL et,
dans une moindre mesure, aux stratégies d’autorégulation de l'apprentissage.
Plusieurs ont saisi l'importance de soutenir les éléves en recourant a
I'enseignement explicite et a des facilitateurs procéduraux. Cependant, peu de

pratiques enseignantes ciblaient les besoins individuels des éleves intégrés, les
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efforts dans ce sens se limitant, pour |'essentiel, a la formation d’équipes
équilibrées et au soutien individuel et ponctuel en fonction des besoins

exprimés ou observés.

Toutes les situations d’APL présentent un souci, nouveau pour la plupart des
enseignants, de convoquer : 1) des sources d’informations abordant des
sujets/connaissances inscrits dans les programmes de francais; 2) des
supports multimodaux de lecture. Bien que la LMM ait été manifestement
considérée, le recours a de telles sources n’est cependant pas lié a un

développement explicite et soutenu des compétences en LMM.

1.2 Description et analyse du processus des éléves en contexte d’APL

Dans cette recherche visant I'appropriation de pratiques, certains choix ont été
faits de maniere autonome par les enseignants. Aussi, bien que la recherche
prévoyait un devis prétest et post-test permettant I'évaluation du processus
des éleves, le recours au questionnaire QAPL tel que réalisé ne permet pas de
s’engager aussi finement que prévu dans l'analyse. Les résultats obtenus
offrent surtout un regard sur le processus des éleves, mais a différents
moments et selon les intentions et visées des enseignants. Dans chacune des
études de cas (Annexe 3A), il est possible d'observer la relation entre Ia
situation proposée, la visée de l'enseignant et la perception des éleves.
Généralement, les perceptions des éleves obtenues lors de la premiere
situation, ajoutées aux observations des enseignants, ont permis a ces
derniers de modifier / adapter leurs pratiques d’enseignement et de planifier
un soutien plus ciblé en APL lors de la deuxieme situation. Quant aux résultats

des éleves a l'activité en francais, il est aussi ardu d’en proposer une
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description juste, puisque les indicateurs d’évaluation ont souvent porté sur

des éléments extérieurs a l'activité elle-méme.

2. Conditions et facteurs favorisant l'appropriation de pratiques sur

I’APL en classe de francgais en contexte de LMM et d’inclusion

L'analyse des verbatim des rencontres initiales et finales de travail collectif,
des journaux de bord des participants ainsi que des entretiens réalisés aupres
des directions permet de regrouper en cing catégories les conditions et
facteurs qui sont associés a une mise en ceuvre positive de pratiques sur I'’APL
en classe de frangais en contexte de LMM et d’inclusion (le détail des synthéses
de ce matériel est présenté dans I'’Annexe 3D). Il y a des facteurs qui sont 1)
propres aux croyances et attitudes des participants; 2) au leadership qui y est
associé; 3) aux ressources disponibles; 4) aux caractéristiques de

I'intervention et 5) aux compétences d’intermédiation disponibles.

Un des éléments qui marque l'engagement des participants des le début est
leurs croyances et attitudes, notamment en ce qui a trait a lintérét de
travailler en coconstruction le développement de nouvelles pratiques. Pour
plusieurs, le projet consistait en un groupe de formation ou ils se placaient
dans le r6le d’apprenant, entendant des chercheurs qu’ils leur transmettent
des savoirs. Il a donc fallu un certain temps pour recadrer le tout et les mettre
en position de producteur de savoirs. De méme, les représentations
antérieures de ce qu’est d'« enseigner le francais » les ont amenés a résister a
I'idée de lire pour apprendre en FRANCAIS, et a lire pour apprendre plutot que
de lire pour comprendre (la pratique dans ce champ étant davantage de lire

pour comprendre ou pour apprendre dans d’autres domaines). Certains
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participants ont également rapporté que leur milieu entretenait a leur égard
des attentes irréalistes (effets directs et rapides sur les éleves). La posture des
participants est également déterminante. Une posture de questionnement
continue des pratiques est rapportée comme aidante. On réfere aussi dans
presque tous les cas a l'importance d’un leadership et d'une présence de la
direction d’école. Cette derniere par sa participation ou encore son soutien
moral, matériel et financier (libérations) contribue a la réussite de la mise en
ceuvre des interventions d’APL développées par les enseignants. Le leadership
des conseillers pédagogiques est également rapporté a plusieurs reprises.
Ceux-ci ont, en effet, joué un role d’appui important dans la structuration des
actions, dans la recherche de matériel et de solutions et dans
I'accompagnement individualisé des enseignants. Quoique certains semblent
avoir eu plus de difficultés, ils ont aussi été des porte-parole de I’APL dans leur
milieu. La mobilisation de I'équipe-école est une préoccupation présente des le
début du projet et cette derniere ne peut étre imposée. Une autre catégorie de
facteurs a été rapportée comment pouvant nuire a la mise en ceuvre de I’APL
et surtout de la LMM : la rareté des ressources matérielles (difficulté a trouver
du matériel pour soutenir les pratiques de la LMM et de I’APL dans le domaine
visé), humaines (lourdeur de la tache des CP et du programme) et temporelles
(manque de temps). Les caractéristiques de lintervention peuvent aussi
influencer la mise en ceuvre de celle-ci. On réféere a cet égard a I'importance de
la continuité avec ce qui se fait a I'école ou encore avec le PFEQ. Dans le
méme ordre d’idée, l'interdisciplinarité de I’équipe de recherche a été reconnue

comme un facteur facilitant, car ceci a apporté un dynamiste qui en a motivé
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certains. A I'opposé, certains rapportent que ce type d’intervention peut &tre
limité par la présence d’éleves ayant des difficultés de lecture dans leur classe.
Finalement, la mise en ceuvre d’une telle démarche n’est pas sans demander
des compétences d’intermédiation telles que le partage de l’‘animation en
fonction des expertises de chacun, |'écoute réelle par |'équipe qui anime,
I'acceptation des pensées divergentes, la prise en compte de contributions du
groupe, la mise en valeur des acquis des participants (ex. matériel déja
développé), l'utilisation de la reformulation, de la synthese et du recadrage, le
recours a une planification flexible et adaptable (hétérogénéité des
compétences) et |'utilisation d’exemples tirés de la pratique. A ceci s’ajoute la
continuité d’action d’une équipe de recherche qui a toujours assumé une

présence active.

3. Principales conclusions, pistes de solution et contributions

La faisabilité et la pertinence du recours a I’APL en classe de francais constitue
I'une des principales conclusions de la présente recherche, tel que I'a démontré
la mise en ceuvre des huit situations réalisées d’apprentissage par la lecture. A
la lumiére des résultats présentés (détaillés en annexe 3), nous pouvons aussi
conclure que l'appropriation de I’APL par les enseignants de francais semble
s’étre réalisée d’abord par l'introduction d'activités d’APL en contexte de LMM,
puis par l'ajout d'un soutien plus ciblé a I'ensemble de leurs éléves, sans
mesure particuliére, toutefois, a I'égard des éleves identifiés en difficulté. II
semble que l'arrimage des situations d’APL en contexte de LMM avec

I'évaluation des apprentissages constituerait une troisieme phase
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d’appropriation, afin d’éviter les taches « prétextes » qui ont finalement peu de

lien avec les buts d’apprentissage annoncés.

Cette mise en ceuvre a toutefois été possible parce qu’il y a eu un
accompagnement soucieux des le départ de la bonne appropriation des
orientations du projet, sans quoi, certains se seraient possiblement

désengagés ou le domaine ciblé (francgais) aurait été mis de coté.

Considérant ces conclusions, quelques pistes émanent : 1) renforcer et
valoriser l'intégration de I’APL en contexte de LMM en classe de frangais; 2)
former a limportance fondamentale des buts d’apprentissage et aux liens qu'’ils
doivent entretenir avec les modalités et criteres d’évaluation; 3) s’engager
davantage dans des pratiques inclusives en classe de francais; 4) soutenir la
constitution d’équipes interdisciplinaires dans les écoles ou commissions
scolaires afin de soutenir le développement de I'APL; 5) adapter la grille
horaire afin de prendre du temps pour ce travail tout en s’assurant d’un
enrblement collectif sur le méme projet, ce qui nécessite une identification des

controverses afin de les régler.

Enfin, la principale contribution de nos travaux en termes d’avancement des
connaissances demeure le croisement des regards, qu’ils soient disciplinaires,
institutionnels ou professionnels. Sur le plan théorique et conceptuel, la valeur
du modele APL dans son ensemble, particulierement dans le contexte de la
LMM, et I'approche collaborative de développement professionnel s’en trouvent
renforcées. Sur le plan méthodologique, la présente étude a permis d’élaborer

de nombreux outils de recherche (ex. : questionnaire LMM, annexe 2B) et de

transfert (ex. : trousses, site apprendreparlalecture.education). Sur le plan
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empirique, il semble désormais manifeste qu’un lien intrinseque et de plus en
plus interactionnel unit /ecture (réception multimodale) et écriture (production
multimodale) et que sa prise en compte s’avére désormais incontournable,

notamment, mais pas exclusivement, en classe de francais.
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ANNEXE 1

ETAT DES CONNAISSANCES

Contexte

La situation de lecture en classe de francais qui fait I'objet de la présente étude
est I'apprentissage par la lecture (APL), en contexte de littératie médiatique
multimodale et d’inclusion scolaire. L'apprentissage par la lecture est présent
dans tous les cours et directement associé a la réussite scolaire (O'Reilly et
McNamara, 2007; Vacca et Vacca, 2002). Introduite a I'école au plus tard a la
3- année du primaire, la situation d’APL requiert des éléves qu’ils apprennent
sur différents sujets, en lisant divers types de textes, dont les multitextes
(Boutin, 2012b), dans le but de réaliser des activités dans des disciplines
variées (Cartier, 2006). Un exemple d'APL est de lire des sources variées
d'information sur la Chine afin de mieux comprendre le systeme politique de ce
pays et de communiquer sur ce theme dans le journal de I'’école. Ce type de
lecture demande a I’éleve de traiter et d'interpréter les informations lues, de
réagir afin de réaliser les activités d'apprentissage et d'apprécier les données
sémantiques de maniére a s’approprier un savoir dans un champ disciplinaire
visé.

Les programmes de formation du domaine « Francais, langue
d’enseignement » énoncent des attentes a I'’égard de I'’APL. Par exemple, ils
précisent qu’‘au primaire, « a la fin du 3¢ cycle, I'éléve lit efficacement des

textes courants et littéraires liés aux différentes disciplines » (MELS, 20064,
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p. 75) et qu’au secondaire, I'éleve lit pour « s‘informer, pour comprendre et

effectuer une tache » (MELS, 2006b, p. 95).

Or, I'APL est difficile a réaliser chez les éléves. Au primaire, Guthrie, Schafer et
Huang (2001) ont trouvé que seulement 29 % des éléves de 4¢ année
arrivaient a apprendre en lisant, alors qu’a 15 ans, ce pourcentage n’est que
de 58 % selon I'enquéte Pisa 2012 (OCDE, 2013). Par ailleurs, I’APL est peu
enseigné par les enseignants. En effet, les enseignants de divers domaines
d’apprentissage s’attendent a ce que les éleves apprennent « a lire » en classe
de francgais alors que les enseignants de francais traitent la lecture
principalement dans le contexte d’analyse de textes littéraires et d'écriture de
textes variés (Cartier et al., 2009). Pour soutenir cet apprentissage, entre
2011 et 2013, le MELS a proposé au personnel scolaire de tout le Québec une
formation sur I’APL dans toutes les disciplines, a travers le Plan d’action pour la

lecture a I'école (MELS, 2010a).

Dans le contexte actuel de la multiplication et de la diversification des
médiums d’informations, I’APL se fait de plus en plus a l'aide des textes
illustrés, des multitextes ou des textes augmentés (ex. : livres numériques
interactifs), dans la perspective de la littératie médiatique multimodale (LMM).
Les modalités de lecture liées aux supports imprimés, mais aussi aux supports
numériques sont encore peu étudiées dans le monde scolaire (Lebrun, Lacelle

et Boutin, 2012a, 2012b, 2012c, 2013; Serafini, 2014).

Egalement, la présence des éléves identifiés comme handicapés ou en
difficultés d’adaptation et d’apprentissage (HDAA) est en progression dans les

classes ordinaires entre 2002 et 2010 (MELS, 2010b). Par exemple, elle passe
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de 62,5 % a 67,1 % en Estrie et de 54,2 % a 59,5 % en Montérégie, les deux
régions visées par cette étude. Dans ces deux régions, c’est respectivement
70 % et 60 % des éléves a besoins particuliers qui sont en contexte d’inclusion
scolaire. Les pratiques qui visent le succes du plus grand nombre d’éleves a
I'’école sont peu connues a ce jour. Pourtant, au Québec, ce sont les
orientations prises par la Politique d’adaptation scolaire (MELS, 1999; 2010b)
et le Plan d’action pour soutenir la réussite des éleves HDAA, dont la deuxieme
priorité est de favoriser une meilleure intégration en classe ordinaire (MELS,

2008).

Enfin, I'accompagnement et la mobilisation des savoirs chez le personnel
scolaire dans le cadre de projet de recherche-action collaborative sont a
prioriser dans les projets de formation continue des enseignants (CSE, 2014).
La formation continue relevant principalement des conseillers pédagogiques
dans les commissions scolaires en collaboration étroite avec leur direction, peu
de connaissances permettent a ce jour d’identifier les conditions et facteurs qui
facilitent et entravent |'appropriation de pratiques pédagogiques liées a I’APL

dans un tel type de projet.

Le présent recherche veut contribuer a répondre a plusieurs des questions
soulevées qui correspondent a l'‘appel de proposition du Programme de
recherche sur la lecture et I'écriture (MELS et FRQSC, 2014-2015) : 1) en
décrivant les pratiques d’enseignement relatives a I’APL en contexte de LMM
(Axes 1.1 et 2.4) et d’inclusion (Axe 4.1), pratiques que les enseighants se
sont appropriées dans le cadre de |'approche de formation dispensée, 2) en

décrivant la relation entre ces pratiques et I'engagement des éléves lors d’APL
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en classe de francgais et 3) en identifiant les conditions et facteurs qui facilitent
ou entravent I'appropriation de pratiques et la mobilisation des savoirs dans ce
projet (axe 6.1).

Cadre théorique

Le cadre théorique de ce projet de recherche est présenté en deux parties :
apprentissage par la lecture et pratiques d’enseighement en classe de francgais
en contexte de LMM et d’inclusion et conditions et facteurs qui facilitent ou

entravent l'appropriation de ces pratiques.

Apprentissage par la lecture et pratiques d’enseignement en classe de

francais en contexte de LMM et d’inclusion

Les connaissances sur les pratiques d’enseignement relatives a I’APL sont assez
avancées pour proposer au personnel scolaire un modeéle explicatif du
processus de l|'éleve dans cette situation d’apprentissage (Cartier, 2007,
Cartier et Butler, 2016) et les résultats de quelques études empiriques sur le

contexte spécifique de I’APL en classe de francais.
* Modele explicatif de I'apprentissage par la lecture

Le modele explicatif de I'apprentissage par la lecture est inspiré du modele de
I'apprentissage autorégulé dans des activités complexes (Butler et Cartier,
2004; 2018; Cartier et Butler, 2004; 2016). Ce modele permet de mieux
comprendre comment les éleves lisent, apprennent et réalisent des taches en

ayant recours a des textes en relation étroite avec I'activité a réaliser.

Ce modéle concoit I'aspect multidimensionnel du processus d’APL en

interaction avec le contexte dans lequel il se réalise. Ainsi, afin de réaliser avec
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succés une situation d’APL, I'éleve mobilise un processus complexe qui lui
demande : 1) d’interpréter et de réagir aux informations lues; 2) d’apprécier
les textes et les informations lus; 3) de traiter l'information de maniére a
s’approprier un savoir dans un champ disciplinaire. Ce modele integre les
composantes cognitives, affectives et comportementales reconnues
essentielles a I'apprentissage autonome (Rueda, 2011; Zimmerman, 2000) et

a la compréhension en lecture (Giasson, 2012; Pressley, 2006).

Dans la situation d’APL, le processus de I’'éleve de réalise ainsi : lorsque |'éleve
se voit proposer une activité d’APL, il en interpréte d’abord les exigences pour
bien comprendre ce qu’on attend de lui (Butler et Winne, 1995). L'éléve qui
saisit bien ce type d’activité de lecture comprend des le début qu’il doit lire des
textes, en saisir le sens, acquérir de nouvelles connaissances, réaliser des
taches et autoréguler son apprentissage. A la lumiére de cette interprétation, il
précisera ses objectifs personnels (Pintrich, 2000), lesquels refletent ses
priorités pendant la réalisation d’une activité donnée (Pressley et Afflerbach,
1995). Les objectifs peuvent étre variés, c’est-a-dire alignés sur les exigences
de l'activité, périphériques a celle-ci, ou contraires a ses visées. Une fois ces
objectifs identifiés par I'éleve, celui-ci gere son apprentissage en utilisant
différentes stratégies d’autorégulation de I'apprentissage (Cartier, 2006;
Pressley et Afflerbach, 1995). Au début de I'activité, ces stratégies servent a
planifier les stratégies cognitives et les ressources matérielles. Pendant qu’il
réalise l'activité, il met en ceuvre des stratégies cognitives qui lui font traiter
I'information dans les textes relativement a |'apprentissage a effectuer et aux

taches a accomplir, par exemple, résumer un texte (Vauras, 1991; Weinstein
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et Mayer, 1986). Pendant l'activité, I'éleve recourt a des stratégies de controle
qui lui permettent de vérifier 'avancement de son travail et, au besoin, a des
stratégies d‘ajustement. A la fin de lactivité, I'’éléve met en ceuvre des
stratégies d’autoévaluation pour vérifier I'atteinte de ses objectifs et |'efficacité
de ses stratégies. Enfin, tout au long de la réalisation d’une situation d’APL, les
connaissances de l‘apprenant (Flavell, 1979; Noél, 2016; Pressley et
Afflerbach, 1995), sa motivation (Viau, 2009) et ses émotions (Meichenbaum
et Biemiller, 1992) agissent comme meédiateurs entre cette situation et son

processus d’APL.

Le modele explicatif de I'APL permet d’analyser la relation étroite entre ce
processus d'APL des éléves et le contexte dans lequel il se réalise. Intégrée a
un contexte social, historique, communautaire, culturel et scolaire donnég, les
pratiques d’enseignement au regard de I’APL jouent un réle important sur le
processus d’APL des éléves (Cartier et Butler, 2016). Ces pratiques ont été
identifiées dans le cadre d’une recension des écrits ayant porté principalement
sur des études réalisées dans un contexte d’enseignement de la langue
anglaise, des sciences, des sciences humaines et des mathématiques (Cartier,
2007) et lors de travaux réalisés avec nos collaborateurs (Butler, Cartier,
Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011; Martel, Cartier et Butler, 2014;
Cartier et al., 2009; Cartier, Bélanger et al., 2012). Des études sur I'’APL au
primaire et au secondaire démontrent que les éleves adaptent leur perception
et leur engagement lors d’APL selon cing aspects du contexte : 1) la discipline
traitée (Butler et al., 2011; Cartier, Chouinard et Contant, 2011, Martel et al.,

2014; Martel et Boutin, 2013), 2) les activités a réaliser (Martel et al., 2014),

27



3) les sources d'information (Boutin, 2012a), 4) les occasions de le faire
(Cartier, 2007) et 5) le soutien des enseignants (Butler et al., 2011; Cartier,

Bélanger et al., 2012; Martel et al., 2014).

Toute situation d’APL dépend notamment des buts identifiés dans les
disciplines enseignées et comprend des activités, qui doivent respecter trois
conditions (Cartier, 2007): 1) étre signifiantes pour faire lire et faire
apprendre; 2) étre motivantes pour soutenir I'engagement (Viau, 2009); 3)
étre complexes pour favoriser le recours a I'autorégulation de I'apprentissage

(Perry, Phillips et Dowler, 2004).

Dans cette perspective, le choix des sources d’information revét une grande
importance. Des critéres ont été identifiés a cet égard, pour s'interroger sur la
valeur et la pertinence des textes, qu'ils soient informatifs ou littéraires (p. ex.,
couvrir le sujet traité, étre bien écrit, étre du niveau de connaissances des
éleves, etc.) (Cartier, 2007).

Il importe enfin d’offrir de nombreuses occasions de le faire et un soutien
adapté a I'éleve afin qu'il puisse bien s’engager dans la réalisation de situations
d’APL (Cartier, Butler et Bouchard, 2010; Martel et al., 2014). Ce soutien est
requis pour tous, dans une vision de différenciation pédagogique. Les pratiques
de soutien peuvent s’inscrire dans des actions ponctuelles (p. ex., discussion et
étayage, adaptation de matériel), des démarches guidées (p. ex., utilisation
d’un facilitateur procédural) ou des actions soutenues par |I'enseignant (p. ex.,
modélisation de stratégies par l'enseignant) et par les pairs (p. ex.,
enseignement réciproque) (Cartier, 2007). Quelques-unes des pratiques

évaluées tendent a produire des retombées positives sur les performances de

28



ces éléves, soit : 1) le modelage associé a un facilitateur procédural (Fournier
et Cartier, 2011); 2) lI'enseignement transactionnel combinant I'enseighement
explicite des stratégies de lecture, I'utilisation d’un journal de lecture et les
cercles littéraires (Hébert, 2009). Des pratiques d’enseignement de stratégies
de compréhension en lecture aux éleves en difficulté ont aussi produit des
résultats positifs sur des aspects de I’APL (Cantrell, Almasi, Carter, Rintamaa et

Madden, 2010; Swanson, 1999).
» Etudes empiriques sur I’APL en classe de francais

Sur le plan empirique, quelques recherches récentes ont porté sur
I'apprentissage par la lecture en classe de francais (ou d’anglais), au primaire

et au secondaire.

Au primaire, des recherches ont montré |'apport que peuvent avoir des
pratiques novatrices d’enseignement pour l'‘apprentissage du francais, dont
deux étaient en milieu défavorisé (Cartier et al., 2010; Myre-Bisaillon,
Rodrigue et Beaudoin, 2017). Ces pratiques misent sur le soutien a
I'autorégulation de l'apprentissage dans une approche d’APL fondée sur la
collaboration et la réalisation de projet (Cartier et al., 2010), sur la relation
lire-écrire par la différenciation pédagogique, I'enseignement par projet, les
pratiques de modelage et I'écriture partagée (Laroui, Morel et Leblanc, 2014),
ainsi que sur la littératie par la contextualisation des activités reposant sur
I'utilisation d’albums jeunesse (Myre-Bisaillon, Rodrigue et Beaudoin, 2017).
Toutefois, ces pratigues ne semblent pas étre généralisées en contexte de
classe. Une enquéte auprés des enseignants du primaire a révélé que la

plupart de ceux questionnés offraient peu de soutien pour réaliser ce type de
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lecture; ils se contentent de répondre aux interrogations des éleves sur les

textes (Martel et Lévesque, 2010).

Au secondaire, les quelques études sur les pratiques des enseignants en classe
de frangais ont montré que les taches d’APL habituellement proposées aux
éléves répondent peu ou peu souvent aux critéres de qualité identifiés dans les
recherches. Par exemple, lors de lecture, principalement en mathématique,
mais aussi en francais, I'étude de Cartier et Théorét (2002) a montré que les
taches demandaient principalement aux éléves de répondre a des questions
dont les réponses se trouvent dans le texte. Plus récemment Cartier, Contant
et Janosz (2012) ont montré que des situations d’APL en francgais servaient de
prétexte a évaluer ou a faire pratiquer des stratégies de lecture. Les éleves,
dans ces situations, mentionnaient utiliser des stratégies de lecture et
d’apprentissage qui visaient seulement la compréhension générale du sujet.
Dans le cas ou les situations d’APL étaient de réels contextes d’apprentissage
du francais pour les éléves (par exemple, sur la phrase), les éléves

mentionnaient vouloir apprendre et traiter I'information en ce sens.

Les quelques recherches qui abordent la question de I'APL en francgais en
contexte d’inclusion scolaire ont surtout porté sur une meilleure
compréhension des problemes des éleves dans des activités de classe. Par
exemple, au primaire, des études de cas ont été réalisées, par exemple,
auprées d’éléves qui se pergoivent anxieux lors d’APL (De Seve, 2010), qui ont
redoublé une année en Haiti (André et Cartier, 2012) ou encore qui sont
identifiés en difficulté au Liban (Abdulakarim, 2003). Ces études montrent

gu’en général, ces éléves se disent engagés dans les activités d’APL, mais ont
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tendance a vouloir mémoriser l'information et a avoir une faible perception de
leur compétence. Des études qui ont porté sur les difficultés des éleves de
parents immigrants hispanophones ont montré que la difficulté pouvait
s’expliquer par leurs faibles compétences en lecture et un manque de

connaissances du vocabulaire (Lesaux et Harris, 2017).

Au secondaire, il s’agit principalement d’enquétes aupres des éléves dans des
classes de cheminement particulier de formation (Cartier, 2006), dans des
écoles de raccrocheurs (Robert, 2004) ou en contexte anglophone d’inclusion
(Butler et al., 2011). Autre exemple, de Miliano, van Gelderen et Sleegers
(2016) ont étudié I'approche d'une tache de lecture d’éleves qui ont de faibles
performances scolaires. Les résultats indiquent qu’au début de l'activité, la
majorité d’entre eux ont bien interprété les exigences de la tache a réaliser.
Toutefois, par la suite, c’est I'attention mise sur la lecture du texte qui a pris
de l'importance. Learned (2016), pour sa part, a comparé des éléves
éprouvant des difficultés en lecture, avec des éleves performants. Ils ont mis
en évidence le r6le du contexte dans la construction des difficultés en lecture

des éleéves, quels que soient leurs compétences ou leur engagement initial.

Quelques études qui ont visé les pratiques d’enseignement au regard de I'APL
en classe de frangais. En ce qui concerne les situations d’APL, des recherches
montrent que les éléves ayant des difficultés semblent avoir peu d’opportunités
de lire réellement en classe; le plus souvent, on leur demande de remplir des
feuilles d’exercice qui ne requiert que le recours a des habiletés isolées (voir

Allington, 2013).
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Contant (2002) a étudié les interventions pédagogiques mises en ceuvre par
les enseighants du secondaire sur l‘apprentissage par la lecture, et plus
particulierement l'autorégulation de l'apprentissage dans ce contexte, aupres
d’adolescents en difficulté d’apprentissage qui fréquentent une école en milieu
défavorisé. Les résultats ont montré que les activités réalisées d’apprentissage
par la lecture étaient plus ou moins complexes, non différenciées selon le type

de probleme des éléves et que peu de soutien en général leur était offert.

Pour ce qui est du soutien, deux études ont porté sur la différenciation
pédagogique. Prud’homme, Leblanc, Paré, Fillion et Chapdelaine (2015) ont
étudié les pratiques d’une enseignante de 2° année du primaire. Les résultats
révelent que la différenciation qu’elle met en ceuvre repose sur deux aspects :
les stratégies d’enseignement en soient (sources d’information de degrés de
difficulté variés, lecture partagée avec les éléves, etc.) et I'exploitation de
différents modes de pensées chez les éleves (comme donner des exemples et
des contre-exemples). Moldoveanu et ses collaborateurs (2016), pour leur
part, ont caractérisé les pratiques de différenciation pédagogiques rapportées
étre mises en ceuvre par 24 enseignants du primaire. Les résultats montrent
que les enseignants définissent la différenciation pédagogique de maniere
variée (par exemple, adaptation des pratiques, variation des facons
d’enseigner, etc.) et mentionnent aussi recourir a des pratiques variées, par
exemple, ne pas planifier les activités d’apprentissage jusqu’a le faire de
maniere rigoureuse, piloter I'enseignement sur l’'explication des concepts et

I'organisation du travail et recourir a I’évaluation formative en diminuant les
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attentes en termes de quantité et de qualité du travail demandé, en accordant

plus de temps, etc.

Enfin, peu d’études ont été réalisées sur I'appropriation de pratiques relatives a
I’APL par des enseignants du primaire et du secondaire en frangais en contexte
de LMM et d’inclusion. Par exemple, au secondaire, une étude réalisée auprés
de deux enseignants ayant recu une formation traditionnelle a I’APL (ateliers) a
montré qu’ils ont peu adapté leurs pratiques aux éléves en contexte d‘inclusion
(Contant, 2009). La situation semble un peu meilleure au primaire, dans le cas
ou des démarches de développement professionnel d’équipes d’enseignants,
soutenues par une enseignante ressource ou un CP, travaillant en collaboration
avec les orthopédagogues, ont développé et mis en ceuvre des actions
véritablement adaptées aux forces et besoins identifiés chez les éleves (Cartier

et Bouchard, 2007; Gagnon, 2009).

Conditions et facteurs qui facilitent ou entravent l'appropriation des

pratiques d’enseignement de I’APL en classe de francais

Pour étudier les conditions et facteurs qui facilitent ou entravent I'appropriation
des pratiques d’enseignement de I'APL en classe de francgais, le cadre de
référence de la sociologie des innovations sera utilisé (Akrich, Callon et Latour,
1986). Ce cadre de référence place la mobilisation des partenaires au centre
de l'appropriation de l'innovation (ici, I’APL en contexte de LMM et d’inclusion).
La mobilisation est une mise en action des partenaires dans une action ou
chacun a un role déterminé et partagé. Cette mobilisation n’est possible que si
les partenaires ont développé une compréhension commune de la

problématique, que s’ils I'ont « problématisée ». L'« intéressement » doit étre
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présent, c'est-a-dire que les participants doivent adhérer aux objectifs et aux
moyens. Enfin, on doit parvenir a I'« enr6lement », c’est-a-dire I'adhésion de
chacun a son rble et a celui des autres. Ces trois processus (problématisation,
intéressement et enrblement) peuvent étre documentés par l'analyse des
controverses observées lors de la mise en ceuvre de I'APL, a partir des
représentations des participants. Puisque I'’APL est présenté dans le cadre d’un
projet collectif comprenant des regroupements variés de participants, il est
important de saisir le discours des acteurs et de vérifier dans quelle mesure ils

ont une problématisation, un intéressement et un enrélement partagés.

A ce cadre offert par la sociologie des innovations, s’ajoute quatre niveaux de
facteurs identifiés par Bélanger, Bowen, Cartier, Desbiens, Montésinos-Gelet et
Turcotte (2012) : ces facteurs, en interaction les uns avec les autres, peuvent
faciliter ou entraver l|'appropriation de pratiques pédagogiques. Niveau 1 :
Caractéristiques personnelles des membres (ex. : Butler, 2005; Cartier et al.,
2009; Desimone, 2009). Par exemple, les membres peuvent s’intégrer a un
projet de développement professionnel afin de répondre véritablement a
certains de leurs besoins spécifiques (Durlak et Dupre 2008). Niveau 2 :
Environnement scolaire et partenaires sociocommunautaires. Par exemple, les
structures organisationnelles, le leadership au regard de la gestion du projet et
de la pédagogie et le lien avec le projet. Niveau 3 : Soutien extérieur a
I'appropriation de nouvelles pratiques (Cartier et al., 2009; Durlak et Dupre,
2008; Levin et Fullan, 2008). Par exemple, technique, administratif, ou relatif
a l'expertise universitaire. Niveau 4. Contenu a s’approprier, par exemple, le

fait d’étre un projet assorti ou non de ressources supplémentaires.

34



L'approche d’accompagnement au développement professionnel qui fonde ce
projet a été mise au point lors de précédentes recherches-actions réalisées
aupres de CP et des enseignants du primaire et du secondaire en prenant en
compte ces niveaux de facteurs pouvant faciliter ou entraver l'appropriation de
pratiques (Bélanger et al., 2012; Cartier, 2009; Cartier et al., 2009; Cartier,

Cartier et al., 2014).

Ces facteurs sont pris en compte dans |'approche de la maniére suivante : a) a
travers une démarche de résolution de probléeme soutenant la recherche de
pratiques utiles pour répondre aux besoins en APL des éléves dans chaque
classe (niveaux 2 et 4), b) la collaboration entre les participants dans des
regroupements variés qui respectent les roéles, responsabilités, buts et
contextes de chacun (niveaux 1 et 2), c) la mise a profit des expériences et
compétences de tous (niveaux 1 et 3), et d) la relation étroite entre ces
expériences et compétences et les connaissances issues de la recherche
(niveaux 2 et 4). Cette approche mise en ceuvre tout au long du projet avec
des ajustements successifs permettra d’adapter la démarche
d’accompagnement des enseignants en classe de francgais du primaire et du

secondaire.

Divers travaux permettent de documenter les conditions et facteurs qui
facilitent ou entravent l'appropriation de pratiques pédagogiques, dont les
recherches dans les domaines de I’évaluation de programmes (Wandersman,
et al., 2008), du développement professionnel (Butler, 2005; Cartier et al.,
2009; Cartier, Boulanger, Tardif et Villeneuve, 2011, Deaudelin et al., 2005) et

de l'analyse organisationnelle (Aldrich, 1971; Konrad, 1996). Les entraves et
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les facilitateurs qui permettent de mieux comprendre le processus
d’appropriation de ces pratiques s’expriment généralement dans les

controverses qui traversent les regroupements de participants.

Dans nos travaux antérieurs, les CP et les coordonnateurs ont déja identifié un
certain nombre d’entraves et de facilitateurs pour l'appropriation de pratiques
sur I’APL. On trouve parmi les conditions facilitantes : 1) une démarche de
résolution de probléme soutenant la mise en ceuvre de pratiques répondant
aux besoins en APL des éleves dans chaque classe, 2) la collaboration entre
participants dans des regroupements variés qui respectent les rdles, les
responsabilités et les contextes de chacun, 3) la mise a profit des expériences
et compétences de chacun, et 4) la relation entre ces expériences et

compétences et les connaissances issues de la recherche.

Selon les situations d’appropriation de nouvelles pratiques chez les
enseignants, la modulation de ces conditions varie en fonction de la nature des
apprentissages a réaliser et de I’encadrement administratif de ces pratiques
professionnelles (Bélanger et al., 2012). Il est donc nécessaire de mener de
nouvelles recherches pour comprendre comment s’opere une telle modulation
des facteurs et des conditions d’appropriation des pratiques dans le cas précis

de I’APL et dans le contexte de LMM et d’inclusion.

Ce bilan souléve plus de questions qu’il n‘amene de réponses. Il est donc
important d’examiner plus a fond ces questions afin de mieux comprendre
comment favoriser I’APL des éléves en classe de francgais en contexte de LMM

et d’inclusion scolaire.
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ANNEXE 2

ASPECTS METHODOLOGIQUES

ANNEXE 2A PRESENTATION DETAILLEE DES ASPECTS
METHODOLOGIQUES

Pour atteindre les trois objectifs de la recherche : 1) décrire les pratiques
d’enseignement que les enseignants ont mis en ceuvre pendant le projet, en
lien avec la formation recue et afin répondre aux besoins identifiés chez leurs
éléves au regard de I’APL en contexte de LMM et d’inclusion scolaire; 2) décrire
la relation entre ces pratiques d’APL dans ce contexte et le processus d’APL de
tous les éléves et leurs résultats a l'activité de francais visée et 3) identifier les
conditions et facteurs qui facilitent ou entravent I'appropriation de ces
pratiques tout au long du projet, le projet a reposé sur un solide partenariat
avec la CS du Val-des-Cerfs (CSVDC), auquel s’est ajouté une nouvelle
collaboration avec la CS des Sommets (CSDS).

Type d’'étude

La présente recherche repose principalement sur I'étude de cas multiples (Yin,
2014). Pour atteindre les deux premiers objectifs, huit études de cas intersites
permettent de décrire les pratiques d’enseignement mises en ceuvre par les
enseignants lors de la formation et leur relation entre ces pratiques d’APL dans
ce contexte et le processus d’APL de tous les éleves et leurs résultats a
I'activité de francais visée. Pour atteindre le troisieme objectif, une analyse

thématique de contenu a été réalisée (Van der Maren, 2003; 2004).
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Participants

Les participants provenaient de la Commission scolaire du Val-des-Cerfs
(CSDVC), de la Commission scolaire des Sommets et de trois universités
(Université de Montréal, Université du Québec a Rimouski, campus Lévis et

Université du Québec a Montréal).

Lors de la premiere étape, I'ensemble des participants au projet ont été au
nombre de 102 (34 adultes et 68 éleves du secondaire) dont 30 adultes
(quatre enseignants, 11 conseillers pédagogiques, six directions, une
orthopédagogue, quatre bibliothécaires et quatre chercheurs) et 26 éleves du
secondaire ont participé directement & la recherche. A la deuxiéme étape, il y a
eu 507 participants au total (47 adultes et 460 éléves), dont 251 ont participé
a I’étude (12 enseignants, sept conseillers pédagogiques, 12 directions, deux
orthopédagogues, deux bibliothécaires et quatre chercheurs), 20 éleves du

primaire et 192 éleves du secondaire.
Démarche de recherche-action collaborative

Deux étapes de recherche-action collaborative ont été franchies pendant le
projet. Lors des deux étapes, l'approche de formation a reposé sur une
démarche de résolution de probleme en quatre phases lors des rencontres de
divers regroupements de participants. Ces quatre phases visaient a soutenir
les participants dans |'appropriation de connaissances scientifiques et pratiques
sur I’APL, la LMM et l'inclusion scolaire, en les intégrant a leurs connaissances

et expériences du contexte scolaire authentique.
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* Premiere étape

La premiére étape a eu lieu entre les mois de septembre et de décembre 2015.
Elle a consisté a ajuster une approche de développement professionnel
(Cartier, 2016) a la classe de francais en contexte de LMM et d’inclusion.
L'ajustement a été réalisé par une équipe multidisciplinaire, incluant un
enseignant de francais et ses éléves. A cette étape, une premiére mise en
ceuvre de divers outils et pratiques sur I'’APL en classe de francais a été
réalisée par cet enseignant et un groupe d’éléves. L'approche a été révisée a la
fin de cette étape. L'étape 2 a eu lieu entre les mois de mars 2016 et de mai
2017. Huit situations d’APL ont été mises en a I'essai a cette étape. La moitié

des situations ont été réalisées par plus d’'un enseignant.

Quatre phases étaient comprises dans cette premiere étape. La premiere
phase visait une compréhension partagée des exigences du projet et des
objectifs personnels ainsi que le développement d'un cadre de référence. La
seconde phase visait le développement du cadre de référence et la planification
de la formation et des outils de collectes de donnée. La troisieme phase visait
la mise a l'essai de certaines taches ou de certains matériels dans une classe
et la quatrieme phase visait a réaliser un bilan de la mise a |'essai. Le tableau
ci-dessous présente, pour chaque phase, les objectifs, dates, participants et

données récoltées a chacune des rencontres.
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Tableau 1. Démarche de I'étape 1 de la recherche-action collaborative

Phase 1 .. .
. . . Phase 2 (commission scolaire)
(commission scolaire)
27;3‘1’;'“ 27;3‘1’;""" 272(';‘1er 10 avril 2015 | 29 mai 2015 | 29 mai 2015 2;”0’1“;“ 30210“1'th
Rencontres Tous Recherche Tous Tous Tous Recherche Recherche Recherche
Présentation Retour sur la Présentation Présentation Retour sur la Retour sur la Rencontre de Planification
et rencontre de la de différence rencontre suivi dans des phases 3
appropriation collective littératie I'apprentissage entre collective une CS et 4 dela
commune du médiatique par la lecture apprendre recherche
o projet, multimodale comprendre et
Objectif identifier les les spécificités
besoins de de I’'APL en
tous les classe de
acteurs frangais
impliqués

4 chercheurs

4 chercheurs

1 assistante

1 assistante

4 chercheurs

4 chercheurs

1 assistante

1 assistante

1 assistante et une 4 chercheurs 3 chercheurs 3CP 1 direction 1 chercheur 3 chercheurs
7 CP assistante 7 CP 6 CP 2 ENS 3 CP
Participants 4 directions 2 ENS 2 enseignants | 1 bibliothécaire
1 ENS 4 directions | 2 bibliothécaires 1 direction
1 bibliothécaire
Fiches Verbatim (36 7 enre- 7 enre- 2 enregistre- 1 enregis- 1 enregist- 1 enregis-
d’identifica- pages) gistrements gistrements ments et 1 trement rement trement
tion et 1 doc. 1 doc. doc. Verbatim 1 doc Verbatim 1 doc 1 doc.
Journaux de Verbatim Verbatim (55p.) (65p.) verbatim Verbatim
Données bord (88p.) (47p.) 19 fichiers (43p.) (66p.)
collectées Verbatim 1 fichier 17 fichiers vidéo
(124 pages) vidéo vidéo 9 journaux de
12 journaux | 13 journaux de bord
de bord bord 3 canevas de

présentation

o




. . Phase 4
Phase 3 (commission scolaire) .. .
(commission scolaire)
25 sept. 25 sept. 26 octobre oct2<)7bre 29 octobre 15 janvier ja:\!l;ier 26 février 13 mai 2016
2015 2015 2015 2015 2015 2016 2016 2016
Rencontres Tous Recherche Recherche Recherche Recherche Tous Recherche
Exploration Retour sur | Rencontre de | Rencontre Suivi du Appropria- Retour sur Finalisation Congreés de
de la la rencontre suivi personnalis projet et tion de la du projet BD I’ACFAS
compréhen- collective individuel ée a l'école discussion pratiques rencontre / Bilan de
sion de I'APL sur les pédagogi- collective I'étape 1 et
et de la LMM analyses ques planification
en classe de novatrices de I'étape 2
francais. en lecture
Objectif Présenta- en classe de
tions des francais au
critéres APL primaire et
et LMM et au
des outils et secondaire
pratique,
choix
1 assistante 1 assistante 1CP 2 1 assistante | 1lassistante 1 3 étudiantes 4 étudiantes
4 chercheurs | 4 chercheurs| 1 chercheur chercheurs | 4 chercheurs| 4chercheurs | assistante,| 3 chercheurs | 3 chercheurs
4 CP 2 ENS 1 4 CP 4 6 CP 2CP
2 ENS 1 direction | bibliothécaire| 5 directions | chercheurs 3 ENS 2 directions
- 2 3 ENS 4 directions 2 ENS
Participants bibliothécaires lorthopéda- 2 bibliothé- une dizaine
5 directions gogue caires de
2 bibliothé- 26 éléves de participants
caires la classe

1874




5 1 3 enregistre- 2 2 enregistre- 1 verbatim | 1 verbatim 1 verbatim 1 verbatim de
enregistre- enregistre- ments enregistre- ments (17 pages) | (11 pages) 1 verbatim présenations
ments ment ments . (16 pages)
1 doc 1 doc 9 journaux Compte des entrevues g
- - 3 PowerPoint
1 doc. 1 doc. verbatim 1 doc Verbatim de bord rendu de _— :
. . - 14 fichiers (37 diapo.)
Verbatim verbatim (100 p.) verbatim (24p.) _ la )
16 fichiers vidéo
(99p.) (19p.) (50p.) . rencontre
1 Compte vidéo .
. rendu de la 7 journaux de
enregistre- P bord
Données ment réunion
collectées 1 doc. Notes de
Verbatim rencontre
ENS (APL en BD des éléves
francais)
(52p.)
21 fichiers
vidéo
11 journaux
de bord
Phase 3 (école)
. 14 décembre . 18 décembre . 12. . .
Rencontres 7 décembre 2015 15 décembre 2015 janvier 21 janvier 2016
2015 2015
2016
Passation du QAPL Annotation des textes Mise en situation Ecriture Passation du QAPL
Objectif Introduction a I'activité Pré scénario du post
scénario
Enseignants, éléves | Enseignants, éléves et Enseignants, Ensei- Enseignants,
o _ . et assistantes assistantes éléves et gnhants, éléves et
Partici- Enseignants, éeleves et assistantes éléves et assistantes
pants assistantes assis-
tantes
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Phase 3 (école)

. 14 décembre . 18 décembre . 12. . .
Rencontres 7 décembre 2015 15 décembre 2015 janvier 21 janvier 2016
2015 2015 2016
Résultats au QAPL Documents 1 verbatim (1 1 Résultats au QAPL
Activité réalisée par d'annotations et de page) verbatim
. e les éléves et traces | commentaires utilisés 16 fichiers vidéo (1 page)
Courriels pour planification s s . -
des éleves par les éleves (2 enseignants, 16 fichiers
de la rencontre e L oz s iy
, Interprétation de 7 fichiers vidéos 2 éleves, vidéos
Données LMM \ ; L.
o gy, CH1 Notes d'observation 7 équipes en (2
. 6 fichiers vidéo de la . h i
Données . . . Observations ET2 & action) enseighan
A présentation du projet
collectées " Pyt ET5 Notes ts,
Documents d'interprétation _— s , . LA
. . 10 fichiers vidéo d’observations 2 eleves,
des exigences du projet et P
. 2 7 equipes
reponses des eleves ;
, . en action)
Notes d'observation :
Observati
ons
ET2&ET6

&y




» Deuxiéme étape

Tout comme la premiere étape, la deuxiéme étape de la recherche comportait
quatre phases. La premiére phase visait une compréhension partagée des
exigences du projet et des objectifs personnels ainsi que le développement
d'un cadre de référence. La seconde phase visait le développement du cadre
de référence et la planification de la formation et des outils de collectes de
donnée. La troisieme phase visait la mise a l'essai de certaines taches ou
matériels par les enseignants et la quatrieme phase visait a réaliser un bilan de
la mise a l'essai. Le tableau (2) ci-dessous présente pour chaque phase, les

objectifs, dates, participants et données récoltées a chacune des rencontres.
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Tableau 2. Démarche de I'étape 2 de la recherche-action collaborative

Phase 1 (commission scolaire)

Phase 2 (commission scolaire et école)

. 23 .
11 mars 2016 llé(l)l;asrs 8 avril 2016 823‘]’.:.:' 19 mai 2016 23 seZ%tfglbre sepztg;.nsbre 11 novembre 16 dzetc):(:?bre
Rencontres Tous Recherche Tous Recherche Tous
Présentation du Retour sur la La littératie Retour sur L’APL en classe Appropriation du Entrevue avec Analyse et Rencontre par
projet, rencontre médiatique la de frangais au cadre de ENS761 interprétation école
interprétation du collective multimodale et rencontre primaire et au référence APL par (retour sur des données au
projet, objectifs la classe de collective secondaire la planification de I'étape 1) QAPL et
personnels et francgais au la passation du questionnaire
Objectif questions primaire et au QAPL dans une LMM
secondaire activité spécifique
et du
questionnaire MM
pour ceux qui le
souhaitent
4 chercheurs 4 chercheurs 3 chercheurs, 3 2 chercheurs 3 chercheurs 1 chercheur 4 chercheurs CP:2
1 étudiant 1 assistante 1 étudiant chercheurs 5CP 5CP et1 7 CP ENS: 1
7 CP 7 CP lassistante 6 directions 6 directions enseignant 4 directions enregistrement,
6 directions 8 directions 11 ENS 16 ENS 12 ENS 1 compte rendu
Participants 9 ENS 11 ENS 2 1 orthopédagogue 3 bibliothécaires et 1 résumé de
2 2 orthopédagogue 3 bibliothécaires la rencontre
orthopédagogues, orthopédagogue s, 3
2 bibliothécaires s?2 bibliothécaires
bibliothécaires
7 enregistreurs N.A. 18 journaux de N.A. 21 journaux de 26 journaux de 7 22 journaux de 1
1 doc. Verbatim bord bord bord lenregis- bord enregistrement
(89p) 2 fiches 6 enregistreurs 7 enregistreurs trle?ent 5 fiches 1 doc.6\6/erbat|m
21 journaux de d'identification et1l dqc. 7 fichiers vidéo et Verbca):i.m d'identification (66p.)
, bord 7 enregistreurs Verbatim 1 doc. Verbatim (59p) 1 doc. notes CH2
Donnees 10 fichiers vidéo et 1 doc. (105p) (56p) :
collectées Verbatim (187p) 2 PPT 7 enregistreurs

15 fichiers vidéo

1 doc. Verbatim
(544p) bord

3 canevas de
présentation




1%

Phase 3 (commission scolaire et école) Phase 4 (commission scolaire et école)
3 février 2017 17 mars 2017 172(;T;rs 17 mars 2017 | 21 avril 2017 | 21 avril 2017 Juin 2017 De;g’l“;’re
Rencontres Tous Ecole Ecole Ecole Tous Recherche Ecole Tous
Planification, mise en ceuvre et Rencontres par Rencontres Rencontres par Planification, Retour sur la Entrevues Bilan final
ajustement des pratiques d’APL école ou sous- par école école ou sous- mise en ceuvre rencontre individuelles
Objectif groupe ou sous- groupe et ajustement collective entre un
groupe des pratiques chercheur et un
d’APL enseignant
2 chercheurs, CP -Retour sur CP et ENS ENS Retour sur 4 chercheurs 3 chercheurs 4 chercheurs 4 chercheurs
3CP la premiére Planification la premiére 4 directions 7 ENS 7 ENS
Participants 4 directions activité et de la activité 10 ENS 5 DIR 2CP
2 bibliothécaires planification de deuxiéme 3CP 5 DIR
9 enseignants la deuxiéme activité
17 journaux de bord Notes de 1 vidéo 2 17 Journaux de 1 11 1 vidéo
PPT CH4 (mobilisation) rencontre Verbatim enregistrements bord enregistrement enregistrements; verbatim
12 enregistrements (170p.) Verbatim (78p.) Notes de 11 transcriptions (170p.)
Données 10 vidé_os rencontre CH2 verbatim (total
collectées Verbatim ) 11 252p.)
enregistrements
10 vidéos
Verbatim
(134p.)




Outils de collecte de données

Les outils de collecte de données ont été variés. Pour tous les participants aux
rencontres de recherche-action collaborative, I'enregistrement des rencontres
sur bandes audio et vidéo, de méme que le recours au journal de bord ont été
utilisés. Les informations recueillies grace a ces outils portaient sur: a) la
démarche de recherche-action collaborative; b) les connaissances et les
pratiques relatives a I'’APL mises en ceuvre lors de la formation; c) les
perceptions et les opinions relativement aux divers aspects du projet, dont
notamment l'identification des conditions facilitantes comme les obstacles a

I'appropriation de pratiques relatives a I’APL.

Par ailleurs, le matériel utilisé par l'enseignant lors des situations d’APL en
classe de francais (planification, textes utilisés, consignes, etc.) et les produits
permanents des éléves dans ces situations ont été récoltés. Ces outils ont
donné acces aux pratiques relatives a I’APL mises en oeuvre lors de la
formation ainsi qu’aux productions des éléves (traces dans les différentes
taches réalisées) dont les productions finales. De plus, dans quelques
exemples de situations d’APL en classe de francais, I'enregistrement vidéo de

séguences en classe a été réalisé.

Pour les éleves, le Questionnaire Apprendre par la Lecture (QAPL) (Cartier et
Butler, 2003) et le questionnaire sur les pratiques en littératie médiatique
multimodales (QLMM) (Boutin et Martel, 2015) ont été utilisés. Ils ont permis
d’obtenir le point de vue des éleves de leurs pensées et de leurs pratiques lors

d’APL et de LMM.
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Enregistrement des rencontres de recherche-action collaborative sur

bandes audio/vidéo

Toutes les rencontres du projet ont été enregistrées sur bande audio et vidéo

et la plupart transcrites a I'aide du logiciel Word.

Pour la premiere étape, il s'agit de huit rencontres collectives entre les
chercheurs, les CP, les enseignants et les directions (environ 48 heures
d’enregistrement au total, soit 533 pages de texte), de six rencontres entre les
chercheurs (environ 9,45 heures d’enregistrement au total, soit 372 pages de
texte), de six rencontres dans une classe (environ 15 heures d’enregistrement

vidéo, soit 45 pages de transcription et cinqg pages de synthéses vidéo).

De plus, le projet et la premiéere étape de sa réalisation ont également été
présentés lors d’un congrés scientifique. A cette occasion, les témoignages des
enseignants et des éléves de I'enseignant de francais ciblé a I'étape 1 ont été

filmés (environ 6 heures d’enregistrement au total, soit 16 pages de texte).

Pour la deuxieme étape, il s’agit de 8 rencontres entre les chercheurs, les CP et
les enseighants (environ 60 heures d’enregistrement au total, soit 1 426 pages
de texte), de deux rencontres entre les chercheurs (environ une heure
d’enregistrement au total), de cing rencontres en groupe de collaboration
(environ 15 heures d’enregistrement vidéo, soit 314 pages de transcription et

deux comptes rendus).
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Journaux de bord

En ce qui concerne les personnels scolaires, ils ont rempli des journaux de bord

pendant le projet. Le tableau qui suit indique les journaux de bord complétés

par les enseignants, les CP et les directions scolaires.

Tableau 3. Journaux de bord collectés

Etape 1 Etape 2
# iF(:z;I:‘e févl:'i7er a\}r(i)l rr|2a9| sept:ribre jan]\.I?er févzriser ml.'.-.!:s avsril 1290'112 septe|2113bre nove:ﬁ)re févfier mzZs a\frii.l
) 2015 | 2015| 2015 2015 216 2016 | 2016 | 2016 2016 0216 2017 2017 2017

CPA - X - - - - -
CPB - X - - - - -
CPC X X - - X X X X X X X X X X X
CPD - X - - -
CPE - X X X X X - X X X - X
CPF X X - - X X X X X X
CPG - X - - - - -
CPH - X X X X - X - - - -
CPI1 - X - - -
DIRA - X - - X X X X X
DIRB - X X X X X -
DIRC - - - - - X - X X X X X X X X
DIRD - - - - - - X
DIRE X X - - X - - - X - X X - - -
DIRF X - - - - - - - -
DIRG X X -
DIRH X - X X X X - X
DIRI X - -
DIRJ X - X X
DIRK - - - - - - X - -
DIRL X - - - X X - - -
DIRM - - -
ENSA X - - - X - X X X X X
ENSB - X - X
ENSC - X X - - X X - X X X X X X
ENSD _ - -
ENSE | . X X X | X X -
ENSF | . X | X X X X X X X
ENSG | x X | X - X
ENSH | x X | X X X - X -
ENSI » i » »
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Etape 1 Etape 2
Fiche | . 27 0] 29 25 15 [ 26 11 8 | 1oma 23 11 3 17 21
# iden. février| avril mai | septembre| janvier| février] mars | avril 2016 septembre novembre | février| mars avril
2015 | 2015| 2015 2015 216 | 2016 | 2016 | 2016 2016 0216 2017 | 2017| 2017

ENSJ X X X X X - X X X
ENSK X X _ _ _ X
ENSL X X _ X _ X
ENSM X X X _ _ X
ENSN X X X _ _ _
ENSO |y X X X X X X X X
ENSP | X X - X X X X X
ENSQ | x X - X X X X X X
ENSR | x X - X X X X X X
ENSS | x - - - X X X X X
BIBA - X X
BIBB _ X X
BIBC X X X X X X X X X X X -
BIBD X X X X - - X X X X X -
BIBE X _ _ X X X _

Les questions des journaux de bord étaient semblables pour les enseignants

les CP et les directions, avec parfois quelques différences. Voici des exemples

de questions de journaux de bord.
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Tableau 4. Exemples de questions a traiter dans les journaux de bord

13. Quels sont les éléments importants a
retenir de cette journée de partage
n . collectif entre directions, conseillers
Controle pratiques/ p ; MRS )
. pédagogiques, bibliothécaire, enseignants,
milieu z .
orthopédagogues et chercheurs participants
sur le plan des pratiques dans votre école
3 Ld ou votre CS ?
ournal de e s 14. Comment envisagez-vous a ce moment-ci
bord 2 Identification P ; . .
27.03.2015 d’objectifs et de //ntegral'{on de certaines qe ces pratiques
e movens de LMM a court terme et a moyen terme?
y Lesquelles et de quelle fagon ?
16. Dans quelle mesure est-ce que les moyens
n que j’ai mis en ceuvre jusqu'a maintenant
Contrdle des , o7 . o
moyens vs objectifs m’‘aident a rfepondre a mes objectifs sur la‘
LMM? Des ajouts ou ajustements sont-ils a
faire a lumiére du constat effectué ?
17. Quels sont les éléments importants a
retenir de cette journée de partage collectif
N entre directions, conseillers pédagogiques,
Contréle e . .
. bibliothécaire, enseignants,
connaissances APL P .
orthopédagogues et chercheurs participants
sur le plan de...
e [’explication de I’APL ?
Contréle connaissances | o L’engagement optimal des éléves lors d’APL et
APL des éléves celui constaté chez les éleves en classe?
Journal de Contréle connaissances | o Les pratiques d’enseignement favorables a
bord 3 APL/pratiques I’APL : situations et soutien ?
31.04.2015 d’enseignement
favorables
Contréle connaissances | Les pratiques actuelles des enseignants ?
APL/ pratiques
d’enseignement
actuelles
Contréle 18. Quels sont les éléments favorables et les
connaissances APL/ défis relatifs aux défis a relever pour
éléments favorables intégrer des pratiques d’enseignement sur
et les défis I’APL
Controle 1. Comment évaluez-vous votre progression
Journal de apprentissage APL vers l'atteinte de vos objectifs ?
bord 4 2. Comment planifiez-vous votre prochaine
(29.05.2015) Planification année pour atteindre les objectifs que vous
poursuivez ?

= Questionnaire Apprendre par la lecture (QAPL)

En ce qui concerne les éleves, ils ont eu a répondre au Questionnaire
Apprendre par la lecture (QAPL) en ligne (Cartier et Butler, 2003) deux fois
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dans I'année. En lien avec le modéle de référence sur I’APL, le QAPL permet de
préciser les perceptions des éléves concernant leur motivation, émotions,
connaissances, stratégies cognitives, stratégies d’autorégulation de
I'apprentissage, au regard d’une activité particuliere d’apprentissage et dans le
cadre d'un domaine spécifique d’apprentissage (ex. : l'univers social). Les
énoncés sont regroupés selon les trois moments de réalisation de l'activité
d’apprentissage : au début de I'activité, pendant celle-ci et a la fin. Les éléves
répondent a chacun de ces items a |'aide d’'une échelle de fréquence de quatre

niveaux.

Le QAPL sert aussi d’outil d’évaluation formative afin d’aider les enseignants a
ajuster leurs pratiques pédagogiques en fonction des besoins reconnus chez
leurs éléves lors de I'analyse de leurs réponses. Depuis 2008, ce questionnaire
est disponible sur une plateforme informatique, ce qui permet de collecter les
données dans un site Internet. L'analyse est ainsi facilitée. Les données
socioscolaires et les renseignements nominatifs ont aussi été collectés pour
décrire les caractéristiques des éleves, notamment selon leur situation
spécifique (par ex. : en contexte d’inclusion scolaire). Lors de la premiere
étape, le questionnaire a été passé aux éléeves par une assistante de
recherche. Lors de la deuxieme étape, les enseignants, parfois accompagnés

par leur CP, ont fait passer le questionnaire.

= Questionnaire sur les pratiques en littératie médiatique multimodale (QLMM)

Avant l'activité d’APL (une fois dans I'année), les éleves ont rempli en ligne le
questionnaire sur les pratiques de littératie médiatique multimodale (LMM)

élaboré pour cette recherche par Martel et Boutin (2016). Ce questionnaire
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d’une durée d’environ 20 minutes comporte 12 questions a choix multiples sur
les pratiques technologiques et multimodales. Les consignes indiquent que
certaines réponses sont doubles et que si deux réponses correspondent a la
réalité de I'éleve, il doit utiliser la réponse qui les combine. S’il ne trouve pas
de réponse adéquate, I'éléeve peut répondre « ne s’applique pas ». Le tableau
suivant présente les aspects, propositions, choix de réponse, échelles de

réponse et possibilités de réponse pour chaque question du QLMM.

Tableau 5. Aspects, propositions, choix de réponse, échelles de
réponse et possibilités de réponse pour chaque question
du QLMM

2 Possibilité
Aspects Propositions | Choix de réponse Echellc’as/types s de
de réponse a
réponse
. De maniére
6 appareils
R ) personnelle/ par
Acces aux (ex. : ) . , .
. i I'entremise d’un Oui/non 4
appareils téléphone ) .
. . parent, d’'un ami,
intelligent)
etc.
_ 21 outils A_I école/dans ta .
Outils . vie personnelle/ A
. (ex. : )z
technologique . I’école et dans ta - 4
g ordinateur de )
s utilisés vie personnelle/ Ne
bureau) . .
s'applique pas
Format imprimé
Type de 6 médiums (support-papier)
support (ex. manuels/ | /format numérique
utilisé pour ouvrages (en ligne, PDF, - 4
chacun des documentaire | etc.) Imprimé et
médiums s) numérique et ne
s'applique pas
A chaque jour/ a
chaque semaine/
jamais
Fréquence de Pour I’'école/dans Plu5|eurs‘f0|s e
réalisation 22 activités ta vie personnelle JOl{,'r{ environ une 10
des activités P OIS par jour,
plusieurs fois par
semaine, une fois
par semaine et
moins, jamais
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2 Possibilité
- . a Echelles/types
Aspects Propositions | Choix de réponse 2 s de
de réponse a
réponse
5 réseaux
sociaux (ex. :
Facebook),
. une réponse
Frequence
o autre avec
d’utilisation .
., question - - 7
des réseaux
- ouverte :
sociaux
lequel et une
réponse je
n'utilise aucun
réseau social
Importance
accordée a
différents
6 aspects
aspects e
; (ex. : mise en Aucune/peu/
presents page ) assez/beaucoup 4
dans les générale)
différents
médiums
utilisés
Evaluation
du niveau
Pas du tout
actuel de A . .
. 5 taches Lire et competent, peu
compétences .
pour (ex. : un texte | comprendre/ compétent, assez 8
seul) produire compétent, trés
effectuer .
X compétent
certaines
taches

Les cinqg dernieres questions du QLMM visent a renseigner sur le nom, l'age, le

genre, lI'année d’études et le nom de I'école secondaire fréquentée par |'éleve.

* Produits permanents des éléves

Pour répondre a l'objectif 3 : décrire la relation entre ces pratiques d’APL en
contextes de LMM et d’inclusion et le processus d’APL de tous les éleves et
leurs résultats a l'activité de francgais visée, les traces des éléves ont été

collectées. Ces données s’ajoutent aux résultats Pré-Post du QAPL et a ceux du

questionnaire sur l'interprétation des exigences de l'activité des éleves.
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Lors de la deuxieme étape, il été demandé aux enseignants de mettre en
ceuvre une activité d’APL en classe. A la lumiére de leurs réflexions et des
résultats au QAPL, certains enseignants ont choisi de mettre en ceuvre une

deuxiéme activité.

Les tableaux suivants présentent les différents produits permanents des éleves

récoltés et analysés lors des situations d’APL.

Tableau 6. Produits permanents des éléves lors des situations d’APL

Moment de réalisation

Au début Pendant A la fin
o 36 textes variés
Le verbe 1? actm’ges 19 textes sur le , .
A préparatoires 6 présentations ppt
19 éleves 19 SVA verbe
19 QAPL
Les présentations 18 dofr:T;?ts de 20 documents
orales 18 SVA 19 oraanisateurs synthéses
19 éleves gan 19 documents bilan
graphiques
La z?::sehisslzase 36 dossiers
interrggative - d’apprentissage 32 textes écrits
37 éléves 37 QAPL
12 grilles 7 SVA (partie A)

La classe de mots

9 SVA (parties SV)
7 interprétations des

d’observations du
support visuel
12 textes lus

7 power points
3 vidéos faites par
les éleves

118 eleves eX|’gen_cgs,de 6 feuilles de prises 5 vidéos d’oraux
I'activité P
de notes réalisés par les
82 QAPL éléves
9 textes justificatifs
Le texte 9 interprétations des 48 dossiers sur la 28 paraaraphes
justificatif exigences de justification 'ustifE)icati%s ept leur
81 éléves |'activité 70 QAPL 3 . i
evaluation par l'ens.
o 25 QAPL 1 Cahier qes
La bande dessinée A commentaires
et le texte 25 t,aches 18 Annotation . .
e d’interprétation des . 19 evaluations
justificatif exigences de textes Francais
26 éleves 9 12 Annotation

I'activité

textes sur la BD
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Moment de réalisation
Au début Pendant A la fin
Le texte 15 dossiers 3 travaux d’équipe
dramatique - d’éléves (écriture d’un texte
75 éleves 75 QAPL dramatique)
Texte : , i s
Cahiers d’APL traités
argumentatif 73 QAPL <1 .
73 dléves a 'informatique

Guides d’entrevues

A la fin de la premiére étape, des questions ont été posées aux enseignants et
a quelques éléves afin d'accéder a leur expérience dans le projet d’APL. Ces
entrevues menées par une chercheuse et les auxiliaires de recherche étaient
de type semi-structuré. Des questions générales ont cadré les entrevues. Elles
étaient abordées sous forme de discussion dans un ordre pouvant étre modifié.
Toutes les entrevues ont été filmées avec le consentement des participants.
Elles se sont déroulées dans différents emplacements de |'’école secondaire
accueillant la recherche. Les entrevues des éléves regroupés par équipe de
travail (N=7) ont été filmées (environ 1h30 d’enregistrement vidéo au total,
soit 52 pages de texte), de méme que celles des enseignants et les directions
(environ 50 minutes d’enregistrement, soit 18 pages).

Pour les éleves les questions ont porté sur l'appréciation du projet, sur les
avantages et les défis qu’ils ont rencontrés ainsi que sur le travail d’équipe,
I'interdisciplinarité et les connaissances acquises lors du projet.

Pour les enseignants, aux deux étapes de la recherche, I'entrevue a porté sur
leur expérience dans le projet, ainsi que sur les aspects de planification,

d'objectifs et de déroulement. Les défis et facteurs facilitants ont également
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été questionnés de méme que leur appréciation générale. La question de

I'interdisciplinarité a également été abordée.
Méthode de compilation et d’analyse des données

Lors des deux étapes du projet, huit études de cas ont été réalisées afin
d’atteindre deux objectifs de I'étude, soit: 1) décrire les pratiques
d’enseignement sur I'’APL en contexte de LMM et d’inclusion que les
enseignants en classe de frangais au primaire et au secondaire se seront
appropriées lors de la formation sur I’APL (étape 1, sept. a déc. 2015 et étape
2, entre mars 2016 et décembre 2017); 2) décrire la relation entre, d’'une part,
les pratiques et I’APL de tous les éléves (processus et résultats a l'activité)
(étape 1, sept. a déc. 2015). Cette étude de cas multiples combine des
analyses quantitatives (QAPL des éleves) et qualitatives (interprétation des
exigences de l'activité, enregistrement de rencontres, journaux de bord,
verbatim des enregistrements des entrevues, verbatim des enregistrements
vidéo de séquences en classe, planification, matériel utilisé par I'enseignant,

traces de l'activité d’APL des éleves).

Parallelement aux études de cas, une analyse thématique de contenu a permis
de répondre au troisieme objectif de I'étude soit d’identifier les conditions et
facteurs qui facilitent ou entravent l|'appropriation de ces pratiques et la

mobilisation des savoirs dans ce projet (septembre 2015 a décembre 2017).

Un design d’analyse prétest et post-test sur le processus d’APL avait été prévu
dans la planification de I'’étude afin d’identifier les perceptions des éléves sur
leur motivation, leurs émotions, connaissances, stratégies cognitives,

stratégies d’autorégulation de l'apprentissage obtenues au QAPL. Toutefois,
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comme il s'agissait d’'un contexte de recherche-action collaborative, il a été
important de donner le choix aux participants du moment de passation du
QAPL. Ainsi, les différents moments choisis (au début, pendant et a la fin de la
situation d’APL ne permettent pas d’avoir un devis prétest et posttest. Ce devis
permet toutefois d’avoir acceés aux moments choisis par les enseignants pour
faire la collecte de données sur I’APL éléves pour prendre en compte cette

information dans leur enseignement.
Méthode de compilation et de codage des données

Les données recueillies aux rencontres ont été transcrites a l'aide du logiciel
Microsoft Word. Les rencontres a la commission scolaire et aux écoles ont été
analysées pour répondre a l'objectif 3 alors que les rencontres dans les classes

ont été analysées pour répondre aux objectifs 1 et 2.

Pour les objectifs 1 et 2, les textes, avec les réponses aux journaux de bord,
ont été traités a l'aide du logiciel QDA Miner. Une analyse thématique a été
effectuée (Van der Maren, 2003) a partir de grilles développées en lien avec
les themes tirés du cadre théorique de pratiques favorables a I’APL (situation
d’APL et soutien, voir annexe 2c), qui a été bonifié par le développement de la
contextualisation a la LMM et a l'inclusion en classe de francais. Cette grille est
en développement depuis 2006 (Cartier & Bouchard, 2007) et correspond au
cadre conceptuel présenté plus haut. Les analyses qualitatives ont été réalisées
en 1) compilant dans des tableaux le nombre de codes pour chacune des
composantes et pour chacun des critéres afin de déterminer les actions et
pensées les plus fréquentes, et 2) analysant la spécificité de ces résultats par

une compilation des themes propres a chacun des constats. L'analyse a
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consisté a faire ressortir I'essentiel du discours, des planifications et pratiques

des participants en fonction des grandes questions guidant cette analyse.

Les données obtenues aux passations du QAPL aux éleves ont été analysées a
I’'aide du logiciel SPPS et ont fait I'objet de diverses analyses descriptives, afin
de répondre aux objectifs de comprendre la relation entre I’APL des éléves et
les pratiques des enseignants. De plus, les réponses des éleves dans les taches
ont fait I'objet d’une analyse qualitative a partir d’'une grille élaborée a cette
fin, reposant sur le cadre de référence (Cartier, 2007). La grille comprend les
composantes du processus d’APL : connaissances antérieures, motivation et
émotion, autorégulation de l'apprentissage et stratégies cognitives. Ces
composantes permettront de mieux comprendre les liens que peuvent avoir les
spécificités des diverses pratiques des enseignants et les spécificités des divers
groupes d’éleves participants.

Pour l'objectif 3, a partir de themes déja identifiés dans des travaux passés
(Cartier et Bélanger, 2012), une grille de codes a été développée pour analyser
les données sur les conditions et les facteurs qui facilitent ou entravent
I'appropriation des pratiques en lien avec le cadre de référence présenté plus
haut. Il s’agit d’un codage mixte puisqu’il y a de nouveaux codes qui émergent
selon le contexte étudié. Les themes ciblés sont le processus d’appropriation
en lui-méme : problématisation, intéressement et enrdlement partagé, deux
catégories servent a analyser les facteurs qui facilitent ou entravent ce
processus; les facteurs humains (ex.: représentation de chacun) et les
facteurs techniques (ex. : libération de temps). A la premiére étape, I'analyse

a été réalisée a partir d’un logiciel d’analyse textuelle assistée par ordinateur
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(SEMATO) et a l'aide du logiciel NVivo pour la recherche qualitative. A la
deuxieme étape, l'analyse a été effectuée surtout a I'aide de QDA Miner. Le
livret de codes a été développé tout au long de I'’étude par des mesures de la
fidélité inter-juges entre deux codeurs jusqu’a l'atteinte d’un taux d’accord
jugé suffisant. L'atteinte d'un taux d’accord jugé suffisant a été facilitée par
I’élaboration d’une grille qui présente le code, sa description et quelques

exemples tirés des citations ayant fait I'objet d’accord inter-juges.
Aspects éthiques

Le présent projet a répondu aux exigences posées par le Comité plurifacultaire
d'éthique de la recherche (CPER) de |'Université de Montréal. Le certificat

éthique a été obtenu et renouvelé deux fois (CPER-15-016-D(2)).
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ANNEXE 2B OUTILS DE COLLECTE DES DONNEES

Questionnaire QLMM - SLAME
Mes pratiques technologiques et multimodales

Chers éléves,

Merci d'avoir accepté de prendre quelques minutes de ton temps afin de
remplir ce questionnaire en ligne. Celui-ci est d’'une durée de 20 minutes et
comprend 12 questions a choix de réponses qui portent sur tes pratiques
technologiques et multimodales.

Les pratiques technologiques et multimodales
concernent la fagcon dont tu utilises la technologie et la multimodalité
(combinaison de modes parmi les suivants : texte, images, son et
mouvement) afin d’accéder ou de produire du sens.

Les données recueillies dans le cadre de ce projet demeureront confidentielles
et anonymes. L'équipe de chercheurs répond a un code d’éthique en recherche
mis en place par 'UQAR et un numéro d’identification sera attribué a chacun
des questionnaires complétés. Seule la chercheuse responsable du projet aura
acces a la liste des numéros d’identification des questionnaires.

Les données de recherche seront conservées sous clé dans un local de
recherche. Une fois le projet terminé et les activités de diffusion en découlant
réalisées, ces données seront détruites. Il est possible de te retirer du projet a
tout moment en communiquant avec X a l'adresse suivante : X. Sois assuré
que si tu décides de te retirer du projet, les données que tu auras fournies
seront détruites.

Note : Avant de remplir le questionnaire, je souhaite attirer ton attention sur le fait
gue certaines réponses proposées dans les choix incluent deux éléments de
réponse. Si, par exemple, tu lis autant sur format imprimé que sur format
numérique, il te faut choisir la réponse qui propose imprimé ET numérique.
De son coté, la réponse Ne s’applique pas te permet d’identifier les éléments
pour lesquels tu n'es pas concerné.
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1. Indique si tu as accés aux appareils suivants :

... de maniere personnelle
(c’est-a-dire que ces
appareils t’appartiennent)

... par I'’entremise d’un parent,
d’un ami, etc.
(c’est-a-dire que ces appareils te
sont prétés)

Oui Non

Oui Non

Téléphone intelligent
(smartphone)

Téléphone cellulaire qui
n’est pas un téléphone
intelligent

Ordinateur de bureau

Ordinateur portable

Tablette numérique (iPad,
Samsung Galaxy ou Kindle
Fire, etc.)

Console de jeux vidéo
(Xbox, PlayStation, Wii, etc.)

2. Sélectionne les outils technologiques que tu utilises :

.a
I’école

... dans ta vie
personnelle

Al'école ET dans | Ne s’applique
ta vie personnelle pas

Ordinateur de bureau

Ordinateur portable

Tablette numérique (iPad,
Samsung Galaxy ou Kindle Fire)

Téléphone intelligent

Téléphone cellulaire qui n"est
pas un téléphone intelligent

Smart TV (télévision
intelligente)

Console de jeux vidéo (Xbox,
PlayStation, Wii, etc.)

YouTube, Vimeo, Dailymotion,
etc.

Facebook

Twitter

Instagram

Google+

Snapchat

Autres réseaux sociaux (LinkedIn,
Pinterest, Reddit, etc.)

Vidéoconférence (Skype,
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I’école

... dans ta vie
personnelle

Alécole ET dans
ta vie personnelle

Ne s’applique
pas

FaceTime, GoogleHangout, etc.)

Messages textes (textos)

Courriels

Sites Internet d'information
(lapresse.ca, radio-canada.ca,
etc.) et/ou d'achat (eBay,

Blogues, forums

Appels téléphoniques vocaux

3. Identifie, pour chacun des médiums énoncés, le(s) type(s) de support que tu utilises.

Format imprimé
(support papier)

Format numérique
(en ligne,PDF, etc.)

Imprimé ET
numérique

Ne s’applique
pas

Manuels/ouvrages
documentaires

Magazines et
journaux

Dictionnaires et
encyclopédies

Biographies/
autobiographies

Romans et nouvelles

Bandes dessinées
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4. Pour chacune des activités présentées ci-dessous, inscris a quelle fréquence tu réalises ces activités.

... pour I’école ... dans ta vie personnelle
A chaque jour A chaque semaine A chaque jour A chaque semaine
Plusieurs | Environ Plusieurs Une fois par Jamais Plusieurs Environ Plusieurs Une fois par Jamais
fois par une fois fois par semaine et fois par une fois fois par semaine et
jour par jour | semaine moins jour par jour semaine moins

Créer des images, des
vidéos

Photographier

Filmer ou animer des
images ou des objets

Ecrire un journal personnel

Tenir un blogue

Echanger un courriel, un
texto, un appel

Ecouter ou lire un livre, de
la musique, un film

Ecouter des podcasts/
baladodiffusion (fichiers
audio pouvant étre
téléchargés sur Internet)

Ecrire des nouvelles, de la
poésie, un roman, des
lettres

Ecrire des chansons

Mixer ou échantillonner
des sons

Télécharger de la musique,
un film

Utiliser une application qui
efface automatiquement
les messages que tu
envoies (Snapchat, Wickr,
etc.)




S9

... pour I'école

... dans ta vie personnelle

A chaque jour

A chaque semaine

A chaque jour

A chaque semaine

Plusieurs | Environ | Plusieurs Une fois par Jamais Plusieurs | Environ Plusieurs Une fois par Jamais
. . . . | . . . . |
fois par une fois fois par semaine et fois par une fois fois par semaine et
jour par jour | semaine moins jour par jour semaine moins

Communiquer sur les
réseaux sociaux (ex :

Facebook, Snapchat,

Twitter, etc.)

Lire ou commenter sur un
forum de discussion
(Reddit, Digg, etc.)

Jouer a des jeux en ligne

Jouer a des jeux sur une
console de jeux

Participer a une
vidéoconférence (Skype,
FaceTime, etc.)

Effectuer des recherches
sur Internet afin de te
renseigner sur un sujet

Utiliser un tableau
d’affichage virtuel
(Pinterest, Polyvore, etc.)
pour collectionner et
partager du contenu
inspirant ou des choses
que tu veux acheter ou
faire

Apprendre avec un
tutoriel




5. Lequel de ces réseaux sociaux utilises-tu le PLUS souvent ?

Facebook

Twitter

Autre réseau social

Lequel ?

Je n’utilise aucun réseau social

Instagram
Google+

Snapchat)

6. Quelle importance accordes-tu a chacun des aspects suivants présents dans les différents médiums que

tu utilises ?
Aucune Peu Assez Beaucoup
Mise en page générale
Caractéres typographiques (format, type de
police, etc.)
Illustrations (dessins, photos, etc.)
Tableaux, figures, schémas
Extraits vidéo
Extraits sonores
7. Evalue ton niveau actuel de compétence pour effectuer les tiaches suivantes :
Lire et comprendre... Produire...
Pas du tout Peu Assez Tres Pas du tout Peu Assez Trés
compétent | compétent | compétent | compétent compétent compétent | compétent | compétent

un texte seul

une illustration/

photographie

un schéma/
graphique/
tableau

une vidéo/film

un texte enrichi
d'images (texte

publicitaire,
page Web,

bande dessinée,

etc.)
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8. Quel est ton nom ?

9. Quel est ton age ?
_ 12ans
___13ans
___14ans
_ 15ans

___16ans

10. Quel est ton genre ?

Homme Femme

11. En quelle année d'études es-tu présentement ?
____Secondaire 1
____Secondaire 2
____Secondaire 3
____Secondaire 4

____Secondaire 5

12. Quel est le nom de I’école secondaire que tu fréquentes ?

Merci d'avoir accepté de compléter ce sondage!
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ANNEXE 2B OUTILS DE COLLECTE DES DONNEES (suite)

Nom :

Date :

Nom de l'activité :

Questionnaire Apprendre par la lecture

(Cartier et Butler, 2003)

Pour les questions 1 a 11, pense a l'exemple d'activité d'APL que tu as
fait ou que tu as a faire pendant que tu réponds aux questions

Réfléchis & ce que tu fais et tu penses AU DEBUT,
quand tu commences a /ire pour apprendre a I'école ...

En regardant l'exemple d'activité d'apprentissage par la lecture qui accompagne ce
questionnaire, demande-toi ...
Presque | Une fois |Une fois par| Une fois
jamais | par mois | semaine | par jour
1. Combien de fois, a I'école m'‘a-t-on demandé de
faire ce genre d'activité : lire pour apprendre o o O )
sur un sujet ?
Pas du | Un petit Assez | Beaucoup
tout peu
2. Combien de connaissances est-ce que j'ai sur le
sujet de l'activité d'apprentissage par la lecture o o ) )
présenté ?
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Pas du tout| Un peu Assez Trés
compliquée | compliquée |compliquéelcompliquée
3. Selon moi, cette activité d'apprentissage par o o o o
lecture est ...
U :
Pas du fout| petit Assez |Trés bien
peu
4. Est-ce que je sais comment faire cette o o o o
activité d'apprentissage par la lecture ?
p .
asdu | Un petit Assez | Tres bien
tout peu
5. Est-ce que je suis confiant de pouvoir réussir a o o o o
apprendre en lisant ?
6. A l'école, lorsqu'on me demande de fire pour En général
apprendre comme dans I'exemple qui est Presque | . Presque
présenté, je pense que je suis capable de bien : | jamais AR | S |
@) suUivre |es CoNSIgNes ............cocoveeveeeereeereerinrississiessnnens O O O O
b) comprendre ce que je lis........cccoooerveerreerrererreeennnen, O O O O
c) trouver l'information importante dans mes o o o o
[ECTUPES......eeee et
d) me souvenir des informations lues......................... O O O O
e) juger de la qualité de mon travail................cco......... O O O O
. L En général
7. Lorsque j'apprends que j'aurai a /ire pour
. . Presque ) Presque
apprendre, je suis : o Parfois | Souvent _
Jamais toujours
Q) CONTENT ..o saes O O O O
D) STPESSE ...t O O O O
C) INQUIET ..ottt neae O O O )
d) dEEeNAU ... @) O O O
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En général

8. Lorsqu'on me demande de /ire pour apprendre, J

Je pense que : P.r'esque Parfois Souvent Pr'e.s N

Jamais toujours

@) J& PUX PEUSSIM....o.veerverreerrseessiesssessssssssessssssssssssessens O ) O )
b) je ne peux pas réussir cette activité de lecture ... O ) O )
C) je peux avoir une bonne Note .........cevcrerernreernnnens O O O )
d) cette activité est trop difficile pour moi ................ O ) O )
e) je réussirai si je travaille fort ..., O ) O )
f) je réussirai si mon enseignant m'aide ............ccooo.c..... o ) O )
9) je r'etfssur'al si j'utilise de bonnes fagons de o o o o

FPAVAITIEP ...
h) je réussirai seulement si l'activité est facile ........ o ) O o
i) je réussirai parce que je suis bon en lecture ......... o ) O )
j) je réussirai parce que je suis chanceux .................... O ) O )

Toujours en regardant I'exemple d'activité d'apprentissage par la lecture
présenté avec ce questionnaire, demande-toi :

En général
9. Pour moi, devoir lire pour apprendre c'est : Presque . Presque
L Parfois Souvent .
Jamais toujours
Q) INTEr@SSANT ... saees O O O O
D) IMPOrTANT ... O O O O
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10. Lorsque j'ai a /ire pour apprendre on me En général
demande : P.r'esqf.le Parfois Souvent Pr‘e§ que
Jamais toujours
a) de lire 1€5 TeXTES .......oooviveeeieeeeeeeee e O O O O
b) de trouver des détails ou des faits importants o o o o
(NOMS, AATES) ...
c) de mieux comprendre le sujet ........ocmrcrnrirnnnen. O O O )
d) de trouver les informations qui m'intéressent o o o o
1€ PIUS oot
e) de ’rr‘om\/er les idées principales ou les themes des o o o o
TeXteS A lire .o
f) d'avoir une idée générale sur le sujet ....................... O O O O
9) c.le comprendre les informations que je o o o o
[IS ettt
h) de voir comment les informations sur le sujet vont o o o o
ENSEMDIC ...
i) d appl\lquer' ce que je lis a différentes situations ou o o o o
PrODICMES ...t eeeeeae
j) de mémoriser les informations .........cccccouecennecrunnecens o o o )
En général
11. Moi_personnellement, ce que j'essaie de faire
lorsque je /is pour apprendre, c'est de : P.'"esqfle s | G P"efq“e
Jamais toujours
a) finir le plus vite possible .......ccooonmrrmricrnricrnrirenenn. O O ) )
b) travailler avec mes amis .........ccooveeeeeeeeeereeeeen, O O O O
c) bien réaliser 'actiVité ..., O O O O
d) comprendre ce que je lis ......ccoooerreeerereeerreenereenris O O O O
e) apprendre sur le SUJet .......ericnninniesesiesienneenn. O O O )
f) lire le moins possible ...........covrinerennriernrireriresieseneene O ) O O
9) falre pl(iusm a d'autres personnes ou les o o o o
IMPrESSIONNET .........coumevimcrircrircrieereeerieereeereeesaseereessens
h) avoir de bonnes Notes ..., O O O O
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L ] Ce que je fais en général
12. Avant de commencer l'activité dapprentissage
Pa,' /a |eC1'UI"€, je débl.l'l'e PGf‘ . Pr‘esque Par-fOIS Souvent Pr‘e.Sque
Jamais toujours
a) seulement lire le texte.........ooeeeeeeeeeeeeeeeeseeeees O O O
b) penser aux CONSIgNes ............ccccoeevrvervrreenrreeernsensinsennnnn. O O O O
c) demander a quelqu'un de m'expliquer l'activité.......... O O O O
d) planifier mon temps.........cccoooevvrreirieeerierseeesesssieesis O O O O
e) choisir la fagon de compléter l'activité....................... O ) ) O
f) df,mander' d quelqu'un comment je dois faire la o o o o
FACKE ..o
g) TAIre UN PlAN..... i O ) ) O
h) vérifier la longueur des lectures a faire.................... O ) ) O

Maintenant, réfléchis a ce que fu fais et penses
PENDANT que tu réalises l'activité
lorsque tu apprends en lisant.

Ce que je fais en général
13. Lorsque je /is pour apprendre : Presque _ Presque
.| Parfois | Souvent :
Jamais toujours
a) 46 regarde les titres, so.us—‘rl‘rres, mots-clés, O o O O
images, cartes ou graphiques.............cccccccoevrrrrrrennnee.
b) je regarde la table des matiéres, s'il y en a une... O O o o
c) je lis le résumé d'un chapitre, silyenaun ... O ) O o
d) je survole le teXte .....ommeeiirivrvviisses O o O o
e) jelis le texte Mot A MOt ....cccovvvveeererneceeneceinecrinecnns ) O ) )
f) je por‘r\e C(TTCHTIO'Y} a ce qui est souligné ou en O o O O
caractere gras, s'ily en Q...
g) je \porTe attention aux idées importantes ou aux o o o o
TREMES ..o nnssnes
h) je fais une image de ce que je lis dans ma téte ... O ) ) O
i) je lis @ houveau des paragraphes du texte............. O ) o o
J) Jje copie des parties du texte......cocrmricnnrrrnnnen. ) ) ) o
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13. Lorsque je /is pour apprendre :

Ce que je fais en général

Presque
Jamais

Parfois

Souvent

Presque
toujours

k) je souligne les informations importantes...............

O

©)

O

O

I) je prends en note les idées importantes.................

m) je pense d ce que je sais déja sur le sujet ............

n) je résume ce que je lis dans mes mots....................

0) je pense a des exemples de ce que je lis................

p) je pense a appliquer ce que je lis pour résoudre
un probléme ou répondre a des questions...............

q) je regroupe les informations par théme ou sujet

r) je trouve les liens entre les informations .............

OOl O |OlO0|0O|0O

O|lo0] O |O]O|0O|O

OOl O |Ol0|0O|0O

OOl O |OlO0|0|0O

s) je répete des mots-clés, des détails ou des faits
dANS MA TETC oot

t) je fais un dessin qui représente les informations

u) je lis a nouveau les phrases soulignées dans le

v) je retiens les mots-clés, les détails ou les faits..

w) j'apprends un paragraphe du texte par ceceur........

x) je cherche a trouver le sens de ce que je lis ........

OlO0|O0|O0|0O] O

OjO0|O0|O0]0O| O

OO0 O0|O0|0O] O

OlO0|O0|O0|0O] O

14.En /isant pour apprendre :

Ce que je fais en général

Pfesqye Parfois Souvent Pre;que
Jamais toujours
a) je vérifie al'occasion si je travaille bien................ O ) ) O
b) Je ne pense pas a regarder si le travail avance O O O o
DIEN e
c) je revois l'es consignes pour €tre bien slir que je o o o o
fais ce qui est demandé ...........ccccoooeerrerrvrrverreernnne
d) je vérifie que j'ai bien complété toutes les o o o o
[€CTUPreS oo
e) je vérifie ce que je comprends et ce que je ne O o o o
comprends pas des lectures ..........ccooeovnecneenenne.
f) je vérifie si je peux dire quel est le sujet traité O O O o
dans les Textes ...
g) je vérifie que jai bien trouvé l'information o o o o

IMPOPrTANTE ...ttt
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14_En lisant pour apprendre :

Ce que je fais en général

P'r'esqf.le Parfois Souvent Pr'e's que
Jamais toujours
h) je vérifie ce que je retiens de ma lecture ............ O O O )
i) Je .pfanscf, au temps qu'il me reste pour faire ce que O O O o
JQEA TAIPE oo
J) Jje me demande si mes fagons de faire sont O O O o
BONNES ...
k) je me demande si j'aurai une bonne O O o o
NOTE .o s
I) je vérifie si mon apprentissage avance bien ........ O O O o
m) ‘.le me dgman,de si les autres _sonT contents ou o o o o
impressionnés par mon travail ...
je pense juste au moment ot ce travail sera fini ....... O O O )
0) je me demande si jarrive a bien me concentrer . O O O )
p) je vérifie si je peux appliquer ce que je lis pour
résoudre un probléme ou répondre a des O O O O

QUESTIONS ...ttt

15. Quand j'ai de la difficulté a /ire pour

Ce que je fais en général

apprendre : PJT:\Z?: Parfois | Souvent ::(i]iquures
a) je demande de l'aide ......cccoorvrmrrermrrirmniernniernriereniennn. O ) O )
b) jarréte de travailler et jabandonne ..................... O O ) )
c) je lis a nouveau les informations dans le texte ... O O ) )
d) je lis plus lentement ... O ) O )
e) je fais des liens entre les informations ............... O ) O O
f) je fcu'§ des liens gm‘re ce que je lis et ce que je o o o o
€oNNGIS SUr € SUJert ..o,
g) jessaie de mémoriser les informations ................ ) ) ) O
h) je revois l'introduction ou le résumé du texte, s'il O o o o
Y BN G oottt
i) je porte attention aux mots que je ne connais o o o o
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15. Quand j'ai de la difficulté a /ire pour

Ce que je fais en général

apprendre : P'r'esqf.le Parfois Souvent Pr'e.s .
Jamais toujours
J) Jje regar‘de les titres, les sous-‘r‘l‘rr'es, les O o o o
graphiques, les tableaux ou les images ..................
k) je revois les ConsSignes ...........cooeonmrenmreerneeerereeserenne O O ) O
I) j'essaie de mieux utiliser mon temps ...................... O O ) )
m) j'essaie d'utiliser de meilleures fagons de faire . O O O O

16. Lorsque je suis en train de /ire pour apprendre,

Ce que je fais en général

Je suis : PreSOe | parfais | sowent | PreStUe
Q) CONTENT oot e e e seaens O O O O
D) STPESSE ... e eee e O O O O
C) INQUIBT oot O O O O
) ETRNAU .o seens O O O O
B) TANNE ...ttt eeens O O O O

17. Quand je suis stressé, inquiet ou tanne,

Ce que je fais en général

pendant que je /is pour apprendre : P.r' ®S94€ | parfois Souvent Pre.s que
Jamais toujours
a) je demande de l'aide ........ccoocovmriommrermrinnrirerinerirenenne O O ) )
b) j'arréte de travailler et jabandonne ....................... O O ) )
c) je continue a travailler malgré tout ..................... ) ) O O
d) je prends une pause et je reprends le travail ... O o O o
e) je prends une grande respiration pour me O O o o
CAIMEL .o
f) je me dis que je peux le faire ........occeeervvesenennns O o ) )
g) {lmag'mej q quel point je serai content lorsque o o o o
JAUPQE FINT e
h) je pense aux problémes que j'aurai si je ne o o o o

TErMiNg Pas ... eees
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Enfin, réfléchis a ce que tu fais et penses

a la TOUTE FINde l'activité d'apprentissage par la lecture.

Ce que je fais en général
18. Lorsque je finis la /ecture pour apprendre : Presque Presque
. Parfois Souvent :
Jamais toujours

a) Je r‘emefs ce que j'ai fait sans le O O O O
PEVISEI .ooeeerceereeieeeteeeise s eesene

b) jem assure que jai bien fait ce que je O o o o
devais faire ...

c) J,e\compar'e ce que j'ai fait avec les autres o o o o
EIEVES ...

d) je compare ce que ai fait avec les o O O O
CONSIGNES .orvveriensiesseresseressseessenessessssesessesesssnessssssacs

e) j'attends que Iensea.gnan‘r me dise ce qu'il o o o o
pense de mon travail ............nnenenn.

f) je me demande si j'ai appris tout ce que je o o o o
devais apprendre ............eeeeerernnnniesiesseenen.

g) je pense a comment je pourrais améliorer

X ) i O O O O
ma fagon de travailler la prochaine fois ........

19. A la fin de l'activité d'apprentissage par la Ce que je fais en général
lecture, je sais que j'ai bien travaillé Presque - Souvent Presque
Iorsque : Jamais toujours

a) jai fait de mon MieuX .........ooocommvveerrreerrennnne. o o o o

b) jai\ trouvé les idées importantes ou les o o o o
thémes des lectures .......oovvrecnrivncneinnenn.

c) jai réussi a bien me concentrer sur le o o o o
TPAVAI] e

d) j'ai réussidlire tous les textes ... o o o o

e) jai frouvé des détails ou des faits importants| o o o
(NOMS, AAteS) ..o

f) j'ai mieux compris le sujet ..., o o o o

g) j'ai trouvé les informations qui étaient o o o o
INTErESSANTES .....coovvereerreri et
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19. A la fin de l'activité d'apprentissage par la

Ce que je fais en général

I/:::;/::, :je sais que j'ai bien travaillé z,;errs\g:,: S Souvent ::ue;quures
h) j'af réussi a avoir une idée générale du O o o o
SUJCT s
i) j'ai compris ce que je liSais .......cooovcemrrerrenns o o o o
j) j'ai vu comment les informations allaient o o o o
eNSEMDBIE ...
k) j'gi apPliqué ce que j'ai lu a différentes O o o o
situations ou problémes ..........ccoovomrriornrennneen.
1) j'ai mémorisé I'information ..........ccooeveermereernerees o o o o
m) jai fai‘r tout ce qui était demandé dans les o o o o
CONSIGNES  ...ovrrreerreenereeseeesseeesseeessseessssesssssessssesees
n) j'ai fini @ TeMPS ..orvveeeeeeceeeeeeeee e o o o o
0) jai utilisé de bonnes fagons de faire ............. O O O O
p) j'ai obtenu une bonne note ..........ccoouvvunnecn. o o o o
q) :]'ai fait .plais,ir' a quelqu'un ou je l'ai o o o o
IMPrESSIONNE .......vveureereeeenereeeeeeseeessseeeesesessns
r) jailu le moins possible .............cccoovceemrrercenn, o o o o
s) j'ai appris ce qu'il fall@it ........ccooocomrvvcerrrirerrrnnnne. o O O )
20. Lorsque j'ai fini de /ire pour apprendre, je Ce que je fais en général
suis : esiue | Parfois | Sowent | reste
Q) CONTRNT oot eseesenae O O o O
D) STP@SSE .ot O O O O
C) INQUICT w.oooeeeeeeeeeeee e ) ) O )
d) AETRNAU e O O O O
) FUI et O O O O
f) délivré (débarrassé) ..., O O ) O
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ANNEXE 2B OUTILS DE COLLECTE DES DONNEES (suite)

Projet SLAME

Journal de bord 1 : Appropriation de pratiques pédagogiques
novatrices en lecture en classe de francgais au primaire
et au secondaire

Mars 2016

Nom :

8.

9.

Quelles sont mes connaissances sur |'apprentissage par la lecture (APL), la littératie
médiatique multimodale (LMM) et l'inclusion scolaire?

Quels sont les besoins des éléves :

a. au sujet de I'APL ?

b. au sujet de la LMM ?

c. en contexte d’inclusion au sujet de I’APL et de la LMM ?

Quels sont les besoins ou les demandes des enseignants et des orthopédagogues au
sujet de I’APL, de la LMM et de l'inclusion des éleves sur ces sujets ?

Quels sont les acquis que vous avez pour y répondre?
Quels sont vos besoins de développement professionnel ?

Qu’est-ce que je comprends du projet : « appropriation de pratiques pédagogiques
novatrices en lecture » ?

Quelles sont les taches que j'aurai a réaliser pendant le projet ?
Quel(s) role(s) aurai-je a jouer dans ce projet ?

Quels sont les criteres qui permettront d’évaluer le succés du projet ?

10. Quels sont mes objectifs de développement professionnel dans ce projet ?

11. Quels moyens est-ce que je compte prendre pour les atteindre ?
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ANNEXE 2B OUTILS DE COLLECTE DES DONNEES (suite)

Projet SLAME - Phase 2
Appropriation de pratiques pédagogiques novatrices en lecture
en classe de francais au primaire et au secondaire

Entrevue avec la direction :
Intervieweur :

Date d’entrevue :

Durée d’entrevue :

Remerciement et explication de la démarche d’entrevue : Nous vous remercions
d’avoir accepté de nous accorder cette entrevue importante pour compléter certaines
données sur vos pratiques de gestion. L'entrevue est d’'une durée de 30 min. et sera en
deux phases : phase 1 qui portera sur la validation de certaines informations et phase 2
qui comportera certaines questions.

Annexe 1 : informations personnelles (durée : 5 min.)

Référez-vous a I'annexe 1 pour valider les informations avec le participant.

Annexe 2 : éléments de controverses identifiées

Référez-vous a lI'annexe 2 pour poser certaines questions sur des éléments identifiés du
journal de bord du participant.

D’autres questions possibles :

Question 1 : Décrivez I'expérience que vous avez vécue dans ce projet?

Question 2 : Quel était votre réle dans ce projet?

Question 3 : Quel soutien avez-vous apporté aux enseignants pour la réalisation de ce
projet?

Question 4 : Comment évaluez-vous votre apport a ce projet ?

Question 4 : Quelles pourraient étre les améliorations que vous pouvez apporter dans le
futur?

Conclusion : Nous vous remercions d’avoir pris le temps de réaliser cette entrevue.
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Appendice 1 : Informations sur le participant

Nom de la personne interviewer

Expériences :

e Directrice adjointe au secondaire : depuis mars 2012 a I’école secondaire
Massey-Vanier, sec. 1, 2 et 3.

e 2011 a 2012 : divers remplacements en direction au primaire et au
secondaire

e Conseillere pédagogique : de 2009 a 2012
e Enseignante au primaire en anglais langue seconde : de 2006 a 2009

e Enseignante au secondaire : Janvier 2004 a 2006

Formations :
e Bacc. en études anglaises (U. de Sherbrooke)
e Bacc. en enseignement primaire moyen (U. d'Ottawa)

e Elle a suivi une formation a I'’APL de 50 a 60 heures lorsqu’elle était
conseillere pédagogique.
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ANNEXE 2C GRILLES D'ANALYSE DES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT
SUR L'APL

Disponible sur demande en contactant la chercheuse principale :
Svylvie.cartier@umontreal.ca
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ANNEXE 3

RESULTATS

ANNEXE 3A ETUDES DE CAS

1. LE VERBE|

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Le verbe? a été pensée et mise en
ceuvre par Isabelle Drouin, enseignante du primaire, et la conseillere
pédagogique Annie Bélisle, en collaboration avec |'’équipe SLAME lors de la
deuxieme étape du projet de recherche. Le but de cette situation
d’apprentissage par la lecture était d’apprendre sur le verbe, un contenu
d’apprentissage difficile pour les éléves du primaire. Le projet a été réalisé
auprés d'un groupe de 23 éleves de quatrieme année, dont cing étaient
identifiéss comme ayant des difficultés d’apprentissage. Vingt (10f/10g) ont

participé a I'étude.

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, |'activité

réalisée, les sources d’information traitées et sur le soutien offert.

2 La trousse Le verbe est disponible dans le site Apprendre par la lecture : apprendreparlalecture.education,
page Conseiller pédagogique et direction.
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Situation d’apprentissage par la lecture : domaines d’apprentissage

Les compétences visées par cette situation d’apprentissage par la lecture pour le
domaine des langues, francais, langue d’enseignement, ont été les compétences
1, lire des textes variés (MELS, 2006a, p. 74) et 2, écrire des textes variés
(MELS, 2006a, p. 76) et 3, communiquer oralement (MELS, 2006a, p. 80). Il a
été demandé aux éléves de travailler en équipe de deux a la création d’un
document de type PowerPoint expliquant le verbe, ses caractéristiques et la
facon de le repérer. Le but d’apprentissage était d’apprendre sur Le Verbe, dont

ses caractéristiques.

Didactiquement, la situation d’‘apprentissage par la lecture Le verbe est
pertinente au regard du Programme de formation de I'école québécoise, cycle
primaire (MELS, 2006a) puisqu’elle s’inscrit dans la compétence « écrire des
textes variés », section « connaissances sur le verbe ». Dans cette situation, les
contenus (sections conjugaison et accords) respectent la progression des
apprentissages proposée et sont pertinents au regard des compétences et des

buts d’apprentissage poursuivis.

Par ailleurs, les intentions et les contenus sont en lien de cohérence avec les
textes choisis, lesquels sont adaptés aux éléves (grammaire 2°¢ cycle primaire).
De plus, ils traitent tous du sujet a I’étude (par exemple, Comment reconnaitre
un verbe, Simard et Chartrand, 2011). Enfin les nombreuses taches proposées,
par exemple, identifier les verbes dans des phrases simples et un texte continu,
et la production finale sont liées de maniere cohérente avec les buts

d’apprentissage et les textes choisis.
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Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en cing principales étapes sur

une durée de six périodes :

e Réaliser une tache préparatoire demandant aux éléves de trouver le verbe
dans les textes et compléter les deux premiéres parties du tableau SVA (ce
gue je Sais, ce que je Veux savoir)

e Lire des textes sur le verbe et ressortir les caractéristiques du verbe a l'aide
de Post-it

e Créer un PowerPoint pour expliquer le verbe

e Présenter leur explication aux éleves de la classe, corriger les fautes
d’orthographe de leur présentation et de celles des pairs et présenter leur
explication a des éléves d’autres classes de I'école

e Compléter la derniére partie du tableau SVA (ce que j'ai Appris)

Globalement, cette activité d’APL était pertinente pour faire apprendre parce
qu’elle demandait aux éleves de faire des liens entre leurs connaissances et les
informations nouvelles en leur demandant de remplir la colonne S (ce que je
Sais) d’un tableau SVA (Trousse, Le verbe). Elle était aussi pertinente pour faire
lire, car les éléves avaient a lire individuellement et en collaboration des textes
sur le verbe. L'enseignante a proposé aux éleves de lire deux textes de maniere
individuelle et de partager les informations lues en dyade: « Mais ils avaient
d'abord a lire chacun un texte et I'objectif de ca, c'est qu'ils ne se fient pas sur
le voisin pour lire » (Activité 1).

Elle était assez complexe parce qu’elle se réalisait sur six périodes de classe,

elle offrait différentes facons de traiter l'information « En équipe de 2, [...] ils
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devaient lire deux textes, extraire les informations importantes et schématiser
le tout a l'aide de Post-it. Possibilité des deux textes » (Activité 1). Elle couvrait
par ailleurs I'ensemble de I'information sur le sujet en proposant aux éléves un

corpus de textes a lire complet.

Finalement, cette activité d’APL répondait a certains critéres de nature
motivante parce que l'enseignante avait présenté une vidéo maison initiale
intitulée « Le mystére du verbe » (Trousse, Le verbe). Cette vidéo visait a
susciter l'intérét des éleves. Elle annoncait sous forme de bande-annonce le
theme du projet Le verbe. Les consignes semblaient étre également claires
parce qu’elles expliquaient aux éléves les étapes de l'activité. Elle exigeait un
engagement cognitif parce qu’elle demandait aux éléves de mettre en ceuvre
des stratégies de traitement de linformation : « extraire les informations
importantes et schématiser le tout a l'aide de Post-it » (Activité 1). L'activité
d’APL leur permettait aussi d’interagir et de collaborer en leur demandant
d’échanger en équipe de deux sur les textes lus (Trousse, Le verbe).
Finalement, la présentation aux autres classes de I’école rendait cette activité
d’APL authentique « Ils présentaient en classe, puis a des classes de 3e année,
aux collegues de 4e année et dans une classe d'adaptation scolaire » (Activité
1).

Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Les éleves ont eu a lire quatre sources d’information sur le verbe dans cette
situation d'APL. Les thémes et le contenu des sources d’information

permettaient d’atteindre les objectifs de I'activité et I'ensemble des informations
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qu’ils contenaient étaient justes. Les sujets des sources d’informations
multimodales étaient liés entre eux. Il existait un fil conducteur entre les idées
de chacun des ensembles multimodaux. Les sources d’information étaient
adaptées aux capacités de lecture des éleves, a leurs capacités d’attention des
éleves et a leurs connaissances antérieures. Les quatre sources d’informations
étaient imprimées et contenaient du texte linéaire écrit et des éléments visuels
fixes en noir et blanc (tableaux, illustrations de cases de bandes dessinées,
icones) allant de deux a quatre pages. De plus, ils ont visionné une source

d’information visuelle dynamique en couleur comportant du son (clip vidéo).

Les ressources matérielles que I'enseignante a utilisées étaient variées (tableau
SVA, textes, vidéo, ordinateur, PPT) « [ENS] Les éléves doivent trouver les
verbes dans un texte. [CH] Deuxieme étape, ils ont d{ trouver les verbes dans
un texte. C'est bien ca ? [ENS] Oui c'est ca [CH] Un texte qui était issu d'un
manuel scolaire ou de leur manuel ou que tu avais choisi ? [ENS] On a
sélectionné dans nos exercices des textes ou des phrases, je laissais les deux
pour voir si c'était plus facile avec des phrases simples ou un texte continu »
(Activité 1).

Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléeves et

contexte d’inclusion

Pour ce qui est du soutien a I’APL, I'enseignante a amené les éleves a formuler
leurs connaissances antérieures sur le sujet en leur demandant de remplir la
colonne S (ce que je Sais) du tableau SVA et a se fixer des objectifs personnels
d’apprentissage en leur demandant de remplir la colonne V (ce que je Veux

savoir) (Trousse, Le verbe). Par ailleurs, elle les a soutenus dans leur
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interprétation des exigences de l'activité en expliquant aux éleves les étapes de

I'activité (Trousse, Le verbe).

Elle a favorisé le travail en équipe en allant d'équipe en équipe pour les
questionner et les aider a trouver les informations importantes dans les textes
(Trousse, Le verbe). L'enseignante a également soutenu les éléves dans la mise
en ceuvre des stratégies cognitives qui consistaient a lire les textes et a traiter
I'information en sélectionnant les informations importantes et en les organisant
a l'aide de Post-it (Trousse, Le verbe) en ayant recours a la modélisation. De
plus, « [Un chercheur résume] "En équipe de deux. Ils se sont vu attribuer
chacun deux textes différents, ils devaient lire ces textes-la, extraire les
informations importantes et schématiser le tout a I'aide de Post-it." [Isabelle
répond] "Oui" » (Activité 1). Elle les a soutenus dans la mise en ceuvre des
stratégies de réalisation de l'activité. « [Un chercheur résume] Et c'est ensuite
qu'ils ont été invités a créer le PowerPoint. Les verbes, ses caractéristiques, les
facons de le repérer, puis ils ont présenté ensuite a des classes de 3e année et a
des collegues de 4e année et dans une classe d'adaptation scolaire [...] [Isabelle
répond] "C'est ca" » (Activité 1).

Pour soutenir les stratégies d’autorégulation de I'apprentissage, I'enseignante a
amené les éleves a ajuster leurs stratégies de réalisation de l'activité et a
coévaluer leurs productions finales et celles de leurs pairs en leur demandant de
corriger, dans la mesure du possible, les fautes d’orthographe (Trousse, Le

verbe).
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Elle a soutenu la performance des éleves en leur demandant d’écrire ce qu'ils
ont appris a la suite de cette activité dans la colonne A du tableau SVA (ce que

j'ai Appris) (Trousse, Le verbe).

Sur le plan motivationnel, I'enseighante a soutenu la perception de la valeur de
I'activité en présentant aux éléves une vidéo maison pour susciter leur intérét :
sous forme de bande-annonce de film, la vidéo mettait en scéne Isabelle et une
collegue planifiant I'activité et Isabelle lors de la mise en ceuvre de l'activité
auprés de ses éleves. Elle a aussi proposé de présenter devant les éleves

d’autres classes leurs produits finaux.

Enfin, quelgues actions différenciées ont été mises en ceuvre aupres des équipes
qui avaient plus de difficulté : « Mais c’est slr que je les aidais, je le
questionnais, dans le fond ¢’a été de semer le doute par la question. Est-ce que
tu penses que tu as trouvé toutes tes informations ? Comment tu as fait pour
trouver toutes tes informations? Je trouve que tu es allé vite, tu es champion,
mais qu’est-ce que tu as retenu, t'es capable de me le dire, de me I'expliquer a
moi ? S'il n'était pas capable, ben comment tu vas faire pour I'expliquer a ton
voisin ? C'était comme plus des petites capsules comme ¢a autour des équipes
ou je voyais que c’était plus difficile. » (Entrevue)

Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Le QAPL a été rempli pendant l'activité. Les réponses des éléves a la question
du QAPL sur les stratégies cognitives montrent que lorsqu’ils apprennent par la
lecture, la majorité d’entre eux a rapporté chercher a trouver le sens de ce qu'’ils
lisent (14/19) et porter attention a ce qui est souligné ou en caractére gras, s'il

y en a (14/19). IIs étaient aussi tres nombreux a avoir déclaré porter attention

88



aux idées importantes ou aux themes (13/19), regarder les titres et les sous-
titres, mots-clés, images, cartes ou graphiques (13/19), faire une image de ce
qu'ils lisent dans leur téte (13/19), lire a nouveau des paragraphes du texte
(13/19), prendre en note les idées importantes (13/19) et penser a appliquer ce
qu’ils lisent pour résoudre un probléme ou répondre a des questions (13/19). Un
peu plus de la moitié des éleves a déclaré lire le texte mot a mot (12/19) et se
répéter des mots-clés, des détails ou des faits dans leur téte (11/19). Plus de la
moitié a rapporté lire le résumé d’un chapitre s’il y en a (10/19), souligner les
informations importantes (10/19), regarder la table des matieres, s’il y en a une
(10/19), penser a ce qu'ils savent déja sur le sujet (10/19) et résumer ce qu'’ils
lisent (10/19). Pres de la moitié d’entre-deux a mentionné lire a nouveau les
phrases soulignées dans le texte (9/19), copier des parties du texte (9/19),
trouver des liens entre les informations qu’ils veulent retenir (9/19) et retenir
les mots-clés, les détails ou les faits (9/19). Aucune des stratégies ne se

distingue des autres, ce qui réjouit Isabelle.

En ce qui a trait aux connaissances antérieures des éléves sur le sujet, la
majorité des éléves a répondu savoir « assez » bien comment faire cette activité
d’apprentissage par la lecture (16/19) et avoir « assez » de connaissances sur le
sujet de l'activité d’apprentissage par la lecture (12/19). Moins de la moitié
d’entre eux a trouvé cette activité d’apprentissage par la lecture « assez »
complexe (6/19).

Les traces d'éleves dans les activités témoignent qu’ils ont complété toutes les
colonnes du tableau SVA. Lors de la réalisation de l'activité préparatoire, ils ont

lu et surligné le texte Iu. Ils ont également mis en ceuvre la stratégie de
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traitement de lI'information qui consiste a présenter les informations sur le verbe
a l'aide de Post-it. Finalement, les traces mettent en évidence que les éleves ont

réalisé en équipe des PowerPoint.

Des constats généraux peuvent étre posés concernant les apprentissages des
éléves réalisés au regard des contenus d’apprentissage visés. D’abord, les
réponses au tableau SVA illustrent que plusieurs éleves possédaient déja une
bonne connaissance déclarative des caractéristiques du verbe au début de
I'activité.

De plus, certains éléves éprouvaient des difficultés a acquérir (et intégrer de
maniere personnelle) les contenus visés. Par exemple, il est possible de
remarquer une reprise presque textuelle des informations contenues dans les
sources d’information données a lire dans les PowerPoint. Il en va de méme sur
les Post-it. Toutefois, certains éléves parvenaient tout de méme a classer leurs
informations de maniere pertinente et en fonction des deux intentions de travail
(caractéristiques et repérage). Ces constats rejoignent ceux de l'enseignante
dans I'entrevue « C’est pas pire que si je l'avais enseigné, dans le sens que ¢ca a
bien été. le pense qu’ils étaient contents de prendre en charge leur
apprentissage. Je pense que dans le contexte de grammaire, ils sont capables
de sélectionner lI'information. Mais de la a la réintégrer et a la mettre dans leur
mot dans le PowerPoint, ¢ca, ca m’a [..] un peu décue... Je m'attendais a
découvrir comment eux ils ont débloqué, pour m’en parler dans leurs mots,
mais j'ai réalisé qu’ils utilisaient beaucoup les mots de grammaire et qu’ils

n’'étaient pas capables de [les] maitriser pour eux » (Entrevue).
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Isabelle observe dans ces taches que les éléves recourent difficilement a leurs
connaissances antérieures sur les stratégies pour les mobiliser efficacement
pendant la réalisation de [lactivité. Elle conclut cette situation d’APL en
indiquant : « Mes éleves sont heureux de leur travail et de le présenter aux
autres. L’an prochain, quand je vais faire le travail, je vais apporter trois
modifications au projet Le verbe : 1) Je vais demander comme tache finale
d’étre capable de donner un exercice aux autres, pas seulement de présenter. Il
y aura surement une meilleure réussite et assimilation de la matiére, 2) Je vais
faire plus de rétroaction au fur et a mesure des lectures et 3) Je vais tester leurs
connaissances apprises avec le verbe sur un autre sujet moins vu en classe

comme les mots invariables, exemple I'adverbe » (Journal de bord).
Recommandations de I'équipe de recherche

Les recommandations de I'’équipe de recherche sur la situation d’APL en soit
seraient de proposer la réalisation de productions variées afin d’augmenter la
complexité de cette activité et le recours a divers modes de communication (du
texte, mais aussi des images fixes ou mobiles, voire du son). De plus, la mise
en relation de cette activité avec les autres activités de la classe ainsi que la
possibilité de poursuivre des buts multiples et variés permettrait d’augmenter la
nature motivante de I'activité.

Dans le méme ordre d’idées, I'’équipe de recherche proposerait de donner plus
de choix aux éleves afin de favoriser leur perception de contrdlabilité dans la
réalisation de l'activité. Il serait aussi pertinent de les soutenir dans la mise en

ceuvre des stratégies de planification de l'activité concernant la gestion de
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temps, l'organisation du travail et le choix des stratégies cognitives a utiliser

pour réaliser I'activité.

L'idée soulevée par Isabelle en fin de projet d’obliger les éleves a penser a un
exercice a proposer aux autres éléves permettant d’observer concrétement
I'acquisition des caractéristiques du verbe et surtout leur transfert dans des

taches secondes est didactiquement tres prometteuse.

92



2. LES PRESENTATION ORALES|

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Les présentations orales® a été
pensée et mise en ceuvre par Isabelle Drouin, enseignante du primaire, et la
conseillere pédagogique Annie Bélisle, en collaboration avec I'équipe SLAME lors
de la deuxiéme étape du projet de recherche. Les buts de cette situation
d’apprentissage par la lecture étaient d’apprendre sur les présentations orales,
de parler en public de maniere générale et d’étre un meilleur communicateur. Le
projet a été réalisé auprés d'un groupe de 23 éléves de quatrieme année du
primaire, dont cing étaient identifiéss comme ayant des difficultés
d’apprentissage. Vingt éleves (10f/10g) ont accepté de participer a I’'étude.

Cette situation d’apprentissage par la lecture a été réalisée avec ses éleves
aprés une premiere Le verbe dont le but était d‘apprendre sur ses
caractéristiques, un contenu d’‘apprentissage difficile pour les éleves du
primaire. Les résultats au Questionnaire apprendre par la lecture (QAPL) et les
constats faits a la suite de cette premiere situation d’APL ont amené Isabelle a
poursuivre le but ici de les soutenir dans la mise en ceuvre de stratégies de
lecture tout au long de cette activité d’APL. Isabelle trouvait que certains d’entre
eux ne savaient pas nommer ce qu’ils faisaient, par exemple, le survol. De plus,
elle s’apercoit que lorsqu’ils ne comprennent pas le texte, au lieu d’utiliser des
stratégies qu’ils connaissent déja, ils demandent l'aide de leurs voisins. Au

QAPL, seuls huit éléves mentionnaient survoler le texte souvent ou presque

3 La trousse Les présentations orales est disponible dans le site Apprendre par la lecture :
apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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toujours, alors que selon elle, cette stratégie était utilisée par un plus grand
nombre d’éléves. Elle raconte : « Parce que tu sais, comme le mot survol. [Je
demande a un éléve] : " Bien qu’est-ce que tu fais quand tu regois un texte ? "
[L’'éleve me répond] : " Bien je le regarde ... j'ai lu les sous-titres [..]". A
travers ca, ils ont fait ressortir d’autres stratégies [qui peuvent correspondre au
survol] » (verbatim). A la suite de ce constat, elle mentionne, en référence a la
situation précédente Le Verbe, « Je vais faire plus de rétroaction au fur et a
mesure des lectures » (Journal de bord). C’est ce qu’elle a prévu faire pour la
réalisation de cette deuxiéme situation d’APL Les présentations orales.

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, |'activité

réalisée, les sources d'information traitées et sur le soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : domaines d’apprentissage

Les compétences ciblées dans cette situation d’apprentissage pour le domaine
des langues, frangais, langue d’enseignement, ont été la compétence 1, lire des
textes variés (MELS, 2006a, p. 74) et la compétence 3, communiquer oralement

selon des modalités variées (MELS, 2006a, p. 80).

Didactiquement, la situation d’apprentissage par la lecture sur les présentations
orales est pertinente au regard du Programme de formation de I'école
québécoise, cycle primaire (MELS, 2006a). Les deux compétences ciblées (lire
des textes variés et communiquer oralement) sont vraiment travaillées

puisqu’un soutien est offert quant aux stratégies de lecture nécessaires aux
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taches et des connaissances et stratégies sont travaillées en ce qui a trait a la
communication orale. Dans cette situation, les contenus respectent Ia
progression des apprentissages proposée et sont pertinents au regard des buts
visés. Il importe de relever le souci de |'enseignante de rester dans le
programme : « [Dans certains contenus des textes], il y avait les stratégies
d'écoute, des stratégies de communiquer avec son corps. Moi je [...] dois rester

avec mon programme » (Entrevue).
Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en six étapes principales sur

une durée de dix périodes :

e Faire un retour avec les éléves sur les résultats obtenus au QAPL réalisé sur
la situation Le verbe pour faire le point sur leurs stratégies cognitives

e Survoler le document qui comprend l'ensemble des textes sur le sujet de
I'activité, identifier un titre

e Réaliser le tableau SVA (ce que Sais, ce que je Veux savoir et ce que j‘ai
Appris) sur le sujet de l'activité

e Mettre a I'essai de sept stratégies cognitives* (prédire, activer les
connaissances antérieures, reconnaitre la structure comparative, reconnaitre
la structure descriptive, comprendre les mots nouveaux, se poser des
questions en lisant et identifier une idée principale explicite) les unes aprés
les autres permettant de lire neuf textes sur les présentations orales selon la

démarche suivante : visionner une vidéo présentant une stratégie, lire le

4 D’autres stratégies cognitives ont été proposées aux éléves en vue de faire des choix
individuels (voir trousse Les présentations orales sur le site Apprendreparlalecture.education).
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document de travail de facon individuelle et en équipe et traiter I'information
sur les présentations orales. Pour la reconnaissance de la structure
comparative, recourir a la pratique guidée, pour la définition des mots
nouveaux et l'identification des idées principales, modéliser
o Préparer et réaliser les présentations orales (recettes de cuisine).
L’enseignante les a filmées.

e Compléter un bilan d’apprentissage (tache étre un bon communicateur)

Cette activité d’APL remplit certains critéeres de pertinence pour faire lire en
demandant aux éleves de le faire en mode individuel et collaboratif sur des
sujets traités en lien direct avec l'objectif de l'activité. Elle est aussi pertinente
pour faire apprendre puisqu’elle demande aux éléves de faire des liens avec les
connaissances qu'ils ont déja sur le sujet a I'aide du tableau SVA (Trousse, Les

présentations orales) et entre les différents éléments d’information des textes.

Cette activité répondait également a trois critéres de complexité. Elle se réalisait
sur dix périodes de cours (Trousse, Les présentations orales), elle poursuivait
plusieurs buts et elle couvrait I'ensemble de l'information sur le sujet réparti a
travers les neuf textes a lire (Trousse, Les présentations orales). Elle offrait par
ailleurs différentes facons de traiter I'information, les éleves pouvaient annoter
les textes ou utiliser des Post-it : « [un chercheur demande] "Le fait de mettre
des mots dans les marges ou de mettre des Post-it, est-ce que c'était libre ou
c'était une stratégie qui était fortement suggérée ? [..] " On a des traces
d'éleves qui n‘ont rien fait. " [L'enseignante répond :] C'était libre » (Activité 2).
Cette activité d’APL remplissait enfin certains critéeres de nature motivante. Elle
demandait aux éleves de faire des choix, par exemple, ils avaient le choix des
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stratégies cognitives a mettre en ceuvre : « [un chercheur demande] Ok, puis
dans la dixieme section, c'était sur le lexiqgue des mots nouveaux, est-ce que les
éléves devaient obligatoirement remplir cette section-la ou c'était au choix ?
[I'enseignante répond] Au choix. Sois que j'ai lu des mots nouveaux, sois qu'on
avait sorti les mots qu'ils n'avaient pas compris. Aprés ca ils étaient libres de les
continuer au besoin » (Activité 2). Cette situation d’APL permettait aussi
d'interagir et de collaborer lors de travaux en équipe : « Ils se mettaient en
équipe et ils discutaient a savoir : est-ce c'est vraiment juste orateur, est-ce
que c'est juste auditeur ? » (Activité 2). De plus, elle pouvait étre signifiante
aux yeux des éléves parce qu'ils ont effectué une présentation qui a été filmée:
« Ben je pense qu'ils étaient quand méme contents de faire le défi » (Activité
2). Enfin, cette situation demandait aux éléves en engagement cognitif parce
qu’ils avaient a réaliser une synthese de leurs apprentissages (Trousse, Les

présentations orales).

Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Lors de la lecture des textes et de traitement de I'information, les éléves ont eu
a lire neuf textes sur Les présentations orales et a regarder sept vidéos sur les
stratégies de lecture, le theme est en lien avec le Programme de formation de
I’école québécoise (MELS, 2006a). Les sujets des sources d’information étaient
liés entre eux, il existait un fil conducteur entre les idées de chacune des
sources et I'ensemble des informations était juste. Le contenu des sources

d'information permettait d'atteindre le but de I'activité.
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Toutefois, les textes choisis étaient complexes (site AlloProf ou autres sites
Internet) et nombreux pour les éleves : « Puis je pense qu'il y avait trop de
textes. S’il y a une derniére chose, je pense qu’a la fin, ils étaient tannés de lire.
Moi je voyais qu'il y avait de nouvelles choses a sortir, mais ils I'ont comme pas
vu, pas sorti, parce que pour eux ca revenait au méme » (Activité 2).
L'enseignante les a adaptés en ce sens : « [..] J'en ai adapté un peu [..] »

(Entrevue).

Les sources d’information étaient sur support imprimé. Certaines n’avaient que
du texte linéaire écrit, d’autres comportaient en plus des éléments visuels fixes
en noir et blanc (tableaux) ou des éléments visuels fixes en couleur
(illustrations, photographies). Une source d’informations combinait texte linéaire
écrit, contenu visuel en noir et blanc (illustrations) et en couleur (illustrations,
photographies). Sept sources d’informations visuelles dynamiques et sonores

(capsules vidéo) sur les stratégies de lecture ont aussi été visionnées.

Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléves et

contexte d’inclusion

Pour ce qui est du soutien a I’APL des éléves, l'enseignante les a amenés a
formuler leurs connaissances antérieures sur le sujet en leur demandant de
remplir la colonne S (ce que je Sais) du tableau SVA (Trousse, Les présentation
orales). Elle les a également amenés a se fixer des objectifs personnels a partir
de la colonne V (ce que je Veux apprendre) : « Les éléves ont rempli une fiche
SVA [..] Dans le fond qu'est-ce qu'on va découvrir ou pas » (Activité 2). De

plus, I'enseignante a soutenu les éleves dans la mise en ceuvre de stratégies de
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gestion des ressources matérielles (Trousse, Les présentations orales) ainsi que

de gestion du travail d’équipe.

L'enseignante a aussi soutenu les éléves dans la mise en ceuvre de stratégies
cognitives en visionnant des vidéos sur les stratégies. « C'est un peu ca le
support que j'ai donné. Je me suis assurée qu’avant [de lire], on se fasse des
rappels [de stratégies] [...] Je les ai toutes guidées comme ca et je pense qu'a la
lecture, ca les a aidés » (Activité 2). Ce soutien aux stratégies cognitives est
plus explicite dans cette activité que la premiére qu’elle a réalisée avec ses
éleves : « Dans le fond [..] pour la premiere tache, je trouvais que j'avais
comme abandonné mes éleves [...] cette fois-ci j'ai comme fait un retour sur les
stratégies de lecture avant chaque période [...]. J'ai été plus explicite dans mes
enseignements » (Activité 2). Elle a par exemple modélisé et offert de la
pratique guidée.

L’enseignante a aussi soutenu la mise en ceuvre de stratégies de réalisation de
I'activité en modélisant la construction de lexiques (Trousse, Les présentations

orales).

Pour soutenir les stratégies d’autorégulation de I'apprentissage, I'enseignante a
amené les éleves a contrbler et a ajuster leurs stratégies de réalisation de
I'activité en leur demandant de réfléchir a leurs forces et a leurs défis en
communication orale (Trousse, Les présentations orales). L'enseignante a aussi
amené les éleves a autoévaluer la réalisation de l'activité en leur demandant de
remplir la tache « Etre un bon communicateur » (Trousse, Les présentations

orales). De plus, elle a soutenu la performance des éleves en lien avec leurs
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connaissances sur le sujet en leur demandant de remplir la colonne A (ce que

j'ai Appris) du tableau SVA.

Sur le plan motivationnel, I'enseignante a soutenu la perception de la valeur de
I'activité ainsi que la perception de contrélabilité a réaliser I'activité et a utiliser
les stratégies des éleves en leur donnant le choix de réaliser certaines taches
dont les lexiques : « Ils étaient libres de les continuer, au besoin » (Activité 2).
Ils avaient aussi le choix de stratégies cognitives lors de la lecture des textes, ils
pouvaient utiliser ou non la stratégie des Post-it (Trousse, Les présentations
orales). Quelques actions différenciées ont été mises en ceuvre pour soutenir les
éleves en contexte d’inclusion. Isabelle a offert un soutien individualisé au
besoin lors des lectures : « Je me suis installée pour la synthése avec mes deux
éléves [en difficulté]. Et, pour une autre tache aussi, il y avait un autre petit
garcon qui était tout seul et je voyais que c’était difficile [...] Il s’était mis a la
tache, alors je suis allée l'aider [...] On a fait la lecture a deux parce que [...]
gu'il est supposé avoir une synthése vocale, mais dans ce cas-13, il ne la voulait

pas. C'était ardu : lire les tableaux pour lui » (Entrevue).
Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

La passation du QAPL a eu lieu pendant la réalisation de I'activité. Les réponses
des éléves a la question du QAPL sur les stratégies cognitives montrent que
lorsqu’ils ont appris par la lecture, la majorité d’entre eux a rapporté porter
attention aux idées importantes ou aux thémes (15/19). Ils étaient aussi trés
nombreux a avoir déclaré regarder les titres, les sous-titres, les mots-clés,
images cartes ou graphiques (12/19), faire une image de ce qu’ils lisent dans

leur téte (12/19), porter attention a ce qui est souligné ou en caractere gras, s'il
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y en a (11/19), penser ce qu’ils savent déja sur le sujet (11/19), lire a nouveau
les phrases soulignées dans le texte (11/19) et chercher a trouver le sens de ce
qu’ils lisent (11/19). Un peu plus que la moitié des éléves a déclaré lire a
nouveau des paragraphes du texte (10/19), trouver les liens entre les
informations qu’ils veulent retenir (10/19) et retenir les mots-clés, les détails ou
les faits (10/19). Prés de la moitié des éléeves a déclaré lire le résumé d’'un
chapitre, s‘il y en a (9/19), lire le texte mot a mot (9/19), penser a des
exemples de ce qu'ils lisent (9/19) et répéter les mots-clés, des détails ou des

faits dans leur téte (9/19).

Pour ce qui est des connaissances antérieures, La majorité d’entre eux a déclaré
avoir assez de connaissances sur le sujet (13/19) et savoir assez bien comment

faire cette activité d’apprentissage par la lecture (13/19).

Les traces des éleves dans les activités montrent qu’ils ont rempli le tableau
SVA, qu’ils ont lu les textes dans le document de travail et mis en ceuvre
différentes stratégies cognitives (Post-it, soulignement, encadrement, titres et
sous-titres). Elles montrent aussi qu’ils ont organisé graphiquement les
informations, qu’ils ont rempli le bilan des apprentissages et qu’ils ont rempli la

structure comparative de synthése des apprentissages.
Recommandations de I’'équipe de recherche

Les recommandations de I'équipe de recherche seraient de proposer de réaliser
des productions variées afin d’augmenter la complexité de cette activité. De
plus, la mise en relation de cette activité « apprendre sur les présentations

orales » avec les autres activités de la classe ainsi que la possibilité d’offrir des
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buts variés et de réaliser une production authentique permettraient d’augmenter

la nature motivante de l'activité.

L'équipe de recherche proposerait de soutenir I'apprentissage autorégulé des
éléves, par exemple, dans l'interprétation des exigences de l'activité afin de
s’assurer de la compréhension de tous les éleves et dans leurs stratégies de

planification.

Pour augmenter la qualité didactique, il serait bénéfique de remettre en
question le choix des textes (nombre), d’augmenter encore davantage le soutien
offert aux éléves et d’assurer une compléte cohérence entre les apprentissages
réalisés sur la communication orale et les taches d’évaluation proposées. En ce
qui a trait a la littératie médiatique multimodale (LMM), le recours a tous les
modes de communication pourrait étre bonifié¢, tout comme |'utilisation de la
vidéo comme moyen d’apprentissage et de rétroactions tout au long de la

situation.
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3. LA PHRASE DE BASE ET LA PHRASE INTERROGATIVE

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture La phrase de base et la phrase
interrogative® a été planifiée par Marc Pinard avec la collaboration de la
conseillere pédagogique Elaine Richer et I'équipe SLAME. Elle fait suite aux
constats émis lors de la réalisation d’'une premiére situation d’APL Les classes de
mots (voir I'étude de cas qui suit). Marc est I'un des participants SLAME qui
jugent avoir le plus progressé et fait progresser ses éléves (méme dans

I’épreuve finale) grace aux taches d’APL proposées.

Lors de la 2- situation d’APL, Marc visait a aider les éléves qui avaient des
difficultés en lecture. En effet, a la question au QAPL portant sur leurs stratégies
cognitives en lien avec la premiére situation, le plus grand nombre d’entre eux,
dans ses deux groupes, avaient rapporté porter attention a ce qui est souligné
ou en caractere gras (23/34), lire le texte mot a mot (22/34) et chercher a
trouver le sens de ce qu’ils lisent (20/34). Par ailleurs, un grand nombre
d'éléves a déclaré regarder les titres et les sous-titres, les mots-clés, les
images, les cartes ou les graphiques (19/34), trouver les liens entre les
informations qu’ils veulent retenir (19/34) et lire a nouveau les paragraphes du
texte (18/34). A la fin de la premiére situation, les constats de Marc étaient que

ses éleves n’étaient pas en mesure de cibler les informations pertinentes dans

5> La trousse La phrase de base et le phrase interrogative est disponible dans le site Apprendre
par la lecture : apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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les textes et faisaient plutot du « copier-coller » des informations principales,

sans s’assurer de la compréhension du sujet.

Fort de ce constat, il a ciblé, lors de la deuxiéme situation, le soutien a
I'identification des informations importantes dans les textes et le résumé. La
présente situation a été réalisée aupres de deux groupes d’éleves de premiere
secondaire dont les deux groupes comprenaient 27 éleves. Au total, 11 éleves
étaient identifiés en difficulté par I'enseignant. Les éleves qui ont accepté de
participer a I'étude sont pour le 1°" groupe 15 éleves (8f/7g) et pour le

deuxieme 18 (7f/119).

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, |'activité

réalisée, les sources d'information traitées et sur le soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : domaines d’apprentissage

Les compétences ciblées dans le domaine d’apprentissage du francais, langue
d’enseignement étaient la compétence 1, lire et apprécier des textes variés
(MELS, 2006b, p. 97) et la compétence 2, écrire des textes variés (MELS,
2006b, p. 108). Les buts d'apprentissage étaient : reconnaitre deux types de
phrases (phrase de base et phrase interrogative), utiliser la bonne ponctuation,
écrire une variété des types de phrases et améliorer le style d'un texte, rédiger
une introduction a partir d’exemple et contre-exemple (par exemple, une
introduction ennuyeuse et une ou l'on s’adresse a un destinataire), écrire des
textes avec des phrases uniquement déclaratives positives et écrire le méme
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texte avec des phrases variées. « Le but c’était vraiment de travailler surtout
I'introduction, c’est la qu’en secondaire 1 je veux focusser un petit peu plus... »

(entrevue).

Cette situation d’APL respecte la progression des apprentissages, donc le
contenu visé est pertinent « Utiliser le modele de la phrase de base (ou phrase
P) comme outil d’analyse pour comprendre et interpréter des phrases et pour
construire, formuler autrement, ponctuer et réviser ses propres phrases [...] »
(MELS, 2006b, p. 132). Didactiquement, la situation proposée est non
seulement cohérente, parce que les intentions d’enseignement et le contenu
d’apprentissage visé convergent vers les buts, mais aussi parce que l'activité
proposée et les taches d’évaluation sont liées entre elles et de maniere

pertinente a ces intentions et a ces buts.
Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’APL s’est déroulée selon les neuf étapes principales réalisées sur huit

périodes :

e Lire de courts textes pour réviser la phrase de base

e Modéliser la démarche d’identification du groupe sujet (GS), du groupe verbal
(GV) et du groupe complément de phrase (GCP) et les manipulations
syntaxiques

e Faire une série d’exercices : identification du GS, du GV et du GCP et
correction en classe, manipulations syntaxiques et correction en classe,
identification du GS, du GV et du GCP et les manipulations syntaxiques et
correction par l'enseignant, identification du GS, du GV et du GCP et

correction et notation par I'enseignant
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e Lire un texte en mode individuel sur la phrase interrogative et faire un retour
collectif

e Résumer par écrit les apprentissages réalisés sur la phrase interrogative,
remettre a I'enseignant et faire retour fait en classe

e Faire un exercice d’identification des types de phrase et de transformation de
phrases déclaratives en phrases interrogatives

e Lire l'introduction de texte et répondre a une question

e Lire un texte et écrire de deux phrases interrogatives en lien avec ce texte,

e Rédiger une introduction et la faire corriger par I'enseignant

L'activité d’APL présente certains critéres de pertinence pour faire apprendre
parce qu’elle demande aux éléves de faire des liens avec leurs connaissances
antérieures. En effet, l'activité débute par une tache qui demande aux éleves de
lire de courts textes pour réviser la phrase de base. Elle demande aussi de lire

en lien avec l'objectif de l'activité.

Elle est de faible niveau de complexité en ne répondant qu‘a deux des cinqg
criteres, soit celui qui consiste a étre réalisée sur plusieurs périodes (huit
périodes) et poursuivre plusieurs buts (ici deux buts). Enfin, cette situation
d’APL respecte certains criteres de nature motivante, car elle demande a I'éleve
de fournir un engagement cognitif (réaliser des exercices, les corriger, écrire des
phrases, etc.) et de faire quelques choix (par exemple, une situation d’écriture
parmi trois choix a la fin de l'activité). De plus, elle permet de collaborer et
d’interagir, par exemple, lors des moments de correction en classe. Elle est

aussi en lien avec d’autres activités de la classe.

106



Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

A propos des sources d’information, elles comprennent trois textes portant sur
la grammaire : « Ca été plus de notre propre cru parce que ga c'était déja un
document qu’on avait béati, il y avait quelques années. Mais quand la CP y avait
jeté un coup d’ceil avec moi, elle le trouvait beaucoup trop chargé ». « On s’était
inspiré pas mal, si ma mémoire est fidéle, d’Alloprof » (entrevue). Les cahiers
d'éleve regroupent les exercices accomplis en classe et certains textes leur
ayant servi a compléter ces exercices. L'analyse des textes proposés montre

gu'ils semblent étre adaptés au niveau de premiére secondaire.

Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éleves et

contexte d’inclusion

Pour ce qui est du soutien a I’APL des éléves, l'enseignant a soutenu la
motivation des éléves, la perception de contrOlabilité, en leur permettant de

faire des choix parmi trois mises en situation d’écriture d’une introduction.

Il a par ailleurs soutenu la mise en ceuvre de stratégies cognitives des éléves en
donnant des exemples et en modélisant au tableau, par exemple, la démarche
d’identification du GS, du GV et du GCP et les manipulations syntaxiques. « J'ai
fait quelques exemples en modélisation au tableau. [...] Comme c’était une
notion qui avait été vue pas mal dans les années, je voulais juste m’assurer que
tout le monde comprenait bien la consigne puis aprés ca, je les ai laissés aller
de la méme fagon ».

Il a fait réaliser aux éleves divers exercices afin de soutenir la mise en ceuvre de

stratégies de réalisation de l'activité suivie de vérification en classe de la
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compréhension des éleves. En individuel, les éleves ont eu a résumer leurs
apprentissages. L'enseignant fait ensuite un retour en grand groupe pour faire
quelques ajustements. « Aprés ¢a, il y avait la tache de vérification en APL qui a
été faite, c’est-a-dire que la on leur a demandé de créer un résumé de ce qu'ils
ont appris sur la phrase interrogative [...]. Ils me le remettaient et apres ¢a, moi
guand j'en avais fait la vérification, il y avait retour en grand groupe pour faire

les ajustements ».

Sur le plan des stratégies d’autorégulation de l'apprentissage, |'enseignant a
corrigé avec les éleves les exercices (stratégie de gestion de la performance) et
a fait un retour collectif avec eux a propos des divers textes lus dans l'activité,
par exemple, sur la phrase interrogative (stratégies de contr6le). Enfin, la
performance a été soutenue a la fin de chaque tache par la correction de

I'enseignant.

Dans cette situation d’APL La phrase de base et la phrase interrogative, Marc
visait a aider les éleves qui ont des difficultés en lecture en modélisant les

stratégies visant a identifier les mots importants et a résumer ce qui a été Iu.
Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Les réponses a la question du QAPL sur les stratégies cognitives pour ses deux
groupes d’éleves combinés ont été collectées a la fin de cette situation. Les
résultats montrent que le plus grand nombre d’éleves a rapporté se faire une
image de ce qui est lu dans sa téte et lire a nouveau des paragraphes du texte
(17/33). A propos de l'identification des informations dans le texte et le résumé

ciblées par le soutien aux éleves un moins de la moitié d’entre eux a répondu :
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souligner les informations importantes (15/33), prendre en note les idées

importantes (11/33) et résumer ce qui est lu (11/33).

De maniere générale, I'analyse des taches dans les cahiers des éleves montre
gu’ils semblent bien réussir les exercices et apporter les corrections nécessaires
lorsqu’une erreur est commise. L'enseignant affirme qu’un réel apprentissage a
été fait, que la compréhension est présente chez les éléves, et que ceci se
traduit méme dans I'examen de fin d’année. « Ca été tres bien réussi sauf a de
rares exceptions [...], en général la, beaucoup mieux réussi que la premiére

activité » (ENS entrevue).
Recommandations de I'équipe de recherche

Les recommandations de I’équipe de recherche seraient de proposer de réaliser
une variété de productions afin d’augmenter la complexité de cette activité et de
favoriser leur perception de contrdlabilité en leur permettant de faire plus de
choix. Afin d’augmenter la nature motivante de l'activité d’APL, divers choix
s'offriraient : étre davantage reliée aux intéréts des éleves, proposer des
productions authentiques, offrir plus de choix et permettre plus de collaboration
entre les éleves. Il serait aussi suggéré de soutenir les éleves dans leur
interprétation des exigences de l'activité, dans leur fixation des objectifs
personnels et dans la mise en ceuvre plus poussée des stratégies

d’autorégulation de I'apprentissage telles que la planification et I'autoévaluation.

En ce qui a trait a la littératie médiatique multimodale (LMM), I'enseignant a
ajouté le visionnement de capsules a la lecture de textes, mais il n’y a pas eu de

travail explicite sur la « lecture » de vidéo dans le contexte de I’APL. Enfin,

109



I'activité a eu recours a l'exposé oral qui convoque plusieurs modes de

communication.

L'équipe de recherche proposerait de considérer davantage la LMM dans la
situation, notamment en proposant des lectures et des exercices sous des
formes autres que textuelles (vidéo, schémas) ou en suggérant des productions
finales variées. En ce sens, les ressources matérielles utilisées pourraient
également étre davantage variées (tableau SVA, textes, vidéo, ordinateur,

logiciels).
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4. LES CLASSES DE MOTS

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Les classes de mots® a été pensée et
mise en ceuvre lors de la deuxieme étape du projet de recherche. La situation
d’apprentissage par la lecture a été réalisée par quatre enseignants de francais,
Guy Trépanier, Esther Laroche, Marc Pinard, Mélanie Marcotte et une
enseignante en Arts, Véronique Roberge, avec la collaboration de la conseillere
pédagogique Elaine Richer et I'équipe SLAME. Elle avait pour but d’apprendre a
rédiger un scénario/sketch en utilisant leurs connaissances sur les classes de

mots.

Pour tous les enseignants, le Questionnaire Apprendre Par la Lecture a été
rempli au début de la réalisation de la situation d’APL Les classes de mots. Les
résultats les ont guidés dans le choix de soutien a apporter aux éléves pendant
cette activité. A la lumiére des résultats obtenus, principalement sur les
stratégies cognitives, Guy voulait aider les éléves a développer des stratégies
cognitives, et Marc et Ester visaient a aider les éleves qui ont des difficultés en
lecture et Mélanie et Véronique avaient pour but d’améliorer la lecture chez ses
éleves.

Guy a réalisé cette situation d’APL aupres d’un groupe de 15 éléves de
deuxieme secondaire. De ce nombre, quatre éléves étaient identifiés en
difficulté d’apprentissage et deux avaient repris une année. Onze éléves de ce

groupe ont participé a I'étude (5f/6g). Guy a choisi de travailler sur les classes

6 La trousse Les classe de mots est disponible dans le site Apprendre par la lecture :
apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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de mots pour permettre a ses éléves de développer des stratégies qui
parviennent a réduire leurs erreurs d’orthographe grammaticales (Planification,

Guy).

Marc et Esther ont réalisé cette activité en collaboration. Marc a réalisé cette
situation d’APL aupres de deux groupes d’éléves de premiere secondaire dont le
premier comprenait 27 éléves dont 17 éleves (9f/89g) participaient a I'étude. Le
deuxiéeme était aussi constitué de 27 éléves et parmi ceux-ci, 19 (7f /12g) ont
participé a l'étude. Dans ces deux groupes, 14 éléves étaient identifiés en

difficulté par I’'enseignant.

Esther de son cOté, a réalisé cette situation d’APL auprés de deux groupes de
deuxieme secondaire dont l'un était composé de 30 éléves, ceux qui ont
participé a l'étude étaient au nombre de 22 (10f/12g) et l'autre groupe
comprenait 29 éleves dont 20(12f/8g) ont accepté de participer a I'étude. Dans
ces deux groupes, des éleves en difficulté d’apprentissage ont été identifiés par
I'enseignante et I'’école. Marc et Esther visent a guider les éleves davantage

dans les lectures (Rencontre 11-11-2016).

Mélanie et Véronique (enseignante du domaine des Arts), pour leur part, ont
collaboré a réaliser cette situation d’APL de maniere interdisciplinaire aupres de
deux groupes dont I'un était un groupe de concentration Arts et communication,
composé de 26 éléves dont 15 (9f/6g) ont participé a I'étude et 'autre était un
groupe de concentration Scientifique de 21 éléves dont 14 (6f/8g) ont participé
a l'étude. Dans ces deux groupes, 17 éleves étaient identifiés en difficulté
d’apprentissage selon |'école. Mélanie a choisi de travailler Les classes de mots

pour améliorer la lecture chez ses éleves (JDB, 23 septembre 2016).
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Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, l'activité

réalisée, les sources d'information traitées et le soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : domaine d’apprentissage

Les compétences visées dans cette situation d’apprentissage par la lecture pour
le domaine des Langues, francais, langue d’enseignement, a été la compétence
1, lire et apprécier des textes variés (MELS, 2006b, p. 97), 2, écrire des textes
variés (MELS, 2006b, p. 108) et 3, communiquer oralement selon des modalités
variées (MELS, 2006b, p. 119). Pour le domaine des arts, la compétence 1,

créer des images personnelles a été visée (MELS, 2006b, p. 404).

Didactiquement, dans la situation d’apprentissage par la lecture Les classes de
mots, le but d’apprentissage principal est d’‘apprendre a écrire un mot
correctement orthographiquement et grammaticalement selon la classe de mots
auquel il appartient, ce qui est pertinent au regard du programme. Dans cette
situation, les contenus respectent la progression des apprentissages proposée et
sont pertinents au regard des compétences visées et des objectifs poursuivis

« déterminer I'appartenance a une classe de mots en s’appuyant sur le contexte
syntaxique du mot dans le groupe et, au besoin, sur des criteres de forme et de
sens » (Rapport didactique). Par ailleurs, le déroulement de [l'activité est
conforme aux objectifs établis. Le soutien de [I'enseignant et la tache

d’évaluation sont liés de maniére cohérente avec lintention d’enseignement
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ainsi qu’avec le contenu d’apprentissage visé et les textes choisis (rapport
didactique).
Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en cing étapes principales pour

une durée de dix périodes :

Réaliser la mise en situation de I'activité d’apprentissage par la lecture a

partir des taches préparatoires

e Faire visionner divers vidéos sur les classes de mots, former des équipes et
faire piger un mot

e Lire les textes et traiter I'information sur la ou les classes de mots auxquels le
mot choisi appartient

e Rédiger un scénario/sketch pour introduire le mot et la ou les classes de mots

auxquels il appartient

e Présenter le sketch portant sur le mot et la ou les classes de mots choisis

De maniere générale, l'activité était pertinente pour faire lire les éleves de
maniere individuelle des textes pour réaliser les différentes activités
d’apprentissage « Lectures autonomes selon ce que les éléves ont planifié »
(Guy, Activitél) et pour faire lire en collaboration « Lecture en équipe les textes
sur les classes de mots » (Esther, activité 1). Elle fait aussi lire en lien avec les
objectifs de I'activité. Elle était aussi pertinente pour faire lire en lien avec les
objectifs de l'activité pour apprendre sur Les classes de mots. « Il y avait des
textes qui étaient mis a la disposition des éleves apres qu'ils [...] aient choisi
leur classe de mots ». Ils en ont lu, oui, quelques-uns et moi j'avais mis a la

disposition des éleves [...] plein de cahiers d'exercices, en hommage, de
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maisons d'édition. « Ces cahiers-la ont quand méme des notions de base avant
les exercices ». Ils avaient tout ca également a leur disposition pour étre
capable d'aller chercher l'information [...] pour compléter et pour béatir leurs
exemples, aussi parce qu'il y en avait pas mal de batis d'avance. C'était pour

pas qu'ils aient trop a chercher a ce niveau-la » (Marc, activité 1).

L'activité était aussi pertinente pour faire apprendre, en favorisant la mise en
liens entre les connaissances antérieures des éléeves et le sujet a I'étude, lorsque
les éléves ont réalisé l'activité préparatoire Les classes de mots qui leur
demandait de lire des textes, de visionner des vidéos sur les classes de mots et
lorsqu’ils ont complété le S (ce que je Sais) du tableau SVA. « Les éléves ont
rempli en équipe un tableau SVA et une description de I'activité. La description
de I'activité tenait en un tableau de quatre cases : description, objectifs, taches,

criteres de réussite » (Guy, activité 1).

Cette activité était assez complexe en satisfaisant trois criteres sur cing : elle se
déroulait sur dix périodes de cours, «La situation d'APL a duré huit cours (40-45
minutes) plus deux cours de présentations orales» (Guy, activité 1), elle
couvrait I'ensemble de l'information sur le sujet a partir des textes sur les
différentes classes de mots proposés par les enseignants, et elle permettait
d’utiliser différentes fagons de traiter I'information de textes multimodaux, par
exemple, trouver des informations sur leur mot et les classes de mots associés,
et compiler les informations sous la forme de leurs choix (graphique, schéma,
tableau) (Trousse, Les classes de mots). « En équipe, les éleves ont réalisé un

document (affiche, carte mentale, capsule vidéo, etc.) pour expliquer a leurs
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camarades comment reconnaitre au moins une classe de mots et pour expliquer

la regle qui justifie chacun de leurs accords » (Magog, activité 1).

Finalement, cette activité d’APL possédait plusieurs aspects qui la rendaient de
nature motivante. Elle exigeait un engagement cognitif de la part des éléves en
leur demandant de recueillir les informations décrivant les classes de mots, en
expliquant leur démarche pour reconnaitre leur classe de mots, en rédigeant a
I'ordinateur un sketch pour introduire la classe de mots (Trousse, Les classes de
mots). De plus, ils avaient a poser des questions aux autres éléves lors des
présentations « Ils ne prenaient pas de notes, mais moi j'avais ciblé les éleves
qui devaient poser au moins deux questions. [...] Je leur avais dit : " préparez-
vous deux questions pour les équipiers qui sont en avant. [...] C'était quand
méme assez pertinent parce qu'ils étaient quand méme capables de cibler les
difficultés rencontrées par I'équipe qui parlait en avant » (Marc, activité 1). De
plus, elle leur permettait de faire des choix pour réaliser leur présentation par
exemple, « Il y en a qui avaient des présentations PowerPoint, d'autres des
présentations carton, d'autres des présentations au tableau, d'autres ont

travaillé en sous-groupes. C'était varié » (Marc, activité 1).

L'activité leur permettait de collaborer et d’interagir en leur demandant de
travailler en équipe pour la réalisation de différentes activités d’apprentissage
(Trousse, Les classes de mots). « Ils prenaient leurs notes personnelles [lors
des lectures], ensuite ils faisaient un retour en équipe pour valider » (Véronique
et Mélanie, activité 1)

L'activité d’apprentissage était de nature motivante parce qu’elle était reliée aux

autres activités de la classe. « C'est s(ir que ¢a a valu la peine [de faire cette
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activité], parce que quand je suis revenue aprées sur cette notion-la [lors d'une
autre activité], je peux dire [...] a peu prés a 80 %, que les éleves [avaient]

acquis les classes de mots » (Véronique et Mélanie, activité 1).

Finalement, elle proposait une production finale a caractére authentique, comme
les vidéos, les affiches et les sketchs. « On voulait que [...] les éléves dans le
fond soient capables de transmettre leurs connaissances aux autres éléves, par
les vidéos pour le groupe d'art et communication, puis avec le sketch [...] avec
le groupe [...] en sciences » (Mélanie, activité 1).

Situation d’apprentissage par la lecture : sources d’information et

contexte de littératie multimodale

Lors de la lecture des textes et du traitement de l'information, les éléves ont eu
a lire 22 sources d’information sur Les classes de mots dont 13 textes et neuf
vidéos. Les sujets de ces sources étaient liés entre eux et il existait un fil
conducteur entre ces sujets. L'ensemble de l'information contenue dans les
sources était juste. Le contenu des sources permettait d’atteindre I'objectif de
I'activité. Le theme principal des sources d’information était en lien avec le
Programme de formation de I'école québécoise (MELS, 2006b). Certains
documents étaient des textes écrits, linéaires imprimés, d’‘autres étaient
numériques et comportaient du texte écrit linéaire et du contenu visuel
numérique dynamique (capsule vidéo sur YouTube) et comportait du texte écrit

linéaire, des illustrations fixes en couleur (figures) et du son (paroles).
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Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléeves et

contexte d’inclusion

Pour ce qui est du soutien au processus d’apprentissage par la lecture, les
enseignants ont amené les éléves a formuler leurs connaissances antérieures
sur le sujet des classes de mots en leur demandant de remplir la colonne S (ce
que je Sais) du tableau SVA et a partir de la réalisation de la tache prétest de
grammaire. Cette tache était la suivante : « L'enseignant demande aux éleves,
de facon individuelle, de lire un extrait de conte contenant des erreurs d’accord,
de corriger ces erreurs et d’identifier en gras les classes de mots auxquelles
appartient le mot corrigé dans un Document statistique » (Trousse, Les classes
de mots). De plus, « Oui on a fait un prétest pour voir leurs connaissances
antérieures » (Mélanie, activité 1).

Les enseignants ont favorisé chez les éleves la fixation d’objectifs
d’apprentissage a l'aide de la colonne V (ce que je Veux apprendre) du tableau
SVA. IIs ont également soutenu les éleves dans la mise en ceuvre des stratégies
cognitives en leur demandant de lire des textes sur Les classes de mots, ainsi
gue dans l'enseignement explicite de mise en ceuvre de stratégies de traitement
de linformation qui consistent a prendre des notes et a organiser les
informations dans un tableau. « 2) identifient les classes de mots des mots en
gras dans un tableau » (Guy, activité 1).

Les enseignants ont aidé les éleves dans la mise en ceuvre de leurs stratégies
de réalisation de l'activité en leur demandant de trouver des exemples et de
rédiger une phrase ou deux leur permettant de mettre en pratique ce qu’ils ont

expliqué sur leur classe de mots (Trousse, Les classes de mots). Ils ont
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également soutenu les éléves dans la mise en ceuvre de stratégies de gestion
des ressources matérielles a travers le recours aux tableaux SVA, ordinateurs et

logiciels.

Les enseignants ont soutenu la performance des éléves en leur demandant de
remplir la colonne « A » du SVA (ce gu'ils ont Appris) a la fin de cette activité

(Trousse, Les classes de mots).

Sur le plan motivationnel, les enseignants ont soutenu la perception de
controlabilité des éleves dans la réalisation de I'activité en leur donnant le choix
de visionner les vidéos qui les intéressaient (Trousse, Les classes de mots). Ils
ont soutenu leurs perceptions de la valeur de l'activité en leur demandant de

présenter le mot choisi et la ou les classes de mots.
Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Pour tous les enseignants, le QAPL a été rempli avant la réalisation de I'activité
d’APL Les classes de mots. Guy voulait aider les éléves a développer des
stratégies cognitives. Les réponses de ses éleves a la question du QAPL sur les
stratégies cognitives montrent que lorsqu’ils ont appris par la lecture, tous les
éléves ont déclaré regarder les titres, sous-titres, mots-clés, images, cartes ou
graphiques (11/11) et chercher a trouver le sens de ce qu'ils lisent (11/11). La
majorité des éléves a rapporté porter attention a ce qui est souligné ou en
caractére gras (9/11) et se faire une image de ce qu'ils lisent dans leur téte
(9/11). Ils étaient aussi trés nombreux a mentionner porter attention aux idées
importantes ou aux théemes (8/11), a survoler le texte (7/11) et souligner les

informations importantes. Un peu plus de la moitié a déclaré penser appliquer
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ce qu'ils lisent pour résoudre un probleme ou répondre a des questions (6/11),
trouver les liens entre les informations qu’ils veulent retenir (6/11) et répéter

des mots-clés, des détails et des faits dans leur téte (6/11).

Les traces d’éleves dans les activités témoignent qu’ils ont accompli les taches
suivantes : correction d’erreurs et identification de classe de mots dans un
texte, tableau SVA en individuel et en équipe, description de I'activité complétée
en équipe, grille d’évaluation du matériel visuel et présentations finales

(PowerPoint) (Groupe de Guy).

Marc visait a aider les éléves qui ont des difficultés en lecture. Leurs réponses a
la question du QAPL sur les stratégies cognitives montrent que la majorité des
éléves a rapporté porter attention a ce qui est souligné ou en caractére gras
(23/34), lire le texte mot a mot (22/34) et chercher a trouver le sens de ce
qu’ils lisent (20/34). Un grand nombre d’éleves a déclaré regarder les titres et
les sous-titres, les mots-clés, les images, les cartes ou les graphiques (19/34),
trouver les liens entre les informations qu’ils veulent retenir (19/34) et lire a
nouveau les paragraphes du texte (18/34). La moitié des éleves a répondu
porter attention aux idées importantes ou aux themes (17/34), faire une image
de ce qu’ils lisent dans leur téte (17/34) et souligner les informations
importantes (17/34). Prés de la moitié des éléves a déclaré survoler le texte
(16/34), penser a appliquer ce qu’ils lisent pour résoudre un probléeme ou
répondre a des questions (16/34) penser a ce qu'ils savent sur le sujet (15/34),
résumer ce qu'ils lisent dans leurs mots (15/34) et lire a nouveau les phrases

soulignées dans le texte (15/34).
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Esther avait pour but d’aider les éleves qui ont des difficultés en lecture. Les
réponses des éléeves a la question du QAPL sur les stratégies cognitives
montrent que la majorité des éléves a rapporté chercher a trouver le sens de ce
qu’ils lisent (36/42), porter attention aux idées importantes ou aux thémes
(34/42) regarder les titres et les sous-titres, les mots-clés, les images, les
cartes ou les graphiques (33/42) et faire une image de ce qu'’ils lisent dans leur
téte (33/42). Ils étaient nombreux aussi a déclarer porter attention a ce qui est
souligné ou en caractéere gras (32/42), penser sur ce qu’ils savent sur le sujet
(32/42), lire a nouveau les phrases soulignées (32/42), lire le texte mot a mot
(31/42), lire a nouveau les paragraphes du texte (31/42) et penser a appliquer
ce qu'ils lisent pour résoudre un probleme ou répondre a des questions (30/42).
Un grand nombre d’éléves a rapporté souligner les informations importantes
(29/42), survoler le texte (28/42), retenir les mots-clés, les détails ou les faits
(27/42), lire a nouveau les phrases soulignées dans le texte (27/34) et trouver
les liens entre les informations (27/42). Un peu plus de la moitié des éleves a
déclaré lire le résumé d'un chapitre (26/42), prendre en note les idées
importantes (26/42), résumer ce qu'ils lisent dans leurs mots (25/42), répéter
les mots-clés, les détails ou les faits dans leur téte (25/42) et penser a des

exemples de ce qu'ils lisent (24/42).

Selon Esther, les éleves ont fait des recherches sur la classe de mots et ont
réalisé un PowerPoint qui expliquait la classe de mots du mot choisi. « Eux
autres ils étaient bien contents de leur travail 13, ils avaient cherché, ils avaient
trouvé, ils avaient fait un PowerPoint qui I’'expliquait, ils faisaient des petits jeux

[...] tout était beau. [...] C'est ca qui est surprenant » (Esther, activité 1).
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Mélanie avait pour but d’améliorer la lecture chez ses éléves. Les réponses des
éleves de ses deux groupes: concentration arts et communication et
scientifique a la question du QAPL sur les stratégies cognitives montrent que la
majorité des éleves a rapporté chercher a trouver le sens de ce qgu'ils lisent
(21/27), faire une image de ce qu’ils lisent dans leur téte (21/27), porter
attention a ce qui est souligné ou en caractére gras (20/27) et lire le texte mot
a mot (19/27). Ils étaient aussi nombreux a déclarer, regarder les titres, les
sous-titres, les mots-clés, les images, les cartes ou les graphiques (18/27),
porter attention aux idées importantes ou aux themes (17/27), lire a nouveau
les phrases soulignées dans le texte (17/27), penser a ce qu’ils savent sur le
sujet (16/27) et souligner les informations importantes (16/27). Un peu plus de
la moitié des éléves a déclaré lire le résumé d’un chapitre (13/27) et retenir les

mots-clés, les détails ou les faits (13/27).

Dans les groupes de Mélanie et de Véronique (concentration Arts et
concentration Scientifique), Mélanie (enseignante de francais) était assez
satisfaite de cette situation d’APL et déclare que pour une majorité des éleves,
les notions de classes de mots étaient acquises. Pour le groupe de concentration
scientifique, les traces des éléves dans les activités témoignent qu'ils ont réalisé
un sketch en équipe et I'ont présenté en classe. Pour le groupe de concentration
Arts et communication, les traces des éléves dans les activités montrent qu’ils
ont pris des notes sur le mot choisi et la ou les classes de mots correspondantes

et ont réalisé une vidéo.
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Recommandations de I'équipe de recherche

Dans le cas de la situation d’APL Les classes de mots, I’équipe de recherche
suggererait d’augmenter sa nature motivante en permettant aux éléves de
réaliser des productions variées. Egalement, I'équipe de recherche proposerait
de soutenir les éléeves dans l'interprétation des exigences de l'activité afin de
s’assurer de la compréhension de tous les éleves. Il serait aussi pertinent
d’amener les éleves a mettre en ceuvre des stratégies d’autorégulation de
I'apprentissage telles que la planification, le contréle, [|'ajustement et
I'autoévaluation de leur apprentissage. Afin d’augmenter la qualité didactique de
la situation, de bonifier les liens entre les contenus/activités et les criteres
d’évaluation retenus pour juger des taches d’évaluation, il serait vraiment
important que les criteres d’évaluation des taches d’évaluation soient en lien
direct avec les apprentissages visés dans la situation, soit les classes de mots et
la création d’'un scénario/sketch. Didactiquement, il serait aussi bénéfique de
qguestionner le choix des textes (nombre et contenu adaptés aux lecteurs),
d’augmenter davantage le soutien offert aux éléves (particulierement lors de
I'activité initiale, en situation de travail individuel et en équipe) et d’assurer une
complete cohérence entre les apprentissages réalisés en communication orale et

les taches d’évaluation proposées.
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5. LE TEXTE JUSTIFICATIF

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Le texte justificatif’” a été pensée et
mise en ceuvre lors de la deuxiéme étape du projet de recherche. Elle a été
réalisée par quatre enseignants et leurs éléves du premier cycle du secondaire
avec la collaboration de la conseillere pédagogique Elaine Richer et I'équipe

SLAME. Elle avait pour but I'apprentissage la rédaction d’un texte justificatif.

Guy Trépanier a réalisé cette situation d’APL auprés d’un groupe de 15 éleves.
De ce nombre, quatre éleves étaient identifiés en difficulté et deux avaient

repris une année. Onze éleves de ce groupe ont participé a I'étude (5f/69g).

Esther Laroche a réalisé cette situation d’APL auprés de deux groupes de
deuxiéme secondaire. Le premier était composé de 30 éleves et le deuxieme de
29. Dans ces deux groupes, des éléves en difficulté d’apprentissage. Ceux qui
ont participé a I'étude étaient au nombre de 22 (12f/10g/) dans le premier

groupe et de 20 (12f/8g) ont accepté de participer a I'étude.

Mélanie Marcotte et Véronique Roberge (enseignante du domaine des Arts),
pour leur part, ont collaboré a réaliser cette situation d’APL de maniere
interdisciplinaire auprés de deux groupes dont l'un était un groupe de
concentration Arts et communication, composé de 26 éléves dont 15 (9f/6g) ont

participé a I'étude et 'autre était un groupe de concentration scientifique de 21

7 La trousse Le texte justificatif est disponible dans le site Apprendre par la lecture :
apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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éléves dont 14 (6f/8g) ont participé a I'étude. Dans ces deux groupes complets,

17 éleves étaient identifiés en difficulté d’apprentissage par I'école.

Cette situation d’apprentissage par la lecture a été réalisée avec leurs éléves
aprés une premiere Les classes de mots dont le but était d’apprendre a écrire un
mot correctement orthographiquement et grammaticalement selon la ou les
classes de mots auxquels il appartient, de rédiger un scénario/sketch pour

introduire la ou les classes de mots et de présenter le mot en classe.

Les résultats au Questionnaire apprendre par la lecture (QAPL) et les constats
faits a la suite de ce premier essai avaient amené Guy a réfléchir a des pistes
d’ajustement en lien avec les stratégies cognitives (Journal de bord). Esther,
quant a elle, pensait prendre du temps avec chaque équipe pour valider les
informations trouvées lors de la réalisation de I'activité d’APL (Journal de bord).
Mélanie visait a améliorer les stratégies de lecture de ses éleves (Journal de

bord).

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, l'activité
réalisée, les sources d'information traitées et sur le soutien offert.

Situation d’apprentissage par la lecture : Domaine d’apprentissage

Les compétences visées dans cette situation d’apprentissage par la lecture pour
le domaine des langues, francais, langue d’enseignement, a été la compétence

1, lire et apprécier des textes variés (MELS, 2006b, p., 97) et 2, écrire des
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textes variés (MELS, 2006b, p.108). Le but était d’apprendre a reconnaitre les

regles pour rédiger une bonne justification.

Didactiquement, dans la situation d’apprentissage par la lecture sur le texte
justificatif, le but d’apprentissage était de justifier une critique littéraire en
observant les moyens employés pour les auteurs et en identifiant les critéres
utilisés. Ce but est pertinent au regard du programme. Dans cette situation, les
contenus respectent la progression des apprentissages proposée et sont
pertinents au regard des buts visés. « Extrait du programme et des indications
pédagogiques : Appuyer ses propos en élaborant des justifications. En écriture :
justification de I'appréciation d’une ceuvre littéraire. Informer en appuyant ses

propos en élaborant des justifications » (Rapport didactique).

Par ailleurs, le déroulement de I'activité était conforme aux objectifs fixés : fiche
de description de I’APL, activité préparatoire, lecture du texte Les ingrédients de
la justification, théorie sur la justification, exercices tirés du cahier MISAJOUR
réalisés en équipe, rubrique collective ayant pour sujet ce qui détermine qu’un
événement est marquant, « prise de notes personnelle », réalisation de la
pyramide a partir de la théorie, activité des exemples et contre-exemples,
lectures de critiques positives/négatives d’'un film et retour au tableau, lecture
des textes du dossier de lecture, lectures diverses individuelles pour consolider
ses raisons de choisir un événement précis, rédaction d‘un paragraphe,
stratégies de correction, validation par les pairs, mise au propre du paragraphe

et annotation en couleur (Rapport didactique)
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Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en quatre étapes principales
d’une durée de huit périodes :

e Remplir la fiche Description de I'activité d’APL

e Remplir la tdche SVA

e Lire les textes et traiter l'information sur les éléments justificatifs

e Rédiger un court texte justificatif ou faire une critique cinématographique,

e Co-évaluer le travail entre éleves

De maniere générale, l'activité était pertinente pour faire lire de maniere
individuelle des textes sur la justification « Travail individuel : lecture des textes
et prise de note » (Activité 2). Elle était aussi pertinente pour faire lire en
groupe de collaboration en demandant aux éleves de lire des textes en équipe
et a travers le retour collectif en classe « Dans tous les apprentissages, mais
dans celui-la peut-étre que ca a été mieux fait justement parce qu'il y a eu un
retour collectif [...] a plusieurs étapes du projet donc un retour collectif sur la
premiere t'sais il y a eu lecture autonome, mais tout de suite aprés la premiere
activité oups on s'est arrété puis on a vérifié qu'on a bien, qu'on avancait bien »
(Activité 2). Elle était en lien avec l'objectif principal de l'activité en proposant
des textes pertinents pour le sujet traité « Trois textes lus : La justification, Le
schéma de la justification, Théorie sur la justification » (Activité 2). « Il y a eu
les textes sur la théorie de la justification : les ingrédients de la justification
[...] » (Activité 2).

L'activité était également assez pertinente pour faire apprendre dans la mesure

ou elle permettait a |'éleve d’établir des liens avec ses connaissances
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antérieures sur le sujet de I'activité en lui demandant de remplir le tableau SVA.
« [Un chercheur résumait] Pendant l'activité, il y a un tableau SVA qui a été
rempli individuellement et qui a été validé a deux, c'est ga? [L'enseignant
répond] Oui. [Un chercheur] Est-ce que ca a été utile d'aprés vous, est-ce que

ca a bien fonctionné ? [L'enseignant] Enormément » (Entrevue).

L'activité était assez complexe. Elle a été réalisée sur huit périodes de classe
(Trousse, Le texte justificatif). Elle couvrait par ailleurs I'ensemble de
I'information liée a cet objectif. Le corpus de textes que les éleves avaient a lire

sur la justification était suffisant pour couvrir I'ensemble de I'information.

Enfin, cette activité d’APL possédait plusieurs aspects qui la rendent de nature
motivante. Elle permettait de collaborer et d’interagir en demandant aux éleves
de valider le texte de leur pair (Trousse, Le texte justificatif) et a travers le
retour collectif en classe « Cette partie-la, comme c'était en grande partie une
révision, je les ai laissés [...] faire [deux] par deux » (Activité 2). Par ailleurs,
I'activité d’apprentissage par la lecture était de nature motivante parce que la
justification du choix du roman pouvait étre signifiante aux yeux des éléves, elle
était reliée aux autres activités de la classe (Trousse, Le texte justificatif). « Le
bilan est plus positif par rapport a la deuxiéme activité, parce que je pense que
les éleves ont quand méme mieux réussi. [...]. Il était plus stimulant parce qu'ils
se resserviraient de ces notions-la pour leur évaluation de fin d'année » (Activité

2).
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Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Lors de la lecture des textes et du traitement de l'information, les éléves ont eu
a lire 14 sources d’information sur la justification. L'’ensemble de l'information
contenu dans les sources d’information était juste. Le contenu des sources
d'information permettait d’atteindre |'objectif de I'activité et le théme principal
des sources d’information était en lien avec le Programme de formation de
I’école québécoise (MELS, 2006b). Tous les documents étaient des textes écrits,
linéaires imprimés et comportaient du texte écrit linéaire et des illustrations

fixes (figure) en couleur.

Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléves et

contexte d’inclusion

Le soutien de l'enseignant et la tache d’évaluation sont liés de maniere
cohérente avec Ilintention d’enseignement ainsi qu‘avec le contenu

d'apprentissage visé et les textes choisis (rapport didactique).

Pour ce qui est du soutien a I’APL des éleves, les enseignants ont amené les
éleves a formuler leurs connaissances antérieures sur le sujet en leur
demandant de remplir la colonne S (Ce que je Sais) du tableau SVA et de
compléter une activité préparatoire consistant a trouver les ingrédients de la
justification. Elles les ont aussi soutenus a se fixer des objectifs personnels
d’apprentissage en remplissant la colonne V (ce que je Veux savoir) du tableau
SVA (Trousse, Le texte justificatif). « Dans leurs tétes, c'était vraiment quelque
chose de totalement inconnu. Ils se sont rendu compte qu'ils en connaissaient

déja beaucoup sur la justification. C'est juste que les termes leur semblaient
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tres complexes, dans les ingrédients, affirmations, marques énonciatives,

marques de causalité » (Activité 2).

Les enseignants ont amené les éléves a interpréter les exigences de la
réalisation de l'activité en leur demandant de remplir la fiche de description de

I'activité d’APL (Trousse, Le texte justificatif).

Les enseignants ont favorisé le travail d’équipe en leur demandant de réaliser
des travaux en dyade. « A deux, ils devaient valider. L'éléve devait expliquer a
I'autre éléve : pourquoi ? Qu'est-ce qu'il y avait de manquant ou d'erroné dans
sa justification ? J'ai vraiment trouvé I'exercice incroyable » (Activité 2).

Les enseignants ont soutenu les éléves dans la mise en ceuvre de stratégies
cognitives, entre autres, en les modélisant et en leur demandant de lire des
textes dans le Dossier de lecture (Trousse, Le texte justificatif). Plus
précisément, ils ont eu a mettre en ceuvre des stratégies d’élaboration qui
consistaient a prendre des notes a la suite a leur lecture. Les enseignants ont
par ailleurs soutenu les éleves dans la mise en ceuvre des stratégies de

réalisation de l'activité.

Pour favoriser les stratégies d’autorégulation de I'apprentissage, les enseignants
ont amené les éleves a planifier la réalisation de I'activité en remplissant la fiche
de description de l'activité (Trousse, Le texte justificatif), a s’autoévaluer et a
coévaluer leurs productions et celles de leurs pairs a la fin de l'activité en
demandant aux éleves de valider le texte de leur pair et d’expliquer a 'autre ce
qu’il y avait de manquant ou d’erroné dans son texte justificatif (Trousse, Le

texte justificatif).
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Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Pour les quatre enseignants, le QAPL a été administré a la fin de l'activité. Les
réponses des éleves de Guy a la question du QAPL sur les stratégies cognitives
montrent que lorsqu’ils ont appris par la lecture, la plupart d’entre eux a
rapporté porter attention a ce qui est souligné ou en caractere gras (10/11). Ils
étaient aussi trés nombreux a avoir déclaré lire les titres, sous-titres, mots-clés,
images, cartes et graphiques (9/11), porter attention aux idées importantes ou
aux themes (9/11), faire une image de ce qu'ils lisent dans leur téte (8/11) et
penser a leurs connaissances sur le sujet (8/11). Ils étaient aussi nombreux a
déclarer survoler le texte (7/11), prendre en notes les idées importantes (7/11)
et lire @ nouveau les phrases soulignées dans le texte (7/11). Pres de la moitié
des éléves a rapporté souligner les informations importantes (6/11), trouver les
liens entre les informations (6/11) et retenir les mots-clés, les détails ou les
faits (6/11).

Les réponses des éleves d’Esther a la question sur les stratégies de contrdle
montrent que lorsqu’ils apprennent par la lecture la plupart des éleves a
rapporté se demander s’ils auraient une bonne note (35/40), revoir les
consignes pour étre s(irs de faire ce qui est demandé (34/40), vérifier s’ils ont
bien trouvé l'information importante (33/40) et vérifier s’ils peuvent dire quel
est le sujet du texte (32/40). Ils étaient nombreux a déclarer se demander si
leurs facons de faire sont bonnes (30/40), vérifier s’ils ont complété toutes les
lectures (30/40), penser au temps qu'il reste pour faire le travail (28/40) et
vérifier ce qu’ils ont compris ou non des lectures (27/40). Un peu plus que la

moitié des éléves a rapporté se demander si leur enseignante ou leurs parents
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seront contents de leur travail (24/40), vérifier si leur apprentissage avance
bien (24/40), se demander s’ils arrivent a se concentrer (24/40), vérifier ce
gu'ils retiennent de la lecture (23/40) et vérifier a 'occasion s’ils travaillent bien
(23/40).

Les réponses des groupes de concentration Arts et communication et
Scientifique de Mélanie a la question sur les stratégies cognitives montrent que
lorsqu’ils apprennent par la lecture, presque tous les éléves ont déclaré regarder
les titres, sous-titres, mots-clés, images, cartes ou graphiques (23/27). La
majorité des éleves a rapporté survoler le texte (20/27), porter attention aux
idées et aux thémes (20/27) et faire une image de ce qu'ils lisent dans leur téte
(20/27). Un grand nombre a rapporté porter attention a ce qui est souligné ou
en caractere gras (19/27) et chercher a trouver le sens de ce qu’ils lisent
(19/27). Un peu plus que la moitié des éleves a déclaré lire le texte mot a mot
(17/27), souligner les informations importantes (16/27) et penser a ce qu'ils
connaissent déja sur le sujet (16/27). Pres de la moitié des éléves a mentionné
lire le résumé d’un chapitre, s‘il y en a (15/27), répéter des mots-clés, des
détails ou des faits dans leur téte (15/27), lire a nouveau des paragraphes du
texte (14/27), résumer ce qu'ils lisent dans leurs mots (14/27). Pres de la
moitié des éléves ont déclaré regarder la table des matiéres, s’il y en a une
(13/27) et lire a nouveau les phrases soulignées dans le texte (13/27).

Des constats généraux peuvent étre posés concernant les apprentissages des
éleves A au regard des contenus visés selon les groupes concernés. Les
apprentissages ont été plus nombreux et solides, comparativement a l'activité 1

(Groupes d’Esther et de Guy).
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Le document rempli par chaque éleve permet de témoigner du travail accompli
et de la progression des apprentissages des éleves, relativement a la
justification. Toutefois, peu d’informations servent a documenter et a évaluer les

retombées de I’APL (Groupes d’Esther).

Les traces d’éléves dans les activités témoignent qu’ils ont complété la fiche de
description de I'activité d’apprentissage qui consiste a compléter les parties sur
les connaissances antérieures sur la justification, la description, les objectifs, les
taches et les criteres de réussite. Ils ont également complété le dossier de
justification qui comprend l'activité préparatoire, des textes a lire sur la
justification et des activités d’apprentissage en lien avec les textes lus. Leurs
traces montrent qu’ils ont complété la grille d’évaluation du texte justificatif de
leur pair. Les textes justificatifs, accompagnés des grilles d’évaluation
complétées par les pairs permettent d’apercevoir les apprentissages en lien avec

les éléments justificatifs (Groupe de Guy).

Les paragraphes justificatifs fournis démontrent qu’une majorité des éleves
obtient d’excellents résultats relativement a I'utilisation des ingrédients de la

justification dans les rédactions (Groupes de Mélanie et Véronique).

Cette activité de lecture differe de celles habituellement proposées en classe de
francais. Afin de comprendre l'ajustement que les éleves avaient a faire, il a été
décidé, dans une étape préalable, de questionner les éléves sur leurs pensées,
actions et émotions vécues lors d’activités habituelles de lecture en francgais a

I'aide du QAPL.
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Recommandations de I'équipe de recherche

Les recommandations de |'équipe de recherche seraient de proposer la
réalisation de productions variées afin d’augmenter la complexité de cette
activité. De plus, la mise en relation de cette activité avec les autres activités de

la classe permettrait d’'augmenter la nature motivante de I'activité.

L’'équipe de recherche proposerait de faire un retour avec les éléves sur la
troisieme partie du SVA afin de valider ce qu’ils ont appris a la fin de cette
activité. Sur le plan motivationnel, il serait aussi pertinent de donner plus de
choix aux éléves afin de favoriser leur perception de contrélabilité dans la

réalisation de l'activité.

Quant a la littératie médiatique multimodale (LMM), le recours a tous les modes
de communication pourrait étre bonifié. L’équipe de recherche proposerait en
effet de considérer davantage la LMM dans la situation, notamment en
proposant des lectures et des exercices sous des formes autres que textuelles
(vidéo, schémas) ou en suggérant des productions finales variées. En ce sens,
les ressources matérielles utilisées pourraient également étre davantage variées

(tableau SVA, textes, vidéo, ordinateur, logiciels).
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/6. LA BANDE DESSINEE ET LE TEXTE JUSTIFICATIF

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture La bande dessinée et le texte
justificatif a été pensée et mise en ceuvre lors de la premiére étape du projet de
recherche par Luc Robert, enseignant de francais, Michele Marcotte, enseignante
d’Arts plastiques et Eric Jacques, enseignant d’Art dramatique, avec la
collaboration de I'équipe SLAME. A cette occasion, Luc a choisi de travailler sur
une compétence en francais évaluée en deuxiéme secondaire qui pose probleme
chaque année aux éleves, soit le texte justificatif. L'ajout de la bande dessinée a
permis de rendre ce projet interdisciplinaire en associant au cours de francais
celui du domaine des Arts®. La situation d’apprentissage par la lecture avait ainsi
pour but d’expliquer la structure du texte justificatif lors de la réalisation d’une
bande dessinée. Le projet a été réalisé aupres d'un groupe en concentration Arts
de 26 éléves (22f/4g) de 13-14 ans, dont trois d'entre eux étaient identifiés en
difficulté d’apprentissage par I'école et deux par |I'enseignant. Tous ont consenti

a participer a la recherche.

Cette activité de lecture differe de celles habituellement proposées en classe de
francais. Afin de comprendre l'ajustement que les éleves avaient a faire, il a été
décidé, dans une étape préalable, de questionner les éléves sur leurs pensées,
actions et émotions vécues lors d’activités habituelles de lecture en frangais.

L'exemple d’activités habituelles qui a servi a la passation du Questionnaire

8 La trousse La bande dessinée et le texte justificatif est disponible dans le site Apprendre par la
lecture : apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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apprendre par la lecture a consisté a demander aux éléves de lire un texte
D’Antoine Ashini et d'y repérer des anicroches. Les réponses a la question
portant sur linterprétation des exigences de l'activité de lecture laissaient
présager que l'ajustement pouvait étre important pour certains éléves.
Notamment, parce que seulement un peu plus de la moitié d’entre eux
comprenait que, dans une activité de lecture, ils avaient a appliquer ce qui était
lu et a voir comment les informations allaient ensemble; deux exigences d’'une

situation d’apprentissage par la lecture.

Forts de ces résultats, Luc, en collaboration avec les participants au projet, a
convenu de mettre I'accent sur l'interprétation des exigences de l'activité pour
s’assurer que les éléves comprenaient bien l'activité a réaliser, ainsi que sur la
motivation pour maintenir leur engagement dans un projet d’envergure et le
recours a une approche mise en ceuvre dans |'école, la stratégie d’annotation,

pour le traitement de l'information lors des lectures.

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, l'activité

réalisée, les sources d'information traitées et sur le soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : domaines d’apprentissage

Les compétences visées dans cette situation d’apprentissage par la lecture pour
le domaine des langues, frangais, langue d’enseignement, a été la compétence
1, lire des textes variés (MELS, 2006b, p. 97) et compétence 2, écrire des
textes variés (MELS, 2006b, p. 108). Il a été demandé aux éléves d’expliquer la

136



structure du texte justificatif et de réaliser le scénario d’'une bande dessinée
expliquant ce type de texte. De plus, dans le domaine des arts, arts plastiques,
pour la compétence 2, réaliser des créations plastiques médiatiques, ils ont eu a

réaliser la bande dessinée (MELS, 2006b, p. 404).

Didactiqguement, cette situation puise ses assises dans un type de texte, le texte
justificatif, a I'étude au premier cycle du secondaire. Le poids de I'examen
ministériel et de la rédaction attendue d’un texte justificatif soutiennent
I'importance de travailler cet aspect précis du programme. La situation proposée
est cohérente, puisque les intentions d’enseignement, le contenu
d’apprentissage visé, les textes choisis, les nombreuses activités proposées et la
production finale attendue sont liés de maniere pertinente autour de I'explication
de la structure du texte justificatif principalement. « Une consigne était tres
claire. Les éléves avaient a expliquer la structure du texte justificatif » (vidéo).
L'emploi de la stratégie d’annotation, qui comprend un sept stratégies cognitives
sur les textes, propose un soutien aux éleves qui vise a leur faire acquérir une

méthodologie de travail récurrente d’un théme a l'autre.
Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en cing étapes principales sur

un peu plus de 20 périodes :

e Se faire présenter la situation d’apprentissage par la lecture, écrire son
interprétation de ce qui est attendu et recevoir des clarifications sur |'objectif
du projet a partir de l'interprétation des éléves

e Former les équipes, lire les textes et traiter l'information sur le texte

justificatif a partir de la stratégie d’annotation des textes
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e Lire les textes et traiter l'information sur la bande dessinée ainsi que rédiger
le scénarimage

e Créer la bande dessinée a partir de la réalisation des dessins de la bande et
de leur numérisation a I'aide des outils technologiques

e Co-évaluer le travail en équipe entre éleves et co-évaluer la production avec

I'enseignant

De maniére générale, I'activité était pertinente pour faire lire les éleves étant
donné que l'information sur le texte justificatif et la bande dessinée ne provenait
que des textes : « ils nous ont donné le projet sans qu’‘on sache c’était quoi le
texte justificatif » (éléve, entrevue), « On s’est servi de textes autant pour
expliquer le texte justificatif que pour expliquer la bande dessinée » (ENS,
entrevue). Les textes étaient en lien avec le sujet traité : six documents sur le
texte justificatif et neuf sur la bande dessinée. Cette lecture a eu lieu dans un
premier temps en mode individuel, ensuite en groupes de collaboration : « De la
facon que ca s'est fait c'est : ils I'ont fait individuellement pendant une période.
Ensuite ils ont mis ga en commun et ensuite [...], a la troisieme période, chaque
groupe devait présenter c'était quoi pour eux la structure du texte justificatif.
[..] A la fin des huit groupes, on est venus & un consensus » (ENS, R20). Afin
de faire lire en mode collaboratif, les équipes ont été planifiées par Luc et
Michéle. Ils justifient le choix par « [...] I'importance de bien distribuer les taches
entre les membres d'une méme équipe [..] selon leur force dans les deux
domaines pour avoir des équipes équilibrées » (Séquence vidéo, R9). Enfin,
I'activité permettait de faire lire sur des sujets en lien direct avec les objectifs de
I'activité.
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A propos de la pertinence & faire apprendre de l'activité, pour traiter les
informations, les éleves avaient a utiliser une méthode enseignée par |'école
appelée « stratégie d’annotation ». Elle est constituée de sept stratégies
cognitives. Cette stratégie demande ainsi aux éléves de traiter l'information
dans le texte et de faire des liens avec leurs connaissances antérieures,
notamment par le recours a la production d'un résumé. De plus, les éléves
avaient a organiser les informations entre elles, par exemple, a I'aide d’un plan

de rédaction de la bande dessinée (scénarimage).

L'activité d’apprentissage par la lecture était complexe parce qu’elle se réalisait
sur une vingtaine de périodes de cours au total, elle poursuivait plusieurs buts
en Francais et en Arts. Les consignes étaient : « Vous faites une bande dessinée
pour expliquer le texte justificatif ». Par ailleurs, dans le document d’évaluation,
il était écrit : « Les éléves devront créer, en équipe, une bande dessinée
s'adressant a de futurs enseignants de francais, afin de leur expliquer comment
enseigner le texte justificatif a un éleve de deuxieme secondaire ». Elle couvrait
I'ensemble de l'information traitée sur la bande dessinée et sur le texte
justificatif a I'aide des sources d’information : par exemple, « notre prof, il nous
a proposé d'aller voir des diaporamas sur la structure du texte [...]. J'ai tout
compris quand j'ai vu le diaporama » (R15, séquence vidéo, équipe B). Une
seule production finale était toutefois proposée aux éleves, soit la réalisation de
la bande dessinée et ils ont traité I'information sur les deux sujets seulement au
début de l'activité. Apres, ils se servaient de leurs notes personnelles. Ces notes

reposaient principalement sur la sélection (p. ex. : identifier les éléments de la
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structure dans leurs notes), sans accent mis, par exemple, sur I'organisation de
I'information (p. ex. : réalisation d’'un schéma).

Finalement, cette activité d’APL respecte certains des dix critéres de nature
motivante. Elle permettait de collaborer et d’interagir dans ce projet a réaliser
en équipe, elle possédait un caractere interdisciplinaire (Francais et Arts) : « Ca
veut dire qu'on fait du francais et qu'on fait des arts les deux en méme temps »
(ENS, séquence vidéo, R9). L’'activité demandait par ailleurs a I'éleve de fournir
un effort cognitif et proposait un défi pour les éléves de 1« cycle secondaire
« La, déja que j'avais beaucoup appris le texte, tout ¢a, ¢a allait bien, mais une
fois gqu'il faut que tu crées la BD, il faut s'attendre a ce que ca soit plus de
taches, plus de défis » (Equipe E, séquence vidéo 21 janvier 2016). Elle
demandait a I’'éleve de faire des choix : « Chaque éléve fait le choix de la partie

qu'il veut lire » (Equipe A, séquence vidéo R12).

La création collective proposait de faire des choix, par exemple, I'observation de
séquences vidéo permet de voir une « Equipe de quatre éléves en train de
réfléchir sur leur scénario. Une éléve prend des notes. Chaque éleve dit
comment il voit le scénario pour trouver. Ils décident de mettre ensemble leurs
quatre personnages. Ils discutent pour trouver un consensus. Ils discutent de
I'apparence que prendront les personnages (téte de chou-fleur). Ils partagent
les taches » (R13, séquence vidéo, équipe A).

La création de la BD avait un caractere authentique et pouvait étre signifiante
pour les éleves. Elle comprenait une production finale a caractére authentique :

« Nos intentions sont grandes. N'importe qui qui voudrait apprendre, et surtout
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si on a des éléves de 2¢ secondaire dans notre classe, on leur donne la BD, ils

vont apprendre comment faire le texte » (ENS, Séquence vidéo, R9).

Par ailleurs, un accent a été mis sur la valeur de faire cet apprentissage en lien
avec I'examen de fin d’année : « Ca c'est intéressant de savoir qu'a la fin de
I'année, vous devez faire un texte justificatif. Un texte justificatif a une structure
[...] vous allez expliquer comment [le] faire avec la BD » (ENS, séquence vidéo,
R9).

Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Lors de la lecture des textes et de traitement de l'information, les éleves ont eu
a lire cinqg sources d’information sur le texte justificatif et cinqg sources sur la
bande dessinée. Les sujets des sources d'information étaient liés entre eux et il
existait un fil conducteur entre les idées de chacune des sources d’information.
L'ensemble de l'information contenu dans les sources d’informations était juste.
Le contenu des sources d’information permettait d’atteindre [I‘objectif de
I'activité. Le theme principal des sources d’information était en lien avec le
Programme de formation de I'école québécoise (MELS, 2006b). Certains
documents étaient des textes écrits, linéaires, imprimés allant d’'une page a trois
pages, d’autres étaient numériques et comportaient du texte écrit linéaire et du
contenu visuel dynamique en couleur (Prezi ou numeériques dynamiques
(capsule vidéo sur YouTube) et comportait du texte écrit linéaire, des

illustrations fixes (figure) en couleur et du son (paroles).
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Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléves et

contexte d’inclusion

\

Pour ce qui est du soutien a I'APL des éleves, lI'enseignant a principalement
amené les éléves a interpréter les exigences de l'activité, et ce, tout au long de
I'activité. Au début, Luc a demandé a certains éléves de lire a voix haute le
document de présentation du projet, a deux éleves d’interpréter a haute voix les
exigences du projet et a tous les éleves de répondre a une tache réflexive sur le
sujet : « Dans cette activité, on me demande de .. ». « Pour les petites
questions d’interprétation, ca été vraiment tres tres bien, parce qu’avec ca, on a
été capable de revenir toujours sur I'objectif. Les éleves oubliaient les objectifs »
(ENS, entrevue). A divers moments de la situation d’apprentissage par la
lecture, Luc leur a répété les exigences d’une telle activité : « Un texte
justificatif a une structure et avec notre BD, on va montrer aux gens comment
faire une structure d'un texte explicatif. Donc, vous allez expliquer comment
faire avec la BD » (R9, niveau classe). Luc a soutenu par ailleurs deux équipes

sur cet aspect sous forme de questions et d’explications.

Sur le plan des stratégies d’autorégulation de I'apprentissage, les enseignants
ont guidé les éleves dans la planification du travail d’équipe par la nomination
d'un délégué par équipe, ainsi que dans la gestion des taches qui
s’échelonnaient sur un certain nombre de périodes de cours et des documents
de référence. Par exemple, en « arts » « [...] I'équipe devait convenir d'un plan
de travail en croquis, en images, pour arriver a leur projet final. » (Ens, R20,

Entrevue)

142



L'enseignant a aussi guidé les éleves dans la mise en ceuvre des stratégies
cognitives et stratégies de réalisation de l'activité en questionnant les éleves, en
leur donnant un exemple et en leur expliquant ce qu’ils avaient a faire. Les
éléves avaient a utiliser une méthode enseignée dans I'école appelée « stratégie
d’annotation » pour traiter l'information contenue dans les textes. « On va faire
une annotation de textes expliquant comment se compose la bande dessinée »
(Séquence vidéo, R9).

Sur le plan des stratégies d’autorégulation de |'apprentissage, I'enseignant a
amené les éleves a coévaluer leur apprentissage avec lui et a coévaluer leur
engagement dans I’'équipe avec leurs pairs. La performance a été soutenue par

I'attribution de notes dans les deux domaines.

Enfin, sur le plan motivationnel, I'enseignant a soutenu la perception des éleves
de la valeur de Il'activité a travers leurs réalisations d’un produit final

authentique, soit la publication des bandes dessinées.

Enfin, quelques actions différenciées ont été mises en ceuvre pour soutenir les
éleves en contexte d’inclusion. Le questionnement, I’'explication et la répétition

de consignes ont été les pratiques de soutien mises en ceuvre.
Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Dans ce projet d’APL en frangais, quatre types de réponses ont été obtenues par
les éléves a la question portant sur leur interprétation des exigences l'activité :
complete « De faire une BD qui explique le texte justificatif en lisant » (n=5),
partielle « expliquer le texte justificatif » (n=1), faire une bande dessinée
(n=15) et « Faire un texte justificatif et une bande dessinée » (n=5). Lorsque
I'on compare l'interprétation des exigences au questionnaire apprendre par la
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lecture, entre la situation d’apprentissage par la lecture et I'exemple d’activités
habituelles de lecture en classe de francais qui leur a été présenté, dans les
deux cas, les éleves comprenaient que les exigences étaient souvent générales :
comprendre les informations lues (24/25), lire le texte (23/25) et avoir une idée
générale sur le sujet (21/25). Lors de l'apprentissage par la lecture, comparé
aux activités habituelles de lecture, quatre éléves de plus comprenaient qu'ils
avaient a mieux comprendre le sujet (18/25 et 21/25) et un éleve de plus a
mieux comprendre et retenir des faits importants (21/25 et 20/25). Six éléves
de moins pensaient qu’‘on leur demandait de mémoriser les informations lues
(10/25 et 4/25). Toutefois, lors de I'exemple d’activités habituelles de lecture,
quatre éléves de plus pensaient qu’on leur demandait de voir comment les
informations allaient ensemble (15/25 et 11/25) et trois de plus d’appliquer ce
qu’ils lisent a des situations ou a des problemes (15/25 et 12/25). Les éleves
ont par ailleurs remplir un questionnaire portant sur leur recours a la littératie
médiatique et multimodale a I'aide du QLMM (voir résultats obtenus a I'annexe
30).

Sur le plan des performances obtenues a l'explication du texte justificatif, les
éleves montrent un désir fort de communiquer avec le mode visuel
(investissement en temps apparent), mais les BD proposées présentent des
modes juxtaposés plutét que des modes intégrés. Le but d’intégrer des modes
dans le domaine des Arts plastiques par la réalisation des créations plastiques
médiatiques est donc a bonifier. Une seule BD, La guerre, expose le contenu

informatif visé de maniére intégrée (texte et images). Ce projet demeure par
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contre une bonne mise en route vers une éventuelle communication

multimodale.

Ces constats généraux peuvent s’expliquer par les productions des éléves. Les
analyses des bandes dessinées montrent qu’ils ont véritablement « redonné »
I'information recherchée de facon linéaire, sans véritablement l'intégrer dans
leur récit. Reprise quasi textuelle des termes utilisés en classe ou dans les
documents servant d’APL (pas d’appropriation personnalisée). Par exemple,
dans une bande dessinée, on retrouve le terme « organisateur textuel » dans
I'histoire des personnages. Par ailleurs, la qualité du francais écrit est faible et il
y a peu de place a l'induction au point de vue didactique et a I'analogie; cela

témoigne du régne de la présentation magistrale.
Recommandations de I'équipe de recherche

Les recommandations de I’équipe de recherche seraient de proposer de réaliser
des productions variées afin d'augmenter la complexité de cette activité. Dans le
méme ordre d’idées, I'équipe de recherche proposerait de donner plus de choix
aux éleves par exemple le choix des stratégies cognitives afin de favoriser leur
perception de contrblabilité dans la réalisation de l'activité. Il serait aussi
pertinent de les soutenir dans la fixation des objectifs personnels, dans la mise
en ceuvre des stratégies de planification (des taches a réaliser, des stratégies a
mettre en ceuvre, de la gestion du temps), de contrble et d’ajustement de ses

stratégies dans la réalisation de l'activité.

Pour augmenter la qualité didactique de la situation, il serait bénéfique de
bonifier les liens entre les contenus/activités et les criteres d’évaluation retenus

pour juger des taches d’évaluation. Entre autres, la BD doit véritablement étre
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évaluée en francais au regard des caractéristiques du texte justificatif qu’elle
permet de présenter. Dans l'idéal, la BD devrait permettre aux éleves de

présenter de maniére personnalisée et intégrée ces caractéristiques.
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7. LE TEXTE DRAMATIQUE|

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Le texte dramatique® a été planifiée
et mise en ceuvre lors de la deuxieme étape du projet de recherche. A cette
occasion, Joélle Tremblay et Marilyn Tremblay ont choisi de travailler sur le
texte dramatique, une compétence évaluée en quatrieme secondaire. La
situation d’APL sur le texte dramatique fait suite aux constats effectués lors
d’'une premiere situation d’APL réalisée sur la nouvelle littéraire, non analysée

dans la présente étude.

La situation d’apprentissage par la lecture Le texte dramatique avait pour buts
d’apprentissage que les éleves comprennent les différentes caractéristiques du

texte dramatique et apprennent toutes les composantes d’un tel texte.

Le projet a été réalisé auprés de cinqg groupes d’éleves de 4° secondaire
comprenant respectivement 16, 20, 24, 31 et 22 éleves. Les éleves de ce
dernier groupe étaient inscrits dans la concentration « informatique », ainsi ces
éléves ont réalisé toutes les taches a l'ordinateur. Dans les quatre groupes de
Marilyn, plusieurs éléves étaient identifiés ayant des difficultés et bénéficiant
d’un plan d’intervention. De ces groupes, 9 (6f/3g), 20 (13f/7g), 15 (4f/11g), 8
(2f/69) et 21 (9f/129g) éleves ont accepté de participer a I'étude.

Dans cette situation d’APL, les enseignantes ont créé un document de travail
pour les éléves, qui contenait tous les textes et les taches nécessaires pour

apprendre. Pour ce faire, les éléves avaient a travailler en dyades. La

° La trousse Le texte dramatique est disponible dans le site Apprendre par la lecture :
apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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responsabilité de former les dyades avait été laissée aux éléves qui ont eu a
choisir leurs partenaires. L'enseignante veillait a s’assurer que les dyades aient

une certaine homogénéité.

Les résultats au Questionnaire apprendre par la lecture (QAPL) et les constats
faits a la suite de la premiére situation d’APL ont amené Marilyn a poursuivre le
but de soutenir l'identification par ses éleves d’objectifs personnels et leur
autoévaluation des stratégies, alors que Joélle a choisi de poursuivre le but de
soutenir la motivation de ses éleves. Elle dit : « Je constate que mes pratiques
tiennent moins compte des éléments qui concernent les choix par les éléves,
soit par manque de temps, soit par manque de conviction ou de confiance en ce

que les éléves vont faire ou choisir » (Joélle, journal de bord).

Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, l'activité

réalisée, les sources d'information traitées et le soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : domaines d’apprentissage

Les compétences visées dans cette situation d’apprentissage par la lecture pour
le domaine des langues, francais, langue d’enseignement, sont: 1, lire et
apprécier des textes variés (MELS, 2009, p. 29), 2, écrire des textes variés
(MELS, 2009, p. 53) et 3, communiquer oralement selon des modalités variées
(MELS, 2009, p. 77). Il a été demandé aux éléves de lire et d’annoter des textes
sur le genre dramatique ainsi que de créer et de présenter une saynéte a partir
de nouvelles littéraires écrites par des éleves de I'année précédente.
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Didactiguement, cette situation puise ses assises dans un type de texte a I'étude

au deuxieme cycle du secondaire, soit le texte dramatique. La situation

proposée est cohérente puisque les buts et le contenu d’apprentissage, les

textes choisis et les taches d’apprentissage et d’évaluation sont liés de maniere

pertinente. Une récurrence dans les taches (retour sur les connaissances

antérieures/lecture et annotations/retour collectif de type synthese) donne a

I'ensemble de la situation un rythme et permet la consolidation progressive

d’'une méthodologie de travail et l'acquisition des contenus d’apprentissage

visés. La littératie médiatique multimodale (LMM) est prise en compte, du moins

en partie, dans certaines activités de lecture ou dans les productions

demandees.

Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d’apprentissage par la lecture a eu lieu en six étapes principales sur 15

périodes de 75 minutes :

e Remplir les colonnes S et V (ce que je Sais et ce que je Veux savoir) du
tableau SVA

e Réaliser deux phases de lecture et d’annotation de textes en utilisant la liste
de vérification APL, comprenant un retour en grand groupe en utilisant le
tableau de synthése théorique : phase 1, un texte sur le genre dramatique et
un texte sur la structure du texte dramatique; phase 2, un texte sur le ton et
un texte sur les registres et les niveaux de langue

e Remplir la colonne A (ce que j'ai Appris) du tableau SVA

e Réaliser la lecture collective et répondre individuellement aux questions sur la

piece de théatre « Les voisins » de Claude Meunier
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e Visionner le film « Diner de cons » et répondre aux questions sur celui-ci
e Produire et présenter une saynete en équipe de trois a partir de nouvelles
littéraires écrites par des éleves de I'année précédente

De maniere générale, l'activité était pertinente pour faire lire puisque les éléves
avaient a lire sur le sujet de la situation d’APL et I'objectif visé. La planification
informait sur les thémes a lire : « Textes a lire : Texte 1, Le genre dramatique;
Texte, La structure du texte théatral; Texte 3, Le ton Texte 4, Les registres et
les niveaux de langue » (Joélle, activité 1). De plus, les taches demandaient aux
éléves de lire en mode individuel et en collaboration, par exemple, Marilyn dit :
« Par la suite, lecture en groupe de l'extrait de la piece "Les Voisins" dans le

manuel » (Activité 1).

Elle permettait aussi aux éleves d’apprendre, en leur demandant de faire des
liens avec leurs connaissances antérieures sur le sujet Le texte dramatique.
Marilyn dit par exemple : «ils ont commencé le document d'APL (SVA) »
(Marilyn, activité 1).

L'activité d’apprentissage par la lecture était assez complexe. Entre autres,
I'information était traitée de différentes facons. Dans la planification de Joélle, il
est mentionné : « une liste de vérification APL sur les sept stratégies pour
chacun des textes (survol, surligner mots inconnus et mots-clés, remplacer
mots inconnus, identifier un mot-clé par paragraphe, reformuler et résumer) »
(Marilyn, activité 1).

Cette activité d’APL, enfin, respecte certains criteres qui la rendent de nature
motivante, notamment parce qu’elle permet d’interagir et de collaborer. Marilyn
dit, par exemple : « Au niveau des problématiques qui revenaient, c'est plus lié
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au travail d'équipe qu'au fait d'avoir utilisé I'APL » (Marilyn, activité 1). Elle
requiert par ailleurs un engagement cognitif. Dans la planification de Marilyn, il
est indiqué « Résumer » (Activité 1). La production finale (faire une saynete) est
authentique et peut étre signifiante pour certains éleves. Toujours dans la
planification de I’enseignante, il est écrit : « Produit final : En décembre, ils ont
également a produire une saynete (De la nouvelle... au théatre!) en équipe de
trois ou quatre a partir de nouvelles littéraires d'éléves d'années précédentes »
(Joélle, activité 1).

Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Lors de la lecture des textes et de traitement de l'information, les éleves ont eu
a lire six sources d’informations sur le texte dramatique, dont cing textes a lire
et un film a visionner. Les textes étaient variés et adaptés. Le contenu des
sources d’information permettait d’atteindre l'objectif de I'activité qui était en
lien avec le Programme de formation de I’école québécoise (MELS, 2009). Les
sources écrites étaient sur support numérique comportant des liens
hypertextuels et des illustrations en couleur. Joélle dit par exemple : « En
évaluation en lien avec cette séquence d'apprentissage, les éléves ont eu a
visionner le film Le Diner de cons (version francaise de 1998), basé sur une
piece de théatre, et répondre a un questionnaire d'écoute en lien avec certaines

notions vues dans le document APL » (Activité 1).
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Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléves et

contexte d’inclusion

Ay

Pour ce qui est du soutien a I'APL, les enseignantes ont amené les éleves a
formuler leurs connaissances antérieures sur le sujet Le texte dramatique et a
se fixer des objectifs personnels d’apprentissage en remplissant le S (ce que je

Sais) et le V (ce que je Veux savoir) du tableau SVA.

Elles ont soutenu les éléves dans la mise en ceuvre de stratégies cognitives.
« [un chercheur résume] Vous avez fait des exercices sur cet extrait-la [de la
piece Les] voisins puis vous avez finalisé le document d'APL et les annotations
toujours de maniére individuelle, puis ensuite vous avez fait un retour en grand
groupe, une synthése en grand groupe, c'est bien ¢a ? [L'enseignante répond]
oui » (Activité 1).

Elles ont soutenu les éleves dans la mise en ceuvre de leurs stratégies de
réalisation de I'activité. Joélle dit par exemple : « Quand [c’est] la premiere fois
qu'ils font un type de textes en particulier, je leur demande de venir me montrer
leur plan » (Activité 1).

Sur le plan des stratégies d’autorégulation de l'apprentissage, les enseignantes
ont amené les éléves a contrbler et a ajuster leurs stratégies de traitement de
I'information. Joélle : « On leur dit tout le temps, si vous avez surligné plein de
trucs, mettons dans cette page-la, pourquoi ? Puis qu'est-ce qui va servir la-
dedans, est-ce que tu avais vraiment besoin de surligner tout plein d'éléments
dans cette page-la, qui étaient plus des exemples, mettons ? [...] Est-ce que ca

va te serveur apres, puis comment tu vas synthétiser ga ? » (Activité 1).
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Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Le QAPL a été rempli avant la situation d’APL Le texte dramatique. Les éléves
devaient répondre aux questions en pensant a cette situation d’APL et a ce qu'ils

comptaient faire dans ce cas.

Les questions du QAPL auxquelles les éléves de Marilyn ont eu a répondre
portaient sur leurs émotions, leurs stratégies de contréle et d’autoévaluation de
I'apprentissage. Les réponses des quatre groupes d’éleves de Marilyn aux
questions du QAPL sur l'autoévaluation des stratégies cognitives montrent que
lorsqu’ils finissaient |'apprentissage pour apprendre, la majorité des éléves
(31/52) s’assurent qu’ils ont bien réalisé ce gu'ils devaient faire et la moitié des
éleves (26/52) comparent ce qu'ils ont fait avec les consignes. Dans une
moindre mesure, certains éleves comparent ce qu'ils ont fait avec les autres
éleves (15/52), pensent a comment ils pourraient améliorer leur fagcon de
travailler la prochaine fois (13/52), se demandent s’ils ont appris tout ce qu’ils
devaient apprendre (12/52), attendent que I'enseignant leur dise ce qu'il pense

de leur travail (11/52) et remettent ce qu’ils ont fait sans le réviser (10/52).

Les traces d’éleves dans les activités témoignaient qu’ils avaient complété les
taches suivantes du cahier d’APL : tableau SVA, choix de stratégies dans les
quatre listes de vérification, lecture et surlignement de quatre textes, deux

syntheses théoriques.

Le groupe d’éleves de Joélle a répondu a toutes les questions du QAPL. Leurs
réponses sur la motivation montrent que la presque totalité des éléves se
pensait étre capable de bien suivre les consignes (20/21), alors que la majorité

(15/21) se disait confiant de pouvoir réussir a apprendre en lisant. De plus, a la
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question : « A I'école, lorsqu'on leur demande d'apprendre en lisant comme
dans l'exemple qui est présenté ... », plusieurs mentionnaient interpréter qu’on
leur demandait de comprendre ce qu'’ils lisent (15/21), de juger de la qualité de
leur travail (15/21), de trouver l'information importante des lectures (13/21), de
se souvenir des informations lues (13/21). Enfin, pour la majorité d’entre-deux,
devoir apprendre en lisant était important (15/21) et pour certains, intéressant
(5/21).

Les traces d’éléves dans les activités témoignent qu’ils avaient complété les
taches suivantes du cahier d’APL : tableau SVA, choix de stratégies dans les
quatre listes de vérification, lecture et surlignement de quatre textes, deux

synthéses théoriques.

Pour certains éléves, essentiellement, les dossiers étaient bien traités (éléve).
Par contre, certains ne ciblaient pas |I'essentiel de l'information, et plusieurs en

ciblaient trop (éleve).
Recommandations de I’'équipe de recherche

A propos de la situation d’APL, les recommandations de I’équipe de recherche
seraient de proposer la réalisation de productions variées afin d’augmenter la
complexité de cette activité. De plus, offrir des choix aux éléves permettrait d’en

augmenter la nature motivante.

L'équipe de recherche suggérerait par ailleurs aux enseignantes de proposer des
produits qui ciblent les intéréts des éléves afin de favoriser leur perception de la
valeur de l'activité. Il serait aussi pertinent de les soutenir dans l'interprétation
des exigences de l'activité et dans la mise en ceuvre des stratégies
d’autorégulation de l'apprentissage telles que la planification et I'autoévaluation
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et de faire un retour avec les éléves sur la troisieme partie du SVA (ce que j'ai

Appris) afin de valider ce qu’ils ont appris a la suite de cette activité.

Afin d’augmenter la qualité didactique de la situation, il serait important de
bonifier les liens entre les contenus/activités et les criteres d’évaluation retenus
pour juger des taches d’évaluation. Il serait vraiment important que les criteres
d’évaluation des taches d’évaluation soient en lien direct avec les
apprentissages visés dans la situation (ici les caractéristiques du texte
dramatique). Quant a la littératie médiatique multimodale (LMM), elle pourrait
davantage étre considérée et investie, notamment avec les éléves de la

concentration « informatique ».
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8. LE TEXTE ARGUMENTATIF|

Contexte

La situation d’apprentissage par la lecture Le texte argumentatifi® a été planifiée
et mise en ceuvre lors de la deuxieme étape du projet de recherche. A cette
occasion, Joélle Tremblay et Marilyn Tremblay ont choisi de travailler sur le
texte argumentatif, une compétence évaluée en quatrieme secondaire, en
collaboration avec I'équipe SLAME. La situation d’APL sur le texte argumentatif
fait suite aux constats effectués lors de la réalisation d’'une premiere situation

d’APL par les deux enseignantes et leurs éleves : Le texte dramatique.

Le projet a été réalisé aupres de cinqg groupes d’éléves de quatrieme secondaire
comprenant respectivement 16, 20, 24, 31 et 22 éleves. Les 22 éleves de ce
dernier groupe étaient inscrits dans la concentration « informatique », ainsi,
toutes les taches réalisées par les éleves ont été réalisées a |'ordinateur. Dans
les quatre groupes de Marilyn, plusieurs éléves étaient identifiés ayant des
difficultés et bénéficiant d'un plan d’intervention. De ces groupes, 9 (6f/3g), 20
(13f/7g), 15 (4f/11g), 8 (2f/6g) et 21 (9f/12g) éléves ont accepté de participer
a I'étude.

Dans cette situation d’APL, les enseignantes ont aussi fait de choix de fournir un
document de travail aux éléves qui contenait tous les textes et les taches
nécessaires pour apprendre. Tout comme lors de la premiéere situation d’APL, les

éléves avaient a travailler en dyades. La responsabilité de former les dyades

10 | a trousse Le texte argumentatif est disponible dans le site Apprendre par la lecture :
apprendreparlalecture.education, page Conseiller pédagogique et direction.
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leur avait aussi été laissée et I'enseignante veillait toujours a voir a ce que les

dyades aient une certaine homogénéité.

Au tout début de la situation d’APL Le texte argumentatif, les éleves de Marilyne
et de Joélle ont eu a répondre au Questionnaire Apprendre par la lecture. Les
résultats des éléves au questionnaire et les constats faits lors de la premiéere
situation Le texte dramatique ont amené Marilyn a poursuivre le but de soutenir
les stratégies cognitives : « j'ai constaté que plusieurs éléeves ne semblent pas
se questionner beaucoup pendant qu’ils appliquent les stratégies d’APL que nous
avons enseignées a notre école depuis le début du secondaire, que plusieurs ne
semblent le faire que par automatisme » (Journal de bord). Concernant le
soutien en soit, elle a émis le commentaire suivant : « Je pense revoir certaines
sections des documents que nous avions essentiellement basées sur du texte
pour tenter de trouver une approche plus dynamique dans |‘appropriation de
certaines notions que j'ai di beaucoup réexpliquer malgré que les éleves aient
appliqgué les stratégies » (Journal de bord). Enfin, elle a identifié les pistes
d’ajustement suivantes : « Je vais également tenter de prendre plus de périodes
pour la séquence d’apprentissage si cela est possible parce que je crois que les
éleéves ayant plus de difficulté n’arrivent pas a suivre le rythme et a en tirer un

apprentissage satisfaisant » (Journal de bord).

De son coOté, Joélle a rapporté entrevoir les pistes d’ajustement suivantes au
regard des résultats des éléves au QAPL : « Morceler les taches pour diminuer la

lourdeur » (Journal de bord).
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Pratiques d’enseignement a propos de I'apprentissage par la lecture en

contexte de LMM et d’inclusion

Les pratiques d’enseignement sur l'apprentissage par la lecture s’analysent a
partir de la situation d’apprentissage dont les compétences visées, l'activité

réalisée, les sources d'information traitées et du soutien offert.
Situation d’apprentissage par la lecture : compétences visées

Les compétences visées dans cette situation d’apprentissage par la lecture pour
le domaine des langues, francais, langue d’enseignement sont: 1, lire et
apprécier des textes variés (MELS, 2009, p. 29), 2, écrire des textes variés
(MELS, 2009, p. 53) et 3, communiquer oralement selon des modalités variées
(MELS, 2009, p. 77).

Forte de cette premiere situation, la présente situation d’apprentissage par la
lecture avait pour but de comprendre les différentes caractéristiques du texte
argumentatif; apprendre les procédés argumentatifs (énonciateur et marques de
modalités); étre initié a la littéraire médiatique multimodale (LMM) a partir
d’une publicité sociétale.

Didactiquement, cette situation puise ses assises dans un type de texte a I'étude
au deuxieme cycle du secondaire, soit le texte argumentatif, qui reste difficile
pour les éleves. Le poids de I'examen final et de la rédaction attendue d’un texte
argumentatif soutient I'importance de travailler cet aspect précis du programme.
On peut voir dans le programme du 2¢ cycle secondaire (MELS, 2009), pour la
compétence en lecture : poser un regard critique sur des textes courants et
littéraires en appliquant des criteres d’appréciation (p. 33-34) en écriture :
appuyer ses propos en élaborant des justifications et des argumentations
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(p. 55-56) et en communication orale : confronter et défendre des idées en

interagissant oralement (p. 79-80).

La situation proposée est cohérente puisque les intentions d’enseignement, le
contenu d’apprentissage visé, les textes choisis et les taches d’apprentissage et
d’évaluation sont liés de maniére pertinente. Une récurrence dans les taches
(retour sur les connaissances antérieures/lecture et annotations/retour collectif
de type synthése) donne a I'ensemble de la situation un rythme et permet la
consolidation progressive d’'une méthodologie de travail et |'acquisition des

contenus d’apprentissage visés.

La littératie médiatique multimodale (LMM) est prise en compte, du moins en
partie, dans certaines activités de lecture ou dans les productions demandées. A

cet égard, le travail sur les publicités sociétales est particulierement porteur.
Situation d’apprentissage par la lecture : activité proposée

L'activité d'apprentissage par la lecture a eu lieu sur une période de trois mois

en sept étapes principales :

e Remplir le tableau SVA sur les connaissances antérieures (colonne S) et les
objectifs d’apprentissage (colonne V)

e Réaliser quatre phases de lecture et d’annotation de textes en utilisant la
liste de vérification APL avec un retour en grand groupe en utilisant le
tableau de synthése théorique : phase 1, un texte sur le genre argumentatif;
phase 2, un texte sur les éléments du texte argumentatif; phase 3, un texte
sur les procédés dans le texte argumentatif; et phase 4, un texte sur la
structure du texte argumentatif

e Remplir le tableau SVA sur les connaissances acquises (colonne A)
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e Lire un exemple de texte argumentatif

e Participer a la présentation d’un spécialiste de la publicité sociétale et en
faire 'appréciation

e Faire deux présentations orales argumentatives : 1) la publicité sociétale
selon le choix des éleves, et 2) étre journaliste : bulletin de nouvelles

e Rédiger un texte argumentatif (introduction, développement et conclusion)

De maniére générale, I'activité était pertinente pour faire lire. Elle faisait lire sur
des sujets en lien direct avec les objectifs de I'activité. Dans la planification de la
situation d’APL de Marilyn, il est mentionné : « Les quatre textes a lire sont :
texte 1 : Le genre argumentatif, texte 2 : Les éléments du texte argumentatif,
texte 3 : Les procédés dans le texte argumentatif, texte 4 : La structure du

texte argumentatif » (Marilyn, activité 2).

Elle était aussi pertinente pour faire apprendre. Elle demandait de faire des liens
avec les connaissances antérieures de [|'éleve. Marilyn a écrit dans la
planification, par exemple : « Le cahier inclut la complétion d'une fiche SVA »
(Marilyn, activité 2), dont le S demande a I'éléve d’écrire ce qu'il sait sur le sujet
a I'étude.

Elle demandait aussi de faire des liens entre les éléments d’informations des
textes en réalisant un tableau de compilation d’information. Dans la planification
de Marilyn, il est mentionné que les quatre taches regroupent : « des exemples
de textes argumentatifs, suivi de la synthese théorique et d'une liste de rappel

des stratégies APL » (Marilyn, activité 2).

L'activité d’apprentissage par la lecture présente certains criteres de complexité.
Elle leur offrait différentes facons de traiter I'information. A titre d’exemple,
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dans la planification de Joélle, il est mentionné : « une liste de vérification APL
sur les sept stratégies pour chacun des textes (survol, surligner mots inconnus
et mots-clés, remplacer mots inconnus, identifier un mot-clé par paragraphe,

reformuler et résumer) » (Joélle, activité 2).

Elle couvrait I'ensemble de l'information sur le sujet de l'activité travers la
lecture des quatre textes proposés. Il est mentionné dans la planification de
Marilyn de la situation d’APL : « Textes a lire Texte 1 : Le genre argumentatif
Texte 2 : Les éléments du texte argumentatif Texte 3 : Les procédés dans le
texte argumentatif Texte 4 : La structure du texte argumentatif » (Marilyn,
activité 2).

Enfin, cette activité d’APL comportait certains critéres qui lui donnaient un
caractére motivant. Elle demandait a I'éleve de fournir un engagement cognitif.
Par exemple, la planification de Marilyn spécifie que les quatre taches
regroupent : « des exemples de textes argumentatifs, suivi de la syntheése

théorique et d'une liste de rappel des stratégies APL » (Marilyn, activité 2).

Elle proposait par ailleurs a I'éleve de faire quelques choix dont celui de la
publicité sociétale a analyser comme le montre cet extrait de verbatim : « Les
éléves ont eu ensuite a trouver une publicité sociétale de leur choix » (Marilyn,
activité 2).

Elle était intégrée aux autres activités de la classe par les liens qu’elle entretient
avec les taches de lecture et d’écriture ainsi qu’a I'examen de fin d’année.
Marylin dit par exemple : « Comme on utilisait les documents du texte
argumentatif pendant autant en lecture qu’en écriture qu’en oral, on voulait que

ca touche vraiment a tous les aspects soit les procédés argumentatifs que ce
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soit I"énonciateur, les marques de modalité qui sont des notions au programme,
mais qu’on voulait vraiment condenser dans un seul document pour qu’il I'ait en
référence selon I'étape. Ca a servi aussi, on a travaillé un peu en LMM le texte
argumentatif a partir de publicité sociétale. On |'a fait en exercice dans le

manuel [...] » (Marylin, entrevue).

L'utilisation de la publicité sociale pouvait rendre cette situation d’APL
authentique et signifiante aux yeux des éléves. Joélle dit par exemple : « on a
eu une conférence sur la publicité sociétale par Rejean Leclerc qui est vraiment
un spécialiste de la publicité sociétale [...], donc c'était ancré vraiment dans

notre argumentatif » (Joélle, activité 2).

Situation d’apprentissage par la lecture: sources d’information et

contexte de LMM

Lors de la lecture des textes et de traitement de l'information, les éléves ont eu
a lire cing sources d’informations sur le texte argumentatif incluant quatre
textes et une vidéo. Les textes étaient variés et adaptés. Les textes choisis
étaient en lien avec le Programme de formation de I'’école québécoise (MELS,
2009). Les sources écrites étaient sur support numérique comportaient des liens

hypertextuels et des illustrations en couleur.

Soutien au processus d’apprentissage par la lecture des éléves et

contexte d’inclusion

Pour ce qui est du soutien a I’APL des éleves, les enseignantes ont soutenu les
éleves par le rappel de leurs connaissances antérieures sur Le texte
argumentatif et par la demande de se fixer des objectifs personnels
d’apprentissage en remplissant les colonnes S (ce que je Sais) et V (ce que je
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Veux savoir) du tableau SVA. Elles ont par ailleurs, soutenu les éléves dans la
mise en ceuvre des stratégies cognitives. Marilyn a souligné par exemple :
« Graphique les éléments du texte argumentatif suivi de la synthése théorique

(tableau) et d'une liste de rappel des stratégies APL » (Marilyn, activité 2).

Elles ont par ailleurs guidé les éleves dans la mise en ceuvre des stratégies de
réalisation de l'activité par le questionnement. Joélle a précisé par exemple :
« Puis il y avait une partie d'appréciation [...] puis réagir, la partie réagir : puis
toi, qu'est-ce que tu penses de ... ? Comment penses-tu que ... ? Toi, est-ce que

tu penses ... ? Penses-tu vraiment que ... ? » (Joélle, activité 2).

Sur le plan des stratégies d’autorégulation de I'apprentissage, les enseignantes
ont amené les éléves a contrbler et a ajuster leurs stratégies de traitement de

I'information (Trousse, Le texte argumentatif).

Enfin, sur le plan motivationnel, les enseignantes ont favorisé la perception de la
controlabilité des éléves a réaliser I'activité en leur donnant des choix a faire
pour leur présentation orale. Marylin dit par exemple : « Les éleves ont eu
ensuite a trouver une publicité sociétale de leur choix. Et ils devaient venir la
présenter en situation de communication orale, mais a partir des mémes
criteres de trouver la thése qui est sous-entendue, trouver les arguments qui
sont sous-entendus, parler des procédés graphiques et visuels » (Marylin,
activité 2).

Processus d’apprentissage par la lecture des éléves

Le QAPL a été rempli avant la situation d’APL Le texte argumentatif. Les éleves
devaient répondre aux questions en pensant a cette situation d’APL et a ce qu'ils
comptaient faire dans ce cas.
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Les éléves de Marilyn ont répondu a toutes les questions du QAPL. Sur le plan
des stratégies cognitives, la majorité d’entre eux a répondu souligner les
informations importantes (36/45), lire le texte mot a mot (33/45) et porter
attention a ce qui est souligné ou en caractere gras, s'il y en a (33/45). Ils sont
nombreux également a avoir déclaré porter attention aux idées importantes ou
aux thémes (27/45), regarder les titres, sous-titres, mots-clés, images, cartes
ou graphiques du texte (25/45), survoler le texte (25/45), faire une image de ce
qu’ils lisent dans leur téte (24/45) et chercher a trouver le sens de ce qu’ils
lisent (23/45). Prés de moitié des léves a rapporté prendre en note les idées
importantes (22/45), lire a nouveau les phrases soulignées dans le texte
(20/45), lire a nouveau des paragraphes du texte (19/45), retenir les mots-clés,
les détails ou les faits (18/45), et lire le résumé d'un chapitre, s'il y en a un
(18/45) et penser a ce qu'ils savaient déja sur le sujet (18/45). Dans une
proportion un petit peu moins importante, ils mentionnent que lorsqu’ils ont a
apprendre en lisant ils résument ce qu’ils lisent dans leurs mots (17/45),
appliquent ce qu’ils lisent pour résoudre un probleme ou répondre a des
questions (16/45) et regroupent les informations par théme ou par sujet
(15/45). Le méme nombre d‘éléeves a déclaré trouver les liens entre les
informations (15/45), se répéter des mots-clés, des détails ou des faits dans
leur téte (15/45). Dans une proportion moins importante, ils disent penser a des
exemples de ce qu’ils lisent (12/45). Un petit nombre d’éleves a mentionné que
lorsqu’ils apprennent en lisant, ils regardent la table des matiéres, s'il y en a
une (9/45) et copient des parties du texte (9/45). Peu d’éléves ont mentionné

faire un dessin, schéma, toile d'araignée, carte sémantique qui représente les

164



informations (4/45). Treés peu d’éléves ont déclaré apprendre un paragraphe du

texte par cceur (2/45) lorsqu’ils apprennent en lisant.

Les traces d’éleves dans les activités témoignent qu’ils ont accompli les taches
suivantes du cahier d’APL : un tableau SVA, choix de stratégies dans les quatre
listes de vérification, lecture et surlignement de quatre textes, quatre synthéses

théoriques.

Les éleves de Joélle ont également répondu a toutes les questions du QAPL. En
ce qui a trait aux stratégies cognitives, un peu plus du tiers d’entre eux a
rapporté que lorsqu’ils apprennent en lisant, ils portent attention aux idées
importantes ou aux themes (16/18). Le tiers d’entre eux a rapporté que
lorsqu’ils apprennent en lisant ils regardent la table des matieres, s'il y en a une
(15/18) et ils survolent le texte (15/18). Un peu moins d’éleves ont rapporté lire
le résumé d'un chapitre, s'il y en a un (14/18), faire un dessin, schéma, toile
d'araignée, carte sémantique qui représente les informations (14/18), regarder
les titres, sous-titres, mots-clés, images, cartes ou graphiques du texte (13/18),
et apprendre un paragraphe du texte par coeur (13/18). Certains éléves ont
mentionné faire une image de ce qu'ils lisent dans leur téte (11/18), souligner
les informations importantes (11/18) résumer ce qu'ils lisent dans leurs mots
(11/18), lire le texte mot a mot (10/18), copier des parties du texte (10/45),
regrouper les informations par théme ou par sujet (10/18). Un petit peu moins
d’éleves ont rapporté que lorsqu’ils apprennent en lisant, ils lisent a nouveau
des paragraphes du texte (9/18), pensent a ce qu'ils savaient déja sur le sujet
(8/18), pensent a des exemples de ce qu'ils lisent (8/18), trouvent les liens

entre les informations (7/18) et lisent a nouveau les phrases soulignées dans le

165



texte (7/18). Ils sont peu nombreux a avoir rapporté que lorsqu’ils apprennent
en lisant ils prennent en note les idées importantes (6/18) et retiennent les

mots-clés, les détails ou les faits (6/18).

Les traces d’éleves dans les activités témoignent qu’ils ont accompli les taches
suivantes du cahier d’APL : un tableau SVA, choix de stratégies dans les quatre
listes de vérification, lecture et surlignement de quatre textes, quatre syntheses

théoriques.
Recommandations de I’'équipe de recherche

A propos de la situation d’apprentissage par la lecture sur le texte argumentatif,
les recommandations de I'équipe de recherche seraient de proposer des produits

variés afin d’augmenter la complexité de cette activité.

L'équipe de recherche suggeérerait par ailleurs aux enseignants de proposer des
produits qui ciblent les intéréts des éléves afin de favoriser leur perception de la
valeur de l'activité. Il serait aussi pertinent de les soutenir dans l'interprétation
des exigences de Il'activité et dans la mise en oeuvre des stratégies
d’autorégulation de lI'apprentissage telles que la planification et I'autoévaluation
ainsi que de faire un retour avec les éleves sur la troisieme partie du SVA (ce

que j'ai Appris) afin de valider ce qu’ils ont appris a la suite de cette activité.

De méme, il serait important, afin d’augmenter la qualité didactique de Ia
situation, de bonifier les liens entre les contenus/activités et les critéres
d’évaluation retenus pour juger des taches d’évaluation. Il est vraiment
important que les criteres d’évaluation des taches d’évaluation soient en lien

direct avec les apprentissages visés dans la situation. Quant a la littératie
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médiatique multimodale (LMM), elle pourrait davantage étre considérée et

investie, notamment avec les éléves de la concentration « informatique ».
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ANNEXE 3B RAPPORT DE L'ANALYSE DIDACTIQUE DE CAS

ANALYSES DIDACTIQUES / PROJET SLAME : ETUDES DE CAS (étape 1)

Les tableaux suivants présentent les analyses didactiques qui ont été réalisées des BD élaborées par les éleves dans le cadre de I'activité
proposée par Luc

Dans ce qui suit, chacune des BD produites par les éleves de la classe de Luc est analysée quant a deux critéres : la prise en compte de la
littératie médiatique multimodale (LMM) et I'appropriation observable du contenu visé (structure du texte justificatif).

Analyse de I’appropriation et de la transmission du

Titre des BD Analyse de I’aspect LMM . .
contenu visé en frangais
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Présentation quasi didactique et magistrale (par le biais du
élaborée. Tout le contenu prescrit (présentation du texte discours du pingouin) de toutes les informations
justificatif) est présenté par le biais du seul mode textuel. nécessaires. Par contre, le tout s’inscrit dans une histoire
Quelques observations quant aux différents modes : bien construite.
e le mode visuel est travaillé avec rigueur (plans diversifiés; | Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif.
notamment du jour ou de la nuit; manifeste)

e mouvement inféré a la derniere planche;

e le mode sonore est intégré par inférence textuelle, de
méme que le mode cinétique intégré par inférence
visuelle (utilisation des plans).

L’aspect multimodal de cette BD concerne a la fois la fiction | Présentation juste de toutes les informations nécessaires.

élaborée et le contenu prescrit (présentation du texte Deux modes didactiques sont utilisés : I'induction (3°
justificatif /planche 3, derniére case (avec |'analogie fort planche, derniére case) et le rappel magistral (derniére
intéressante du coffre et des parchemins) et derniére planche).

La guerre* planche qui reprend dans un monologue les sections Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif

annoncées par l'image synthése).

Quelgues observations quant aux différents modes :

e le mode visuel est travaillé avec rigueur (plans et
cadrages diversifiés; couleurs);

Présentation didactique du contenu (sans appropriation
manifeste)

89T
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Analyse de I’appropriation et de la transmission du

Titre des BD Analyse de I’aspect LMM . .
contenu visé en frangais
e le mode sonore est particulierement bien représenté
dans la troisieme planche, case 2;
¢ le mode cinétique (feu, bataille, etc.) est aussi bien
représenté.

L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction Présentation par monologue puis dialogue (reprise de
élaborée. Tout le contenu prescrit (présentation du texte I'information) du contenu recherché. Cette reprise de
justificatif) est présenté par le biais du seul mode textuel. I'information est trés intéressante au point de vue
Probléme de cohérence quant a I'organisation des planches | didactique.

Le pauvre petit | et des vignettes (chronologie déficiente) di a la Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif

Pédro numerisation. Présentation didactique du contenu (sans appropriation
Quelques observations guant aux différents modes : manifeste)
e utilisation du champ et contre-champ (planche 1, case 3);
e recours au mode cinétique, planche 4, case 2;
e intéressant recours au tableau a la derniere case.
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Présentation tres rhétorique, par monologue magistral, de
élaborée. la chef du contenu recherché.
Tout le contenu prescrit (présentation du texte justificatif) | Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif
est présenté par le biais du seul mode textuel. Les liens entre . . . . o
Ia fiction et le contenu attendu sont minces. Presgntahon didactique du contenu (sans appropriation
manifeste)
Belle analogie visuelle dés la premiere planche des
« ingrédients » du texte justificatif, mais par la suite, cette
La recette analogie demeure accessoire.
secréte

Quelques observations guant aux différents modes :

e découpage tres varié (plans diversifiés, effet de zoom);

e le personnage principal est souvent représenté en plans
américains, rapprochés et/ou de profil (deux fois);

¢ bon effet de perspective qui créer l'illusion de
mouvement;

e Inférence visuelle ardue de la prise de note par les
légumes (planche 3, case 1);
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Analyse de I’appropriation et de la transmission du

Titre des BD Analyse de I’aspect LMM . .
contenu visé en frangais

e inférence visuelle quant a I'ceuvre fort intéressante a la

planche 3, case 2 (une telle inférence nécessite une

compréhension multimodale).
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Présentation trés rhétorique, par monologue magistral de
élaborée. I"abeille, du contenu recherché.
Tout le contenu prescri résentation justificatif o ,

out ,e co ’te up e_S(,: ft (présentation du texte justificatif) Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif
est présenté par le biais du seul mode textuel.
. e, Présentation didactique du contenu (sans appropriation
Quelgues observations quant aux différents modes : it
Le pétale Mot _ | manifeste)
e utilisation du champ et contre-champ (planche 2, case 2);
manquant ¢ belle analogie du pétale disparu qui repousse une fois

que le texte justificatif a été compris (intégration réussie

des modes textuel et visuel);
e sur utilisation (voulue ?) de la répétition visuelle (8 cases

sur 12 dans 2 planches présentent la méme image);
e découpage répétitif.
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Présentation tres rhétorique, par monologue magistral de
élaborée. I’enseignante, du contenu recherché.
Tout Ifa con,tenu pre.sc.rlt (présentation du texte justificatif) Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif
est présenté par le biais du seul mode textuel.

. e, Présentation didactique du contenu (sans appropriation
Quelgues observations quant aux différents modes : )
o . .. manifeste)

o effet de tension lié a la fiction élaborée tres réussi et en

appui sur la complémentarité texte (violence des propos)

La capture et images (lumiéres, plans, etc.);

e plans et angles variés, perspective, contre-plongée;

e intéressant personnage vu de dos (planche 2, case 2);

e couleur bien utilisée (effet de luminosité), ex. planche 1,
case 1; maitrise de la lumiére;

e intégration d’une photographie (planche 4, case 2);

e case d’'inférences multimodales tres réussie (planche 4,
case 1).




TLT

Analyse de I’appropriation et de la transmission du

Titre des BD Analyse de I’aspect LMM . .
contenu visé en frangais
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Intéressante utilisation de la phrase impérative dans un
élaborée. dialogue réel par questionnements, ce qui casse un peu, au
Tout le contenu prescrit (présentation du texte justificatif) | début du moins, la rhétorique. Dommage que la reprise
est présenté par le biais du seul mode textuel. attendue du contenu informatif soit par contre si peu
. e Svel de (I'argumentair I’enfant tortue n
Quelques observations guant aux différents modes : d'eve oppr(]ete (Fa gur | N .ttal © dj j, T tt::] tll:te) €
e clin d’ceil inexpliqué au tableau de Van Gogh (La > appuyant que surfa vitesse de deplacement).
chambre); Apparente compréhension de ce qu’est un texte justificatif
Une surprise e mode sonore (planche 2, case 5 et planche 4, case 4); , . . .
our Carlos _ Présentation didactique du contenu
p o effets de mouvement (ex. planche 2, cases 5 et 6; L .
N (sans appropriation manifeste)
planche 4, derniére case);
e derniere planche trés réussie au point de vue de la
multimodalité (pupilles en forme de cceur, gros plan, arc-
en-ciel de couleurs, bruit renforcé par un indice
visuel/idéogramme, etc.);
e probléme de cohérence dans la présentation des bulles
(inversées, planche 3, case 2)
L’aspect multimodal de cette BD ne concerne que la fiction | Présentation par dialogues d’une partie seulement du
élaborée. contenu recherché. Les sections du texte justificatif sont
Tout le contenu prescrit (présentation du texte justificatif) nommeées, mais trés peu décrites.
es\t presepte par le biais du seul mode textuel. Le récit reste Compréhension partielle de ce qu’est un texte justificatif
trés peu élaboré.
. " Présentation didactique du contenu (sans appropriation
Abie et Benny & Quelgues observations quant aux différents modes : manifeste)
Iaventure e BD en noir et dégradés de gris;

¢ belle variation de plans, utilisation de la plongée (1™ et 3¢
planches);

e le mode visuel semble avoir été la principale source de
motivation; le mode textuel présente des généralités;

e du point de vue de la multimodalité, cette BD est peu
intéressante.
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Constats généraux pour I'appropriation des savoirs ciblés

Les éléves ont véritablement « redonné » I'information recherchée de facon linéaire, sans véritablement I'intégrer dans leur
récit. Reprise quasi textuelle des termes utilisés en classe ou dans les documents servant d’APL (pas d’appropriation
personnalisée). Ex. recours au terme « organisateur textuel ».

La qualité du frangais écrit est faible.

Peu de place a I'induction au point de vue didactique et a I'analogie; regne de la présentation magistrale.

Constats généraux pour la LMM

Désir fort de communiquer avec le mode visuel (investissement en temps apparent), mais les BD proposées présentent des
modes juxtaposés plutot que des modes intégrés (I'intégration des modes est donc a bonifier).

Une seule BD, La guerre, expose le contenu informatif visé de maniére intégrée (texte et images).

Ce projet demeure par contre une bonne mise en route vers une éventuelle communication multimodale.
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ANALYSES DIDACTIQUES / PROJET SLAME : ETUDES DE CAS (étape 2)

Les tableaux suivants présentent les analyses didactiques qui ont été réalisées pour chacun des cas de I'étape 2 du projet.
Elles sont organisées par enseignant(e) et par activité d’APL (chaque enseignant en ayant réalisé deux).

o COMPETENCES VISEES

o CONTENUS o APPRENTISSAGES REALISES
et/ou OBJECTIFS X - ‘rs
D’APPRENTISSAGE e COHERENCE DIDACTIQUE par les éléeves au regard des
CAS POURSUIVIS ) ) .
e PERTINENCE au regard des d’ensemble contenus d’apprentissage
e PERTINENCE au regard . .. A
compétences/objectifs visés
du programme
Apprendre sur le verbe Respect de la progression des CONSTATS GENERAUX CONSTATS GENERAUX
. . apprentissages, donc e Progression dans la Les tableaux SVA illustrent que
Lire des textes variés , ., " L . L .
- L pertinence du contenu visé. complexité des activités plusieurs éléves possedent déja
Ecrire des textes variés ; N i
. c . . e Cohérence de ces dernieres | une bonne connaissance
Communiquer oralement Ecrire des textes variés. o , . .
avec les objectifs : (1) déclarative des caractéristiques
Objectif plus spécifique : Section Conjugaison identifier les verbes dans des | du verbe (ex. éléve).
que les éléves apprennent Section Accords (observer des phrases simples et un texte . , ~ . L.
P o ; . Difficulté des éleves a acquérir
sur le verbe et ses caractéristiques du verbe/2 continu ; 2) SVA ; 3) travail ., N
. . ) . ! ! (et intégrer de maniére plus
Isabelle | caractéristiques (validé en cycle ; connaitre les sur deux textes pour en S,
, . . . . - o . personnelle) les contenus visés
4¢ année | entrevue finale). manipulations pour identifier extraire I'information
imai un verbe). i -it: Analyse des productions
prlrr.1a.|rfa PERTINENCE ) |m!:)ortar?te sur Polst it; 4). v ’|‘y p
Activite Les compétences visées PLANIFICATION preparation et presentation € eves.
1 du PPT). e Reprise presque textuelle

sont bien celles du
programme. Les trois
compétences sont ciblées,
mais, c’est la compétence
« écrire des textes variés »
et sa section

« Connaissances sur le
verbe » qui sont travaillées
et évaluées.

Planification schématique (voir
GoogleDrive). Pas de retour
explicite cependant sur les
objectifs ou intentions dans
cette planification.

TEXTES

Textes choisis adaptés aux
éleves (grammaire 2° cycle
primaire)

SOUTIEN

Soutien aux apprentissages plus
minimal que pour I'activité 2
(Mais je les ai laissés vraiment
plus libres, parce que je voulais
voir. Je pense que je suis allée
dans I'extréme de ... rires... la
liberté. Ce que je n’ai pas fait

des informations contenues
dans les textes donnés a lire
(voir drive) dans les PP

e |l envade mémesurles
Post-it, mais certains éleves
parviennent tout de méme a
classer leurs informations de
maniere pertinente et en
fonction deux intentions de
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CAS

COMPETENCES VISEES
et/ou OBJECTIFS
POURSUIVIS
PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

dans l'autre).

EVALUATION

Production finale (PP) évaluée
en fonction du contenu
d’apprentissage visé (le verbe et
ses caractéristiques)

travail (caractéristiques et
repérage).

Extraits d’entrevue :

e (’est pas pire que si je I'avais
enseigné dans le sens
que...ca bien été, je pense
qu’ils étaient contents de
prendre en charge leur
apprentissage. Je pense que
dans le contexte de
grammaire, ils sont capables
de sélectionner I'information.
Mais de la a la réintégrer et
la mettre dans leur mot dans
le PowerPoint ¢a, ¢ca ma
comme un peu dégue .... Je
m’attendais a découvrir
comment eux ils ont
débloqué pour m’en parler
dans leurs mots, mais j’ai
réalisé qu’ils utilisaient
beaucoup les mots de
grammaire et qu’ils n’étaient
pas capables de maitriser
pour eux.

e Les éléves ont soulevé des
fautes d’orthographe dans




S/T

o COMPETENCES VISEES

e CONTENUS o APPRENTISSAGES REALISES
et/ou OBJECTIFS X - Lrs
CAS POURSUIVIS D’APPRENTISSAGE e COHERENCE DIDACTIQUE par les éleves au regard des
e PERTINENCE au regard des d’ensemble contenus d’apprentissage
e PERTINENCE au regard p . . .
compétences/objectifs visés
du programme
leur PowerPoint, dans les
Powerpoints des autres. Ils
ont dit oups il manque des
choses, ils étaient quand
méme capables de nommer
des choses, mais de
s’approprier c’est une autre
chose.
Apprendre sur les Respect de la progression des CONSTATS GENERAUX CONSTATS GENERAUX
présentations orales, I’art | apprentissages, donc e Progression dans la Difficulté initiale a trouver le
de bien s’exprimer pertinence du contenu visé. complexité des activités theme d’APL (peut-étre parce
oralement . L e Cohérence de ces dernieres gue celui-ci est bidimensionnel)
Connaissances et stratégies les objectifs : (1) survol
Lire des textes variés Utilisation des connaissances et aveces objectl s ’ 's.u vo Les tableaux SVA illustrent que
. . des textes pour identifier le s .
Communiquer oralement des stratégies en s ., | les éléves possedent des
Isabelle N sujet d’APL ; 2) SVA; 3) travail : o
e ) communication orale , connaissances initiales
42 année | Objectif spécifique - « dans d’APL dans un texte de 10 . . .
, A I . i intéressantes, mais moins
N le fond c’est d’étre un Pas de trace de planification sections avec traitement , ,
primaire ; . .. développées que pour le verbe.
Activite | meilleur communicateur... explicite. apparent ou non de ces . ;
ctivité | , A ) R La terminologie est davantage
2 etre orateur, c’est aussi étre derniers; synthése écrite des

auditeur »

PERTINENCE

Les compétences visées
sont bien celles du
programme. Les deux
compétences ciblées sont
vraiment travaillées

Textes choisis plus complexes
(AlloProf ou Internet) et trop
nombreux

Je pense qu’il y avait un bel
engouement au départ, qu’ils
avaient le golit de découvrir des
choses, mais je pense que j'Ai
comme trop étiré, je couperais

apprentissages/ schéma

« orateur/auditeur » imposé
par I'enseignante;
présentation d’une recette.

SOUTIEN

personnalisée. En fin de tableau,
les connaissances sont
cependant généralement plus
organisées et présentées a I'aide
de termes plus spécifiques. A cet
égard, les apprentissages
réalisés dans I'activité 2



http://www1.education.gouv.qc.ca/progressionPrimaire/francaisEns/index.asp?page=conn_com
http://www1.education.gouv.qc.ca/progressionPrimaire/francaisEns/index.asp?page=conn_com
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9.1

CAS

o COMPETENCES VISEES
et/ou OBJECTIFS
POURSUIVIS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

puisqu’un soutien est offert
guant aux stratégies de
lecture nécessaires aux
taches et des connaissances
et stratégies sont
travaillées en ce qui a trait
a la communication orale.

NOTE PARTICULIERE

Réle du programme

Souci de I'enseignante de
rester dans le programme
(I'y avait les stratégies
d’écoute, des stratégies de
communiquer avec son
corps. Moi je suis plus allée
parce que je dois rester
avec mon programme).

peut-étre quelques textes

Puis je pense qu’il y avait trop
de texte, s’il y a une derniére
chose, je pense qu’a la fin, ils
étaient tannés de lire. Moi je
voyais qu’il y avait de nouvelles
choses a sortir, mais ils ne l'ont
comme pas vu pas sorti, parce
que pour eux ¢a revenait au
méme.

Soutien a I'apprentissage par la
lecture (ou du moins aux
stratégies de lecture) plus
explicite.

Dans le fond, premiérement
avec CP j'avais trouvé, on l'avait
dit aussi pour la premiére tdche,
je trouvais que j’avais comme
abandonné mes éléves faque
cette fois-ci j’ai comme fait un
retour sur les stratégies de
lecture avant chaque période
(....) Jai été plus explicite dans
mes enseignements.
EVALUATION

Production finale (présentation)
évaluée sur des criteres qui
demeurent inconnus.

semblent plus importants (bien
que les traces laissées dans les
documents de lecture soient peu
nombreuses).

De fait, les éleves semblent avoir
appris sur les stratégies de
communication et d’écoute,
comme en font foi le SVA, la
synthése, le bilan et les exposés
oraux (améliorations
perceptibles selon
I'enseignante). La nature méme
de I'exposé (faire une recette)
peut cependant en elle-méme
expliquer I'engagement marqué
des éleves. La signifiance liée a
la communication orale peut
aussi étre en jeu.

Extraits d’entrevue pertinents :
Dans le fond, le but c’est qu’ils
apprennent, c’est pas un test

Il'y en a qui ont dit j’ai vu des
éléves plus écouter, j’ai vu qu’ils
ont fait des efforts pour écouter
les autres. Puis il y en a qui ne
parlaient pas fort, ben la on les a
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CAS

COMPETENCES VISEES
et/ou OBJECTIFS
POURSUIVIS
PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

plus entendus... mais c’est sGr
que ma présentation orale
c’était une recette pour la
déguster apreés. C’est s(r que ¢a
amené comme une petite
énergie différente... Peut-étre
que si je voulais tester une
meilleure réussite je devrais
prendre une présentation plus
libre

Dans le cadre de mon travail a
moi, j’ai peut-étre moins vu. Jai
vu qu’ils ont écouté plus, j’ai vu
que éleves qui parlaient pas fort
se sont vraiment donné des
défis. C’est slir que dans les
devoirs j’ai donné des exercices
pour parler plus fort et on les a
pratiqués en classe apres les
avoir lus. Faque c’est siir que je
les ai aidés la-dedans parce que
t’as ben beau avoir des trucs, si
tu ne le pratiques pas... c’est pas
mieux!




8.1

Commentaires généraux a la suite des analyses (cas ISABELLE)

e Engagement évident de cette enseignante dans sa pratique et I'amélioration de cette derniéere.

e Progression intéressante entre 'activité 1 et 2, bien que certains aspects de I'activité 2 (choix des textes, traces d’APL, criteres d’évaluation)
soient moins bien intégrés que dans I'activité 1.

e La nature méme des contenus d’apprentissage (entre autres leur complexité et leur signifiance pour des éléves de 4¢ année) est susceptible
d’expliquer les différences observables dans I'acquisition des connaissances recherchées. Comme le diront d’autres participants, les éléves
ne semblent pas avoir moins appris qu’a I’habitude dans le contexte recherché (soit celui de I’APL), mais ils n’ont pas davantage appris.

e Cohérence didactique assurée entre les intentions d’enseignement, les contenus d’apprentissage et les activités proposées.

LMM

Activité 1. Intéressante utilisation de la multimodalité pour la phase d’amorce avec le recours a la vidéo « Le mystere du verbe ». Annonce de
I'intention d’apprentissage.

C’est ¢a et comme CP le disait au début, on pensait, parce que je n’ai pas beaucoup de multimodal, mais la je me suis dit que I’'année prochaine
je pense que je vais les filmer dés leur premiére présentation orale et je vais filmer des moments de causerie.

Activité 2. Intérét a recourir encore davantage a LMM pour faciliter les apprentissages.

C’est ¢a et comme CP le disait au début, on pensait, parce que je n’ai pas beaucoup de multimodal, mais la je me suis dit que I’'année prochaine
je pense que je vais les filmer dés leur premiére présentation orale et je vais filmer des moments de causerie

e COMPETENCES et/ou « CONTENUS D’APPRENTISSAGE ) ° APPREN’T‘ISSAGES REALISES
OBIJECTIFS e COHERENCE DIDACTIQUE par les éléves au regard des
CAS e PERTINENCE au regard des k ) .
e PERTINENCE au regard du A .. d’ensemble contenus d’apprentissage
compétences/objectifs . .
programme visés
Avoir de la classe AUCUNE TRACE AUCUNE TRACE AUCUNE TRACE
Marc | Ecrire des textes variés Respect de la progression des Constats généraux Constats généraux
1 sec. | Lire des textes variés apprentissages, donc pertinence e Complexité des activités Les éléves semblent avoir de la
Activité | Communiquer oralement du contenu visé. qui semble étre difficulté a acquérir et a
1 . . s N
Objectifs Extrait du programme et des augrpe.ntee,par le niveau | intégrer de maniére plus N
. . . T p - de difficulté des textes personnelle les contenus visés.
Faire une présentation orale indications pédagogiques : )
proposés. Ils ne sont pas en mesure de
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

par équipe de 2 ou 3 pour
présenter une classe de mots
en vue d’éviter les erreurs
dans les productions écrites.

Obijectif principal de francais :

apprendre a écrire un mot
correctement
orthographiquement et
grammaticalement selon la
classe de mots auquel il
appartient.

Objectif de communication :
apprendre a rédiger un
scénario / sketch en utilisant
ses connaissances sur les
classes de mots.

Objectif d’oral : démontrer la
compréhension et la maitrise
de votre sujet en utilisant des
stratégies de communication
efficaces.

Objectif de francais en
contexte de compréhension
orale : apprendre a
synthétiser I'information
recueillie sur les classes des
mots en contexte de
compréhension orale.

déterminer I'appartenance a une
classe de mots en s’appuyant sur
le contexte syntaxique du mot
dans le groupe et, au besoin, sur
des critéres de forme et de sens.

PLANIFICATION

Pas de traces ou de propos
explicites concernant la
planification. Le participant
semble s’étre fié sur celle
préalablement fournie (par la CP).

TEXTES

Niveau des textes qui semble trop
difficile pour les éleves, ce qui
brime les potentiels
apprentissages. L’enseignant
proposait, en plus des documents
prévus pour l'activité, des cahiers
d’exercices regus au fil des années
de maisons d’édition.

ENS

Euh... je pense que la...les
documents de travail entre autres
qu’on a fournis aux éleves
semblaient beaucoup trop difficiles
pour la compréhension qu’ils...
euh...qu’ils en faisaient. Ils

e Déroulement conforme
aux objectifs établis
(passation de deux
prétests, lecture d’un
texte, visionnement
d’une vidéo, discussion
de groupe, QAPL (?)
passé, tirage au sort
d’une classe de mots,
travail en équipe,
présentation orale,
passation d’un test de
grammaire sur les classes
de mots).

SOUTIEN

Le soutien semble minimal,
mais il est tout de méme
difficile de se prononcer sur
le sujet (pas de traces et peu
abordé par le participant).
Quelques suggestions sont
faites par I’enseignant, lors
de I'entretien, pour mieux
accompagner les éleves dans
le futur.

ENS
Oui pour la premiere partie

cibler les informations
pertinentes dans les textes
fournis et faisaient plut6t du
« copié-collé » des
informations principales, sans
s’assurer de leur
compréhension du sujet.

Extraits d’entrevue :

ENS

(...) donc le fait de...d’aller
chercher un peu n’‘importe quoi
qui « fittait » pas au secondaire
1 ¢a a donné des aberrations
...euh... fait qu’ils n’avaient pas
la maitrise du sujet.

ENS

C’est ¢a. Et puis, ils ne le
maitrisaient pas parce
qu’aussitét qu’on posait des
questions par rapport a la
classe de mots, ils étaient
incapables d’y répondre.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES

par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

Objectif de francais
/rédaction du texte
justificatif : aucune réponse.

n’étaient pas capables d’aller
chercher I'information principale
eux autres ils ont pris les
documents comme si c’était la
bible qu’ils devaient nous
reproduire (...) c’est vraiment pas
ce qu’on avait demandé d’aller
chercher I'information principale
donc le fait de...d’aller chercher un
peu n’importe quoi qui « fittait »
pas au secondaire 1 ¢a a donné
des aberrations ...euh... fait qu’ils
avaient pas la maitrise du sujet.
Il...je pense qu’il aurait fallu soit
simplifier les documents qu’on leur
présentait... ¢ca aurait été
beaucoup au...de pas avoir
seulement ces documents-la méme
si on avait quelques cahiers de
références, je pense ce n’était pas
suffisant.

ENS

(...) Jai 'impression qu’ils
pensaient qu’il fallait tout essayer
d’écrire sur les classes de mots puis
ils sont allés beaucoup trop loin,
des notions qu’ils ne maitrisaient
absolument pas.

ca a été effectivement
exactement le méme projet,
c’est-a-dire sur les classes de
mots. La ¢a ¢a a été une
copie conforme de...de son
expérience sauf que comme
je l'avais fait un petit peu
apres elle, moi j’ai fait
quelques ajustements par
rapport a I'activité pour
essayer de guider un petit
peu plus les éléves, mais au
niveau de I'activité elle-
méme, c’était la méme
chose.

ENS

Oui. Il aurait fallu... si on se
servait des mémes
documents, il faudrait
vraiment que je fasse un
élagage avec eux autres en
disant regarde ce texte-la, tu
n’en as pas besoin. Donc
vraiment de les pister plus on
aurait pu s’en servir comme
base de travail
probablement, oui.
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o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE DIDACTIQUE

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des

CAS e PERTINENCE au regard des .
e PERTINENCE au regard du ; . & . d’ensemble contenus d’apprentissage
compétences/objectifs gy
programme visés
EVALUATION
Production finale
(présentation) évaluée sur
des criteres inconnus.
La phrase de base et la Respect de la progression des Constats généraux Constats généraux
phrase interrogative apprentissages, donc pertinence e Progression dans la Les éléves semblent avoir
Objectifs : du contenu visé. complexité des activités acquis et intégré de maniére
o N . e Déroulement conforme personnelle les contenus visés.
e Apprendre a reconnaitre Extrait du programme et des L , . . i .
T p - aux objectifs établis (sur L’enseignant affirme qu’un réel
deux types de phrases (la indications pédagogiques : huit périodes. lect " 46 fait |
phrase de base et la phrase | Utiliser le modeéle de la phrase de ,UI pe”? €5, lecture apprenl |ssage aete a', »queta
. . . d’énoncés sur la phrase compréhension est présente
interrogative) base (ou phrase P) comme outil . L. .
R , de base, exercice chez les éléves, et que ceci se
e Apprendre a mettre la d’analyse pour comprendre et - o A ,
. . . d’identification de GS et traduit méme dans I’'examen de
bonne ponctuation interpréter des phrases et pour ) o ) )
Marc . . de GV, exercices de fin d’année. Les apprentissages
e Améliorer le style de ses construire, formuler autrement, . i .o, R
1" sec. s L. manipulations réalisés dans I'activité 2
iy textes en utilisant une ponctuer et reviser ses propres . . . s
Activité s . . syntaxiques, exercice semblent plus importants qu’a
variété des types de phrases. Identifier les constituants ) ) A
2 grammatical combinant I'activité 1.
phrases. de la phrase en ayant recourt aux Videntification de GS et d
manipulations syntaxiques. Mettre iaentification de &5 €LAe | 1pACES D’ELEVES
. GV et les manipulations . )il
en relation les formes taxi texte 3 i Les cahiers d’éleve regroupent
ENS d’interrogation utilisées dans la syntaxiques, texte afire les exercices accomplis en

Ben ce que je visais surtout
c’est que...au niveau des euh...
des productions écrites on
travaille beaucoup le texte
descriptif en secondaire 1
avec s’adresser a un

langue parlée et la langue écrite.

PLANIFICATION

L’enseignant prépare certains
énoncés et exercices proposés aux
éleves. Il s’inspire également
d’Alloprof pour certaines activités.

sur la phrase
interrogative, résumé
écrit sur les
apprentissages faits sur la
phrase interrogative,
exercices de

classe et certains textes leur
ayant servi a compléter ces
exercices. De maniere générale,
les éléves semblent bien réussir
les exercices et apporter les
corrections nécessaires
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

destinataire puis c’était des
...des textes depuis le début de
I’année tres...pratiquement
que des phrases déclaratives.
Moi la je... »

ENS

Fait que le but c’était
vraiment de travailler surtout
l'introduction ou c’est la qu’en
secondaire 1 je veux focusser
un petit peu plus...

ENS

Effectivement. Puis c’était
aussi dans la phrase
interrogative se rendre
compte qu’il y a avait aussi
I"apparition soudaine de traits
d’union lors de I'inversion
c’était plus un peu tout ¢a la.

EN

Heu...ca a été plus de notre propre
cru parce que ¢a c’était déja un
document qu’on avait béti il y
avait quelques années, mais que...
quand CP307 y avait jeté un coup
d’ceil avec moi, elle, elle le trouvait
beaucoup trop chargé.

CH

Ok, super. Puis les exercices, c’est
la méme chose aussi ? C’était des
exercices que vous avez congus...
ENS

Oui.

ENS

Nous autres ont s’était inspirés pas
mal, si ma mémoire est fidéle,
d’Alloprof.

TEXTES

Textes choisis et proposés qui
semblent adaptés au niveau
(secondaire 1).

manipulations et de
transformations de
phrase, lecture
d’introductions de texte,
écriture d’un court texte
pour intégrer les
connaissances, rédaction
d’une introduction).

SOUTIEN

Le soutien aux
apprentissages est plus
explicite qu’a I'activité 1.
L’enseignant supervise le
déroulement et les exercices
complétés par les éléves.

CH

Ok. Super. Excellent. Fait que
vous votre réle, c’était plus
de superviser euh ce qui se
passait...s’assurer que le
travail ...les bonnes
manipulations étaient faites,
et cetera.

ENS

C’est ¢ca. Dans cette partie-la,
ouais.

L'enseignant fait de la

lorsqu’une erreur est commise.

Extraits d’entrevue :

ENS

Oui, ¢a a été...ca a été tres bien
réussi sauf a de rares
exceptions la puis dans
I"application la dans 'examen
de fin d’année ¢a s’est...ca
s’est...

ENS

Mais ¢a a été... heu...ca a été,
en général la, beaucoup mieux
réussi que la premiére activité.

En faisant le QAPL, en situation
de discussion avec les éleves :

ENS

Mais je ... j’ai passé peut-étre
comme une vingtaine de
minutes puis je leur ai dit sur
quoi il fallait peut-étre travailler
ensemble. Et la secondaire 1 la,
je te dirais que j’avais comme
des interrogations dans le
regard qui disaient, mais de
quoi il parle ? Ca semblait...ca
semblait un peu abstrait je te
dirais.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des

compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

modeélisation lors des
exercices combinant
I'identification de GS et de
GV et les manipulations
syntaxiques :

ENS

Jai fait quelques exemples
en modélisation au tableau.
(...) Comme c’était une notion
qui avait été vue pas mal
dans les années, je voulais
juste m’assurer que tout le
monde comprenait bien la
consigne puis apres ¢a, je les
ai laissés aller de la méme
fagon.

Une vérification est faite de
la compréhension des éléves.
En individuel, les éléves
résument leurs
apprentissages. L’enseignant
fait ensuite un retour en
grand groupe pour faire
guelques ajustements.

CH
Ok. Puis la, apreés ¢a, il y avait
la tache de vérification en

CH

Ouais, ouais, ouais. C’est ¢a,
c’est ¢a cette idée de se
responsabiliser un peu par
rapport a nos pratiques
d’apprentissage, nos
sentiments de performance,
etc.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des

compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

APL qui a été faite, c’est-a-
dire que la on leur a
demandé de créer un résumé
de ce qu’ils ont appris sur la
phrase interrogative...

(..)

ENS

IIs me le remettaient et apres
¢a moi quand j’en avais fait
la vérification, il y avait
retour en grand groupe pour
faire les ajustements.

EVALUATION

Production finale (rédaction
d’une introduction) évaluée
sur des critéres inconnus.
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Commentaires généraux a la suite des analyses (cas MARC)

Marc est I'un des participants qui jugent le plus avoir progressé et fait progresser ses éléves (méme dans I'épreuve finale) grace aux taches
d’APL proposées.

Une évidente amélioration de sa pratique didactique s’observe entre I'activité 1 et 2.

Le role de soutien de la CP semble un facteur déterminant dans la réussite de Marc, bien que celui-ci parvienne de maniére autonome dans
I’activité 2 a bonifier sa pratique et les suggestions de taches aux éléves.

L’évaluation demeure peu liée aux activités proposées et aux contenus d’apprentissages visés, quoique |’activité 2 présente une amélioration en
ce sens.

LMM

Ajout de visionnement de capsules en plus de la lecture de textes (mais pas de travail explicite sur les compétences LMM nécessaires a la
« lecture » de vidéo).

Recours a I’exposé oral qui convoque plusieurs modes de communication
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o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE DIDACTIQUE

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des

CAS e PERTINENCE au regard des .
e PERTINENCE au regard A . 8 . d’ensemble contenus d’apprentissage
compétences/objectifs .
du programme visés
Avoir de la classe AUCUNE TRACE Constats généraux Constats généraux
Ecrire des textes variés Respect de la progression des ¢ Progression faible dans la Les éleves semblent avoir de la
Lire des textes variés apprentissages, donc pertinence du complexité des activités, difficulté a acquérir et a intégrer
Communiquer oralement | contenu visé. occasionnée en grande de maniére plus personnelle les
Objectifs : Extrait du programme et des partie par la colmpIeX|te des | contenus V|s.es. Ils ne sont pas en
T X . textes lus au départ. mesure de cibler les
. , . indications pédagogiques : . . . :
Faire une presentation , : , . e Déroulement conforme aux | informations pertinentes dans
P déterminer I'appartenance a une o i .
orale par équipe de 2 ou 3 , objectifs établis les textes fournis et faisaient
. classe de mots en s’appuyant sur le ) . T R ., ,
pour présenter une classe . (présentation de I’Activité plutot du « copié-collé » des
oo contexte syntaxique du mot dans le L . . . o
de mots en vue d’éviter ) aux éléves, passation du informations principales, sans
groupe et, au besoin, sur des ) , ) )
les erreurs dans les s QAPL, formation des s’assurer de leur compréhension
. . critéres de forme et de sens. .. ) . )
Esther | productions écrites. équipes, tirage au sort des | du sujet (collecte de données,
2°sec | Opjectif principal de PLANIFICATION classes de mots, recherche | absence du traitement de ces
ACtivite | francais : apprendre a Les traces laissées par I'enseignant d mform.atlons libre dansla | derniéres).
1 grammaire et sur Internet,

écrire un mot
correctement
orthographiquement et
grammaticalement selon
la classe de mots auquel il
appartient.

Objectif de
communication :
apprendre a rédiger un
scénario / sketch en
utilisant ses
connaissances sur les
classes de mots.

semblent avoir été complétées
aprés avoir mené |'activité aupres
des éleves. Une description trés
sommaire (s’apparentant plutét a
une énumération) des différentes
étapes de I'activité est fournie. La
planification n’est pas abordée
explicitement durant I'entrevue.

TEXTES

Finalement, les textes que les
éléves avaient recherchés dans les
grammaires et sur Internet

lecture en équipe des
textes sur les classes de
mots, présentation en
classe, exercices proposés
par les éléves et pour les
éléves).

SOUTIEN

Le soutien semble minimal,
mais il est tout de méme
difficile de se prononcer sur le
sujet (pas de traces et peu
abordé par le participant).

Extraits d’entrevue :

ENS

J’ai pas I'impression que cela leur
a amené un plus a part savoir
qu’est-ce que c’est I’APL donc ¢a,
c’est peut-étre déja un plus en
tant que tel la...

ENS

Ouais. Eux autres ils étaient bien
contents de leur travail la, ils
avaient cherché, ils avaient
trouvé, ils avaient fait un
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

Objectif d’oral :
démontrer la

compréhension et la
maitrise de votre sujet en
utilisant des stratégies de
communication efficaces.
Objectif de francais en
contexte de
compréhension orale :
apprendre a synthétiser
I'information recueillie sur
les classes des mots en
contexte de
compréhension orale.
Obijectif de francais/
rédaction du texte

justificatif : aucune
réponse.

présentaient un niveau de difficulté
trop élevé. Les éléeves ont procédé
a une collecte d’informations, mais
pas a un traitement de ces
dernieéres.

Des textes étaient également
proposés (fournis par la conseillére
pédagogique), mais les éleves
lisaient uniqguement des textes sur
la classe de mots qu’ils avaient
pigée :

Texte 1 : principales propriétés des
classes de mots

Texte 2 : caractéristiques de
I'adverbe

Texte 4 : caractéristiques des
coordonnants

Texte 5 : repérage et identification
du déterminant

Texte 6 : caractéristiques du nom
Texte 7 : caractéristiques du
pronom

ENS

Exactement. Puis, oui il y a des
textes que CP m’avait donnés, mais
moi je les ai laissés aller dans les
grammaires, je les ai laissés aller

Quelques suggestions sont
faites par I’enseignant, lors de
I’entretien, pour mieux
accompagner les éleves dans
le futur.

CH

Quand vous dites baliser un
peu plus la, c’est que vous
auriez dii peut-étre traiter au
préalable I'information qui
était susceptible d’étre utilisée
par les éléves ?

ENS

Oui, exactement.

CH

(...) ils pigeaient leur classe de
mots puis la ils partaient un
peu euh sur le web, dans les
grammaires...dans les
grammaires ne vous les avez
pas guidés plus que ¢a la ils
partaient a...

ENS

Non, je leur ai montré
comment chercher avec I'index
tout ¢a euh... donc ¢a c’est des
choses que je leur ai montrées.

PowerPoint qui I'expliquait, ils
faisaient des petits jeux, euh tout
était beau. Puis quand je les
confrontais euh non j’sais
pas...euh non ben j’sais pas ce
que ¢a veut dire...c’était pas
comme grave la. C’est ¢a qui est
surprenant.
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o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE DIDACTIQUE

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des

CAS e PERTINENCE au regard des .
e PERTINENCE au regard com étences/ob'egctifs d’ensemble contenus d’apprentissage
du programme P ] visés
sur Internet, c’est la que j’aurais dG | Non, mais le pire c’est que
baliser beaucoup plus la sur quand ils ont été dans...dans
Internet. Mais euh ... I'activité ca...ils étaient
ENS emballés la les éleves la je suis
. , , , . resté surprise je m’attendais a
Enormément, énormément puis ils > )
, . ) . ce qu’ils trouvent ¢a plate puis
n’ont pas compris ce qu’ils ont pris du tout a il
la. Il y avait des termes que j'ai rzon.... non, Pas utou a: s
. e - o étaient vraiment emballés.
jamais utilisés qu’ils ont mis puis je puis. ie n’ai ) faire d
leur demandais ce que ¢a voulait dl.,us,. jﬁ n a.//p a; eu : .a/rte €
dire, ils avaient aucune idée de ce Iscip /ne., s ¢ er.c aien .
que c’était. Donc méme quand ils partout, ils prenaient des infos,
. . c’est juste que comme on I'a
ont fait des exercices eux autres ) N .
mémes, ils (...) n*étaient méme dit tantét, ils n’ont pas fait de
pas e& h Ie"s' corrigés quils traitement de I'information.
faisaient ils étaient méme pas toute | EVALUATION
corrects. Donc euh c’est ¢a, ils ont Production finale
fait vraiment du copié-collé, mais (présentation) évaluée sur des
sans exercer le jugement qui était critéres inconnus.
avec.
Le texte justificatif Respect de la progression des Constats généraux Constats généraux
Esther | Ecrire des textes variés app}:entlss.ages, donc pertinence du e Progression dans la Les apprentissages ont été plus
2°sec | Lire des textes variés contenuvise. complexité des activités nombreux et solides,
Activité Intention : Apprendre 3 Extrait du programme et des e Déroulement conforme aux | comparativement a |'activité 1.
2 ' indications pédagogiques : Appuyer objectifs établis (remplir le | Certains apprentissages étaient

reconnaitre les régles
d’une bonne justification
pour rédiger une

ses propos en élaborant des
justifications. En écriture :

tableau SVA, activité
préparatoire, lecture

moins évidents chez les éleves
présentant des difficultés,
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

justification.

justification de I'appréciation d’'une
ceuvre littéraire. Informer en
appuyant ses propos en élaborant
des justifications.

PLANIFICATION

Le participant semble s’étre fié a la
planification préalablement fournie
par la CP.

TEXTES

Pas de critique explicite des textes
et de leur niveau de difficulté. Les

textes étaient déja regroupés dans
des dossiers de lecture (travail fait
par la CP).

Textes théoriques fournis dans un
dossier de lecture :

e Les ingrédients de la justification
La justification

e Le schéma de la justification

e Théorie sur la justification

Textes littéraires fournis dans un

dossier de lecture :

e C(Critique 1 : Je ne mourrai pas
zombie

e Critique 2 : Le club des
tricoteuses du vendredi soir

e Critique 3 : Le septieme fils

théorique sur la
justification, « prise de
notes personnelle »,
réalisation de la pyramide a
partir de la théorie, activité
des exemples et contre-
exemples, lectures de
critiques positives/
négatives d’'un film et
retour au tableau, lecture
des textes du dossier de
lecture, rédaction d’un
paragraphe, stratégies de
correction, validation par
un pair, théorie)

SOUTIEN

Le soutien de I'enseignant
aupreés des éléves semble étre
plus présent qu’a I'activité 1.
De la modélisation, des retours
en groupe a la suite des
différentes lectures et des
vérifications de la bonne
compréhension des éléves ont
été faits par I'enseignant lors
de l'activité.

particulierement lors de la
révision par les pairs. Un
développement soutenu au
niveau sémantique, chez les
éleves, a été soulevé par
I’enseignant. L'enseignant et les
éléves constatent une
progression nette depuis le
début de I'année. Selon
I’enseignant, les éléves ont pris
conscience de ce que c’est que
d’apprendre en lisant.

TRACES

Le document rempli par chaque
éléve permet de témoigner du
travail accompli et de la
progression des apprentissages
des éléves, relativement a la
justification. Peu d’informations
servent a documenter et a
évaluer les retombées de I’APL.

Extraits d’entrevue :

ENS

J'ai remarqué par conte les
éléves qui sont assez forts ¢a va
bien. Les éleves qui sont en
difficulté, ils étaient pas capables
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

e Critique 4 : L’'amour a mort.

ENS

(En parlant du SVA) Ben on I'a
fait, mais moi je I'ai fait avec
eux. Parce que méme moi dans
ma pratique habituelle c’est
pas quelque chose que j'utilise
donc heu j’avais de la misére a
le remplir moi-méme fait que
je me suis dit c’est siir que les
éléves ne feront pas ¢a tous
seuls la.

ENS

Ben c’est ¢a, j’ai dit : Qu’est-ce
que vous savez la-dessus ?
Qu’est-ce qu’on va faire ? Ca
va étre quoi la tdche ?

ENS

Fait que dans le fond ... ouais
exactement fait que j’ai
vraiment structuré avec
eux...j’ai vraiment structuré les
idées la.

ENS

Oui, c’est ¢a. A chaque fois
qu’il y avait une lecture, qu’il y
avait un exercice avec, je
revenais avec eux.

de dire a I'autre qu’est-ce qui
n’était pas correct ou qu’est-ce
qu’il y aurait a améliorer, ils
étaient la ouais... c’est bon, c’est
bon, c’est bon.

CH

Puis les éleves qui étaient en
difficulté ... ben d’identifier ce qui
était ...bon... c’était une tdche
qui était relativement complexe
pour eux.

ENS
C’est ¢a.

ENS

Fait que ¢a ils me disaient : c’est
la méme chose justification, mais
apres faut que je fasse
affirmation puis aprés ¢a euh
puis que je vienne avec le
processus et tout ¢a. J'ai dit oui
méme, méme, méme, chose. Fait
que c’est bon la t’sais. Puis a un
moment donné, je leur ai fait
remarquer j’ai dit avez-vous vu
toutes les termes de vocabulaire
maintenant, le lexique que vous
utilisez, t’sais puis vous étes
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

CH
Ok, puis vous faisiez le retour
toujours avec eux aprés ?

ENS
Oui.

ENS

Quand ils justifiaient donc ¢a,
ca les a mélés, mais je leur ai
montré il y a plusieurs fagcons
de faire donc c’est juste un
exemple de dire ben oui, c’est
possible que ce soit fait comme
¢alf..)

EVALUATION

Une grille d’évaluation de
texte contenant les six
éléments de la justification a
servi a évaluer la rédaction
finale des éleves et est fournie
avec tous les documents des
éleves. Cette grille permet
d’évaluer les justifications
produites par les éléves selon
les critéres vus en situation
d’APL.

capable de me dire ¢a prend si
une affirmation, ¢a prend ¢a le
procédé puis c’est pas des mots
que vous utilisez avant la j’ai dit
regardez tous les pas que vous
avez faits la méme plusieurs...il y
en a méme une qui m’a dit, t’es
vraiment contente ENS hein toi
quand tu vois qu’on comprend ¢a
se voit que... Tu veux qu’on
réussisse. J'ai dit oui. Ce n’est
pas toujours ¢a qu’on ressent
nous autres. Fait que regarde,
j’ai trouvé ¢a dréle qu’ils ont
vraiment vu que j’étais fiére
d’eux autres que j’étais fiére de
ce qu’ils avaient appris...

ENS

Fait que ¢a je vais leur dire :
prenez encore le méme modéle
de justification, faites une
affirmation, oui je suis d’accord
avec le narrateur, non je ne suis
pas en accord pour telle, telle,
telle, raison, et cetera. Fait t’sais
que je dirais qu’ils sont pas du
tout au méme niveau-la qu’au
début de I'année et puis ¢a je
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éléves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

pense qu’ils s’en rendent
compte.

ENS

Mais je leur ai parlé a un
moment donné. Je leur ai dit que
¢a paraissait. lls savaient c’était
quoi I’APL maintenant parce
qu’avant c’était comme du
chinois t’sais dans les questions
ou vraiment vous étiez ...vous
saviez plus ce que cela vous
apportait I’APL contrairement a
avant. Fait que...

CH

Ok. Ca, ¢a s’est passé pendant la
deuxieme activité la beaucoup
c’est-a-dire cette espéce de prise
de conscience la de ce que c’est
qu’apprendre en lisant.
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Commentaires généraux a la suite des analyses (cas ESTHER)

Esther juge que les éleves a la fin de I'année ont compris ce qu’est I’APL (elle est la seule enseignante a considéré cet apprentissage chez ses
éleves).

Une évidente amélioration de sa pratique didactique s’observe entre 'activité 1 et 2.

Le role de soutien de la CP semble un facteur déterminant dans la réussite d’Esther, bien que celle-ci parvienne de maniere autonome dans
I'activité 2 a bonifier sa pratique et les suggestions de taches aux éléves.

L’évaluation demeure peu liée aux activités proposées et aux contenus d’apprentissages visés, quoique I'activité 2 présente une amélioration en
ce sens.

LMM

Intégration de la LMM trés partielle.
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e COMPETENCES

e CONTENUS o APPRENTISSAGES REALISES
SYENRLUSCIE D’APPRENTISSAGE ar les éleves au regard des
CAS e PERTINENCE au e COHERENCE DIDACTIQUE d’ensemble P , g
regard du e PERTINENCE au regard des contenus d’apprentissage
& compétences/ objectifs visés
programme
. Respect de la progression des Constats généraux Constats généraux
Avoir de la ‘i q , »
apprentissages, donc e Progression dans la complexité des Lors de la recherche
classe pertinence du contenu visé. activités d’information, les éléves
Ecrire des textes Extrait du programme et des e Déroulement conforme aux objectifs cherchaient de I'information
variés indications pédagogiques : établis (passation du QAPL, sans vraiment analyser sa
Lire des textes variés | déterminer I’'appartenance a questionnaire nécessitant la pertinence, phénomeéne de
Communiquer une classe de mots en correction d’erreurs et l'identification | « copié-collé ». De plus, en
oralement s’appuyant sur le contexte de classes de mots dans un texte, faisant une présentation sur
Objectifs syntaxique du mot dans le (pré)test de fautes, lecture de groupe | une seule classe de mots, et en
’ groupe et, au besoin, sur des du texte Avoir de la classe, n’ayant pas toujours une
Objectif principal de | critéres de forme et de sens. visionnement d’un vidéo, tirage au écoute et un intérét optimaux
Guy francais : apprendre PLANIFICATION sort des classes de mots, démarche de | pour les présentations des
2¢sec. | @ €écrire un mot P , . réflexion du I'activité d’APL, lecture autres classes de mots, les
La planification de I'enseignant o L i
Activité | correctement e en groupe du texte L’histoire des éleves ne deviennent pas
. se réfere aux documents du CP, . R :
1 orthographiquement classes de mots, visionnement d’une habiles, ou « experts », de

et
grammaticalement
selon la classe de
mots auquel il
appartient.

Obijectif de
communication :
apprendre a rédiger
un scénario /sketch
en utilisant ses
connaissances sur les
classes de mots.

mais démontre une adaptation
et une réflexion bien
personnelle, et demeure
cohérente avec la démarche de
I’APL. Le participant fournit sa
planification détaillée et
personnalisée pour I'activité 1.

TEXTES

Les textes consultés sur
Internet ou dans les
grammaires, afin de
documenter la présentation sur

vidéo, compléter en équipe les
feuilles de SVA et de description de
I'activité, lectures autonomes,
conception d’un diaporama,
présentations orales avec les tableaux
SVA remplis et les grilles
d’observation du support visuel
complétées pour chaque
présentation, retour sur le prétest et
le posttest et résultats du QAPL).

SOUTIEN

toutes les classes de mots
explorées durant I'activité 1.

Traces d’éleves

e Lacorrection d’erreurs et
I'identification de classes de
mots dans un texte

e Les feuilles de SVA
complétées en
individuel (démontrent
souvent des réponses
incompletes et trés courtes
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CAS

o COMPETENCES
et/ou OBJECTIFS

e PERTINENCE au
regard du
programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard des
compétences/ objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

Obijectif d’oral :
démontrer la

compréhension et la
maitrise de votre
sujet en utilisant des
stratégies de
communication
efficaces.

Objectif de francais
en contexte de
compréhension
orale : apprendre a
synthétiser
I'information
recueillie sur les
classes des mots en
contexte de
compréhension
orale.

Objectif de francais
/rédaction du texte
justificatif : aucune
réponse.

une classe de mot, ont créé des
difficultés chez les éléves, qui
n’arrivaient pas a discriminer
ou méme de traiter les
informations pertinentes.

ENS

C’est ¢a. Heu...le...tout ce
matériel la...en fait notre projet
n’était probablement pas trés
motivant pour les éléves, je
pense qu’il a, il a manqué de ¢a.
Ensuite, les connaissances qu’ils
devaient avoir pour
s’approprier les notions qui
devaient étre t’sais on s’entend
que c’est juste de savoir des
choses dans ce genre, ok, on en
demandait pas tant que ¢a,
mais c’était difficile pour eux de
discriminer I'information qui
était pertinente dans les sites
Internet ou dans la grammaire
qu’ils consultaient

La lecture de deux textes a été
complétée en grand groupe. De plus,
lors du travail en équipe sur la
présentation, I'enseignant prenait soin
de circuler entre les ilots et d’intervenir
aupres des éléves nécessitant de I'aide,
sans toutefois « trop intervenir », afin
gue I'expérimentation se fasse le plus
naturellement possible. La modélisation
était également présente, notamment
lorsque le tableau SVA devait étre utilisé
pour la premiére fois par les éléves.

ENS

(en parlant du tableau SVA) Fait que
c’est ¢a. C’est le tableau 1.1. Qu’ils ont
utilisé. Est-ce que c’est le contenu qui
n’était pas maitrisé, la j’ai guidé peut-
étre un petit peu dans ce tableau-la
étant donné qu’on était dans les
premiéres fois qu’on en faisait.

ENS

J'ai accompagné la dans le fond les
éléves travaillaient en équipe la puis j'me
j’me promenais en tout cas comme je
travaille, c’est comme des stations la,
j’sais pas comment vous expliquer ¢a.

de la part des éleves) et en
équipe (les réponses
inscrites y sont plus
élaborées et completes)

e Les feuilles de description
de I'activité complétées en
équipe

e Les grilles d’évaluation du
matériel visuel

e Les présentations finales
(PowerPoint)

Extraits d’entrevue :

ENS

...Ils n’étaient pas capables
d’étre critiques de de puis de de
discriminer I'information qu’ils
trouvaient importante ou qui
était importante, ¢a a été un
peu péle-méle, fait que pas
d’information utile. L’objectif
c’était qu’ils puissent réutiliser
ces classes de mots en écriture
par la suite puis je ne peux pas
dire que c’est avec ce projet-la
qu’ils y sont parvenus.

ENS
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(...) Des ilots, c’est ¢a ! Puis je me
promenais d’un ilot a I'autre pour
vérifier ce qu’ils étaient en train de lire,
ce qu’ils savaient comment trouver
I'information dans la grammaire, pour
vérifier que le site Internet était un site
du, des...ou on donnait de I'information
qui était conforme a ce qu’on enseigne
dans nos écoles...

ENS

Effectivement. Donc tout au long du
processus qui était plus de la lecture
autonome j’étais la pour vérifier, pour
questionner ce qu’ils étaient en train de
lire la en cours de route. Heu plus avec
des équipes ou j’avais des éleves en
difficulté bien évidemment.

ENS

Ben la j’ai donné un peu plus d’attention
parce que comme c’est une expérience
qu’on faisait d’apprentissage par la
lecture de maniére autonome, je voulais
le moins possible intervenir pour que ce
soit une expérience qui soit la plus
exacte possible pour voir leur degré
d’autonomie en lecture donc je les ai

C’est ¢a. Si ¢a a un lien avec la
classe de mots qui soit
présentée ben j’la prends cette
information-Ila, j’fais du copié-
collé entre guillemets, mais pas
vraiment de traitement de
I'information.

ENS

(...) Non, je pense que le projet
est pertinent qu’on leur a fait
découvrir quelque chose, mais
en tout cas, il est a améliorer ce
projet-la dans la forme qu’on lui
a donnée. J'pense que
I'apprentissage qui a été
demandé était trés pertinent de
savoir reconnaitre des classes
de mots. Puis je le travaillerais
davantage en contexte de
lecture et d’écriture si j’avais a
retravailler ¢a.

ENS

C’est rare qu’il y ait des ...puis
s’ils ont bien compris ce qu’ils
ont lu, et ben ils ont appris sur
une seule classe de mots...
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soutenus, mais sans grand soutien. Je les
laissais se débrouiller avec la grammaire
beaucoup plus que j’intervenais. Des fois,
je venais donner une petite piste pour
aider, mais ce n’était vraiment pas
grand-chose la...

EVALUATION

La grille d’évaluation de la présentation
orale a été partagée par I'enseignant ;
les criteres évalués ne se rapportent pas
aux notions des classes de mots ou a
I’APL.

Chaque éleve devait évaluer les forces et
les faiblesses des supports visuels créés
pour les présentations (PowerPoint).
Quelques grilles d’évaluation remplies
sont fournies.

Les résultats du QAPL ont été partagés
avec les éléves par I'enseignant, mais ce
dernier a le sentiment qu’il y a eu un
manque pédagogique relativement au
développement de la posture critique
des éléves, de leur autoévaluation :

ENS
Non puis la il y a un manque
pédagogique par manque de temps, la, il
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n’y a pas eu non plus de réelle cotation
des réponses a ce test-la
ENS
Je ne trouve pas que j’ai réussi a prendre
ca puis en faire une matiére pour faire
quelque chose de pédagogique avec ¢a.
Le texte Respect de la progression des Constats généraux Constats généraux
. ape _ae apprentissages, donc e Progression dans la complexité des Les apprentissages ont été plus
justificatif . - o :
pertinence du contenu visé. activités nombreux et solides,
Intention . e Déroulement conforme aux objectifs comparativement a I'activité 1,
, ) Extrait du programme et des i o .. K . s .
pédagogique : AT X - - établis (fiche de description de I’APL, puisque les éléves ont mieux
e indications pédagogiques : A . - , .
observer différentes activité préparatoire, lecture du texte | réussi, selon I’enseignant, et
o Appuyer ses propos en L P . g
facons de justifier , e Les ingrédients de la justification, ont bien saisi le concept de la
. élaborant des justifications. En S T . . , .
dans une critique L. A théorie sur la justification, exercices justification. Selon I'enseignant,
Guy N écriture : justification de L . R o , .
littéraire en ’ Lo , tirés du cahier MISAJOUR réalisés en cela s’explique par le nombre
2¢ sec. appréciation d’une ceuvre L ) . R .
observant les littérai équipe, rubrique collective ayant pour | plus élevé d’interventions, de
Activité , ittéraire. Informer en appuyant i o . , o , .
moyens employés , sujet ce qui détermine qu’un suivis et de rétroactions de
2 ses propos en élaborant des

pour les auteurs et
en identifiant les
critéeres utilisés.

justifications.

PLANIFICATION

La planification de I'enseignant
se réfere aux documents du CP,
mais démontre une adaptation
et une réflexion bien
personnelle. Le participant
fournit sa planification détaillée

événement est marquant, lectures
diverses individuelles pour consolider
ses raisons de choisir un événement
précis, rédaction d’un paragraphe,
stratégies de correction, validation
par les pairs, mise au propre du
paragraphe et annotation en couleur).

SOUTIEN
Comme pour l'activité 1, le soutien de

I’enseignant aupreés des éleves,
lors de I'activité 2. De plus,
comme c’était la deuxieme
activité d’APL, les éleves
étaient déja familiers avec
qguelques éléments de I’APL.
L’évaluation par les pairs
exigeait également de porter
un regard critique, ce qui
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et personnalisée pour |'activité
2.

TEXTES

Pas de critique explicite des
textes et de leur niveau de
difficulté. Les textes étaient
déja regroupés dans des
dossiers de lecture (travail fait
par la CP).

Textes théoriques fournis dans

un dossier de lecture :

e lesingrédients de la
justification

e Lajustification

e le schéma de la justification

e Théorie sur la justification

Textes littéraires fournis dans

un dossier de lecture :

o Les étranges talents de
Flavia de Luce

e Intra-muros : un roman
captivant!

o Ledon et le trésor de
Brion

e Les huit critiques

I’enseignant durant I'activité 2 prenait
plusieurs formes. Plusieurs retours
collectifs ont eu lieu, suite aux lectures
des éléves, afin de discuter et de vérifier
la bonne compréhension des éleves de
la théorie et des notions abordées.
Aussi, aprés avoir échangé avec les
éleves, I'enseignant modélisait quelques
exercices a I'aide du TNI. De plus,
I’enseignant a contribué a instaurer un
vocabulaire précis pour certaines
portions de 'activité.

ENS

...Dans tous les apprentissages, mais
dans celui-la peut-étre que ¢a a été
mieux fait justement parce qu’il y a eu
un retour collectif t’sais a plusieurs
étapes du projet donc un retour collectif
sur la premiére t’sais il y a eu lecture
autonome, mais tout de suite apreés la
premiere activité oups on s’est arrété
puis on a vérifié qu’on a bien, qu’on
avancait bien.

ENS

Oui, il y a eu un échange de ma part avec
les éléves. Souvent et ben la facon j’ai

encourageait une
compréhension plus poussée
chez les éleves.

Traces d’éleves :

Le document rempli par chaque
éleve permet de témoigner du
travail accompli et de Ia
progression des apprentissages
des éléves, relativement a la
justification. Les textes
justificatifs, accompagnés des
grilles d’évaluation par les pairs
complétées, permettent
d’apercevoir les apprentissages
en lien avec les éléments
justificatifs.

Extraits d’entrevue :

ENS

Ben le bilan est plus positif par
rapport a la deuxiéeme activité
parce que je pense que les
éléves ont quand méme mieux
réussi ¢a. Le projet était heu
plus... plus ...stimulant parce
qu’ils se resserviraient de ces
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proposées dans le carnet
« La justification »

procédé pour faire le retour on allait
avec quelques réponses qu’ils me
donnaient et aprées avoir obtenu
quelques réponses des différentes
équipes je présentais parce que moi les
exercices je les avais faits aussi, j’avais le
corrigé. J'ai affiché le corrigé sur le TNI
puis les éléves pouvaient soient modifier
ce qu’ils avaient écrit dans leurs textes
ou le corriger ou en tout cas...reprendre
les réponses puis moi j'expliquais les
réponses, fait que j’ai fait un peu de la
fagon traditionnelle de faire la pour le
retour.

ENS

(...) Tu sais quand on dit que quelque
chose est marquant donc la j’ai fait une
animation en classe sur les événements
du 20 siecle qui ont des résonnances
encore de nos jours puis j'ai parlé de
répercussions positives donc j'ai amené
le vocabulaire des répercussions
positives, j’ai amené : c’est quoi les
répercussions qu’on peut avoir au niveau
économique, au niveau social, au niveau
technologique, donc vraiment la on a fait
un cours complet ou on a parlé de ¢a

notions-la pour leur évaluation
de fin de I'année.

ENS

Ca s’est amélioré. J’en ai corrigé
quelques-uns puis je vois qu’ils
ont compris le concept de
justification. T’sais ¢a a été bien
digéré par la majorité des
éléves. La-dessus ce deuxiéme
projet-la je suis content. Ce
dont je me suis rendu compte
c’est que ¢a prend plus
d’interventions, de suivi, de
rétroactions sur chaque
exercice pour voir si on
progresse bien pour pas que les
difficultés persistent. C’est
quelque chose qui serait a faire
tout le temps.

ENS

(...) Donc ¢a (les retours
collectifs) je crois que ¢ca a
permis a tout le monde de
mieux suivre le courant que la
premiere fois
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pour les orienter dans le choix de
I’événement qu’ils allaient choisir.

ENS

On s’est fait une liste de mots, de
vocabulaire qu’on pouvait employer
pour parler de conséquences qui étaient
positives ou négatives qui peuvent aussi
avoir des retombées la peu importe la,
mais oui l'idée en tout cas, le vocabulaire
qui allait avec la conséquence on en a vu
un peu pour qu’ils puissent exprimer
dans leurs textes.

ENS

Je faisais des annotations qui me
permettaient de répondre aux questions,
mais je ne suis pas revenu sur chacune
des questions la parce que je trouvais
que c’était un peu long, mais je
remontais le texte la avant qu’ils
s’autocorrigent puis ben moi je I'ai
annoté de cette facon-la, j'ai fait
ressortir ces éléments-la, ca, ¢a, ¢a, ¢a.
Puis ensuite, ils étaient corrigés.

EVALUATION
Les textes justificatifs produits par les
éleves sont évalués sur la base des

ENS

Puis deuxieme élément : pour
cet APL-la, tout le matériel
c’était du matériel t’sais qu’on
avait déja prémdché pour les
éléves.

ENS

La cette fois-ci c’était un
matériel qu’on avait déja pensé
en comité la dans un CAP avant
la on avait déja t’sais mdché ce
matériel-la puis on I'avait
ajusté pour les éléves. Fait qu’il
était plus adapté aussi pour
eux.

CH

Ce que vous disiez tout a I’heure
en plus donc en plus c’est ce qui
n’a pas été fait dans I'autre
activité, dans celle-la ¢a a été
fait c’est que les éléves
regardaient ce que les autres
faisaient aussi donc sans
annoter le texte ils avaient
aussi un regard critique pour
voir si dans la compréhension
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grilles génériques de commissions
scolaires, et non en lien direct avec les
éléments travaillés dans la situation. Les
grilles sont fournies avec les textes des
éleves.

Le travail d’évaluation par les pairs, et la
grille de critéres d’évaluation y étant
reliée, est cependant en lien direct avec
la situation d’APL.

ENS

Les divers éléves avaient le mandat de
vérifier que les ingrédients de la
justification étaient présents la. De ce
qu’on appelle les ingrédients la donc il y
avait ... ils n’‘annotaient pas les textes
parce que je voulais que I’éléve le fasse
lui-méme pour me prouver qu’il I'avait
enfin moi j’passais par-dessus ¢a, mais
les éleves avaient a se dire s’ils avaient
les ingrédients puis naturellement, ils
pouvaient s’entraider pour la correction.

Pour ce qui est de la correction des
différents exercices, I'enseignant faisait
un retour collectif ou rendait les corrigés
disponibles afin que les éleves
s’autocorrigent.

de leur pair la notion de texte
justificatif est en train de se
construire de maniére
satisfaisante.

ENS
Exact.

ENS

...le travail en sous-groupe
I'investissement des éléves et
tout ¢a et je trouve que I’APL
cadre trés bien avec cet aspect-
la ol les éleves doivent
s’investir puis apprendre eux-
mémes en lisant puis qu’on
devient davantage un support,
celui par qui la théorie arrive

ENS

Oui, exact. C’est quelque chose
qui va étre un apport qui va
étre a bonifier puis a réinvestir
davantage dans ma pratique
pédagogique. J'veux
fonctionner comme ¢a, j’pense
que les éléves ils sont de plus en
plus aptes a comprendre par
eux-mémes puis a aller
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chercher leurs outils puis c’est
comme ¢a...le monde dans
lequel on s’en va, ¢a va étre
davantage vers ¢a ...

ENS

Oui c’est ¢a. Puis ils ont fait les activités.
Puis euh...moi la facon dont je
fonctionnais pour ¢a, c’est je place des
corrigés la quelque part la pour... puis ils
s’autocorrigent.

Commentaires généraux a la suite des analyses (cas GUY)

Guy se démarque par son engagement plus senti dans le soutien APL offert aux éleves lors des deux situations.

Son constat quant aux apprentissages des éleves est positif, notamment suite a I'activité 2. Pour lui, les éleves ont appris ce qui était attendu,
mais surtout ils ont modifié leur vision de que I'exige I'apprentissage (et parallelement, de ce que veut dire enseigner pour I'enseignant).

Une évidente amélioration de sa pratique didactique s’observe entre I'activité 1 et 2.

Le role de soutien de la CP semble un facteur déterminant dans la réussite de Guy, bien que celui-ci parvienne de maniére autonome dans
I"activité 2 a bonifier sa pratique et les suggestions de taches aux éléves.

L’évaluation demeure peu liée aux activités proposées et aux contenus d’apprentissages visés, quoique I'activité 2 présente une amélioration en
ce sens.

LMM

Tres faible, voire absence, de prise en compte de la LMM. Ouverture finale en entrevue sur les modifications actuelles de la communication.
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Véronique et Mélanie
2¢ sec
Activité 1

Avoir de la classe

Ecrire des textes variés

Lire des textes variés
Communiquer oralement
Créer des images personnelles

Domaines d’apprentissage:
Francais, arts plastiques

Pour le groupe d’arts et
communication : produire une
vidéo pour transmettre leurs
connaissances

Pour le groupe de sciences :
produire un sketch et une
affiche pour transmettre leurs
connaissances

Respect de la progression
des apprentissages, donc
pertinence du contenu
visé.

Extrait du programme et
des indications
pédagogiques : déterminer
I'appartenance a une classe
de mots en s’appuyant sur
le contexte syntaxique du
mot dans le groupe et, au
besoin, sur des critéres de
forme et de sens.

PLANIFICATION

Aucune trace de
planification explicite.
L’activité, comme pour les
autres participants, est
basée sur la planification
du conseiller pédagogique.

TEXTES

Les enseignantes ont utilisé
un recueil de textes fourni
par le CP. Une dizaine de
textes étaient proposés

Constats généraux

e Progression dans la
complexité des
activités

e Déroulement
conforme aux objectifs
établis (prétest de
grammaire, fiches
SVA, tableau de
description de
I'activité,
visionnement du vidéo
avec Martin Matte,
activités avec théorie
et recueil personnel
d’informations sur les
classes de mots,
retour en équipe pour
valider les
informations
recueillies, écriture
d’un scénario afin de
présenter les
homophones
appartenant a une
méme classe de mots)

Constats généraux

L’enseignante est somme
toute satisfaite de 'activité
1 et déclare que pour une
majorité des éleves, les
notions de classes de mots
sont acquises.

Traces d’éleves :

Pour le groupe d’arts et
communication, quelques
exemplaires des notes
prises durant la recherche
d’informations sur les
classes de mots sont
disponibles. Il est
cependant difficile de juger
des apprentissages qui en
auraient découlé, puisque
plusieurs phrases semblent
étre retranscrites
intégralement des sources
(non identifiées)
consultées. Les notes prises
par le groupe de science ne
sont pas fournies. Les
extraits vidéo sont
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dans le recueil ; les éléves
fouillaient « au hasard »
poury lire des textes. Des
portables étaient
également disponibles afin
de faire des recherches sur
le site d’Alloprof et
d’utiliser des liens fournis
par les enseignantes pour
consulter des vidéos
YouTube. De plus, des
pages d’'une grammaire
avaient été sélectionnées
par les enseignantes et
partagées avec les éléves,
afin de compléter leurs
recherches d’informations.
Les éleves étaient donc
encadrés dans leur
recherche, ils ne
procédaient pas a une
exploration « totale », avec
un certain traitement des
informations qui avait déja
été fait par les
enseignantes.

(*pour le groupe d’arts
et communication, les
éléves avaient ensuite
a filmer les scenes et
faire le montage de la
vidéo*).
SOUTIEN
Le soutien, comme
discuté lors de
I’entretien avec
I’enseignant, vise plutot
le déroulement de
I"activité, notamment la
formation des équipes
par I’enseignant. Ce
dernier se questionne
sur les jumelages faits
pour former les équipes :
éleves en difficulté,
éleves plus forts en
francais, éléves motivés
et investis, etc. Le
soutien visant I’APL n’est
pas mentionné. On parle
toutefois brievement
que l'apprentissage
autonome chez les

ludiques, mais ne
permettent pas non plus de
poser un regard critique sur
les acquis des éleves,
relativement aux notions
grammaticales ou a I’APL.

Extraits d’entrevue :

ENS

(...) étant donné qu’on a
beaucoup de notions euh en
deuxiéeme secondaire, les
classe de mots
normalement, c’est déja
quelque chose qu’ils ont vu
au primaire, en secondaire
1, la de passer autant de
temps sur une notion
qu’habituellement c’est une
révision, mais ce n’est
quand méme pas acquis, on
s’entend...euh... j’ai trouvé
que ¢a m’a demandé
beaucoup de temps dans
cette étape-la. C’est sir que
ca a valu la peine parce que
quand je suis revenue apreés
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ENS

Oui puis on avait mis aussi
des pages de référence la.
Pour heu... il y avait aussi
des portables disponibles
pour aller se référer au site
d’Alloprof. On avait aussi
des liens YouTube la pour
des explications, dans le
fond, plus interactives puis,
on avait aussi les pages
dans la grammaire parce
qu’on utilise beaucoup la
grammaire...heu...dans le
fond la nouvelle grammaire
pratique donc ils avaient
les références ou aller
chercher les classes de
mots.

ENS

Oui. Oui parce qu’au moins
I'information on savait
qu’elle était valide la.

éléves exige beaucoup
de temps, ce qui peut
étre problématique en
contexte scolaire
(beaucoup de notions a

aborder durant I'année).

ENS

Mais c’est sauf que moi,
ce que j'ai compris avec
¢a c’est clairement,
quand I'éleve apprend
par lui-méme, c’est plus
long. Ben il faut lui
laisser le temps
d’acquérir des
connaissances,
d’échanger avec les
autres...

ENS

Oui, c’est ¢a. C’est... moi
vraiment ma premiere
perception c’était
que...heu... ¢ca prend
beaucoup
d’encadrement parce
que ...puis il faut

sur cette notion la je peux
dire que a peu prés a 80%
que les éléves c’était acquis
les classes de mots.

ENS

...donc le niveau
d’investissement, le niveau
de connaissances variait.
J'pense que le résultat final
oui, il est satisfaisant puis
j’ai été contente puis ¢a m’a
donné le gout de continuer,
mais euh...c’est
¢a...et...t’sais...je...en tout
cas...il reste encore des
éléments a peaufiner la.




£L0¢C

CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard du

programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE
DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

vraiment ...en tout cas
moi il fallait vraiment
que je forme les équipes
selon...parce qu’il y avait
des éleves qui faisaient
...ben les équipes qui ont
été formées pour I'art
com entre autres la, art
et communication,
c’est...moi je suis allée
selon les forces

EVALUATION
Productions finales
(sketchs et vidéo)
évaluées sur des critéres
qui demeurent inconnus.

Véronique et Mélanie
2¢ sec
Activité 2

Le texte justificatif

Ecrire des textes variés
Lire des textes variés

Intention : Apprendre a

reconnaitre les regles d’'une

bonne justification pour
rédiger une justification.

Respect de la progression
des apprentissages, donc
pertinence du contenu
visé.

Extrait du programme et
des indications
pédagogiques : Appuyer
ses propos en élaborant
des justifications. En

Constats généraux

e Progression dans la
complexité des
activités

e Déroulement
conforme aux objectifs
établis (tableau SVA,
activité préparatoire
Trouver les

Constats généraux

Tout comme a I'activité 1,
I’enseignante est satisfaite
du déroulement et des
apprentissages réalisés par
les éléves. Les éleves ont
intégré les notions plus
rapidement, avec I’APL, que
les années précédentes.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE
DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

Rédiger un texte qui justifie la
meilleure place en classe pour
I'éleve.

écriture : justification de
I"appréciation d’une ceuvre
littéraire. Informer en
appuyant ses propos en
élaborant des justifications.

PLANIFICATION

Aucune trace de
planification explicite.
L"activité, comme pour les
autres participants, est
basée sur la planification
du conseiller pédagogique.

TEXTES

Pas de critique explicite des
textes et de leur niveau de
difficulté. Les textes étaient
déja regroupés dans des
dossiers de lecture (travail
fait par la CP).

ingrédients, lecture
des critiques du film Le
Survenant et
annotation des textes
afin d’identifier les
éléments justificatifs,
présentation du
schéma Les
ingrédients de la
justification, lectures
théoriques, prise de
notes personnelle,
exercices théoriques
en équipe, rédaction
d’un paragraphe
justificatif, correction
notamment avec la
révision par les pairs)
(*pour le groupe d’arts
et communication,
une critique de film a
ensuite été rédigée
par les éleves*)
SOUTIEN
Lors de la lecture des
critiques du Survenant,
I’enseignante a fait de la

L’acquisition de
connaissances
métalinguistiques chez les
éléves est également
confirmée par
I’enseignante. Pour les
éléves du groupe d’arts et
de communication, la
rédaction d’une critique de
film en cours d’arts et
communication s’est
avérée difficile ; le transfert
des connaissances relatives
au texte justificatif ne
semble pas s’étre fait de
prime abord. Cependant,
lorsque repris par
I’enseignante de frangais
(clarification des critéres
d’évaluation, rappel de
I'importance d’utiliser les
ingrédients de la
justification), les éleves ont
été en mesure d’améliorer
leurs rédactions.

Traces d’éleves :
Les paragraphes justificatifs
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard du

programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE
DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

modélisation a la suite
de la premiére critique,
positive, avec les éleves,
puisque ces derniers
avaient beaucoup de
guestions. L'enseignante
a également contribué a
enrichir le vocabulaire
connotatif des éleves en
leur fournissant des
exemples. Les éléves
étaient encouragés a lire
leurs textes et a se
référer a leurs notes (et
a bonifier celles-ci si elles
n’étaient pas assez
complétes) ;
I’enseignante a semblé
vouloir limiter son
soutien et ses
interventions aupres du
groupe.

ENS

...donc on a ...j’ai fait de
la modélisation, ensuite
j’ai corrigé avec
eux...dans le fond le

fournis démontrent qu’une
majorité des éléves obtient
d’excellents résultats
relativement a I'utilisation
des ingrédients de la
justification dans les
rédactions.

Extraits d’entrevue :

ENS

...C’est tres théorique et
technique, mais
finalement...euh... ¢ca
..6tonnement...I"année
passée j’avais fait a peu
prés la méme planification
sans I’APL puis au bout de
trois semaines les éléves
commengaient a
comprendre ces notions-la.
Aprés une semaine cette
année, avec I’APL les éleves
étaient capables d’identifier
ces...ces ingrédients-la.

CH
Ok, donc la démarche d’APL
juste pour ¢a, notamment
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o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE

e APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves

CAS PERTINENCE d DIDACTIQUE
e PERTINENCE au regard du * , S k cray au regard des contenus
rogramme 55 LTy GRS d’apprentissage visés
prog objectifs PP 8
paragraphe sur la au niveau du métalangage

critique positive pour les
laisser ensuite en équipe
faire euh la critique
négative parce que la
critique était comme en
deux temps. La, la
critique négative ¢a s’est
mieux passe,
mais...euh...la,
évidemment comme elle
était négative, le
vocabulaire
connotatif...euh... les
éléves dans leurs tétes
c’était juste subjectif de
facon positive fait qu’il a
fallu que je donne plus
d’exemples pour préciser
le vocabulaire connotatif
négatif, mais c’était déja
plus facile la a
reconnaitre.

ENS

Alors on...je ne leur ai
pas vraiment expliqué les
notions sur ce schéma-la

a permis aux éléves de
s’approprier...euh... des
connaissances
métalinguistiques qui leur
ont permis de s’acquérir des
savoirs sur justement la
justification.

ENS

Exact. Donc, moi ¢a la ¢ca
m’a rassurée sur le niveau
du temps nécessaire parce
que c’était ¢a mon
inquiétude premiére avec la
premiére tdche des classes
de mots...

ENS

Jai dit si des notions qui
sont censées étre acquises
prennent autant de
temps...euh...quand ¢a va
étre des notions plus
complexes...j’étais vraiment
inquiéte de la notion de
temps requis, mais
finalement... euh... juste
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e PERTINENCE au regard du
programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE
DIDACTIQUE
d’ensemble

e APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

j’ai plus précisé parce
que...les
éléves...évidemment, je
fais pas de photocopies
couleur, je fais des
photocopies noir et
blanc...

ENS

Donc, c’est pour ¢a que
je précisais I'affirmation
entre crochets rouges et
la il'y avait des exemples,
dans le fond, dans le bas
du tableau des
ingrédients, il y avait un
exemple donc je I'ai
vraiment plus expliqué
avec I'exemple sans
vraiment entrer dans les
détails de qu’est-ce
qu’une marque
énonciative, qu’est-ce
que...pour...dans le fond
pour que I’éléve puisse se
référer ensuite au
document de théorie sur
les ingrédients de la

avec les ingrédients ensuite
pour la justification une
semaine les notions étaient
déja pas mal...dans... a 90 %
les éléves avaient compris
ce que c’était les
ingrédients.

ENS
(En parlant du groupe
d’arts et communication)

ENS

Oui. Et ce groupe-la, on
s’est rendu compte qu’ils
ont pas du tout transféré
les informations de la
justification en art et
communication ...

ENS

...parce que souvent c’était
¢a, les éleves allaient dans
le descriptif uniquement
sans donner vraiment
d’affirmation claire, des
raisons euh... avec des
exemples tirés du film donc
la ils ont compris




[AY4

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves

A PERTINENCE
CAS e PERTINENCE au regard du * C au regard D,IDACTIQUE au regard des contenus
rogramme 55 LTy GRS d’apprentissage visés
prog objectifs PP 8
justification. finalement a quoi servait la
EVALUATION justification dans des

Les grilles d’évaluation
remplies du paragraphe
justificatif, de méme que
lesdits paragraphes
rédigés par les éleves,
sont fournies. Les
ingrédients de la
justification
représentaient 60% du
pointage.

L’évaluation semble
cohérente avec I'activité.

tdches réelles dans une
autre classe la.

ENS

Pour les autres, c’est leurs
premiers résultats en art et
communication avaient été
moyens...t’sais certains ont
eu besoin de la
récupération parce qu’ils
avaient de la difficulté a ...a
refaire une deuxiéme
critique, mais la majorité ¢a
c’est...ils ont vraiment
compris la.
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Commentaires généraux a la suite des analyses (cas VERONIQUE et MELANIE)

De par leur contexte de classes (sciences et arts), ces enseignants sont les plus engagés dans la LMM (proposition de supports multiples, mais il
est impossible de savoir si elles soutenues la compréhension et I'interprétation de ces supports).

Les enseignantes sont satisfaites de I'activité 1, mais c’est davantage I'activité 2 qui illustre pour elles une réussite (tant de leur coté que de
celui des éleves).

Selon ces enseignants, le contexte d’APL a permis des apprentissages plus rapides en ce qui a trait aux contenus visés (gain apparent quant aux
connaissances métalinguistique).

Le facteur temps est une préoccupation de Véronique qui croit que I’APL va lui en faire perdre : elle constate en conclusion qu’il en est tout
autrement.

Le role de soutien de la CP semble un facteur déterminant dans la réussite de ces derniéres, bien que celles-ci parviennent de maniére
autonome dans I'activité 2 a bonifier leur pratique et les suggestions de taches aux éleves.

L’évaluation demeure peu liée aux activités proposées et aux contenus d’apprentissages visés, quoique I'activité 2 présente une amélioration en
ce sens.
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o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

o COHERENCE DIDACTIQUE

e APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves

CAS e PERTINENCE au regard
e PERTINENCE au regard , g d’ensemble au regard des contenus
du programme 63 @RI e d’apprentissage visés
objectifs
Le texte Respect de la progression Constats généraux Constats généraux
dramatique des apprentissages, donc e Progression dans la complexité | Les apprentissages réalisés
pertinence du contenu visé. des activités paraissent aux yeux de
Lire des textes variés Les modes de discours e Cohérence de ces derniéres I’enseignante similaires &
Ecrire des textes variés avec les objectifs ceux habituellement
Communiquer oralement Extrait du programme. e Recours systématique a la réalisés a propos de ces
En 4¢ secondaire, |'éléve est convié a méthOdOIOgie de travail contenus d’étude.
?ans le dramatique aussi on | jire et a voir du théatre et donc 2 faire appelée APL utilisée a I'école Euh...j’en dirais que c’est
ait une écoute, on écoute | une véritable découverte des : TSP .
une piéce... (entrevue 2)_ caractéristiques du genre dramatique, (peu |mpor:ce les CyC.|ES et les similaire & ce quej_ al
qui raconte généralement une histoire contenus d apprent|ssage)- normalement () il ya
tout en posant un regard critique sur le , méme des endroits oll je me
Texte dramatique monde, en recourant essentiellement «lls ont commencé le document isais bon b /
Jodll Suite 3 un travail préalable | Y dialogue entre des personnages d’APL (SVA, une liste de vérification disais bon ben...quand est-
oce sur la nouvelle Ii”ztéraire (parfois au monologue) et a des APL sur les 7 stratégies pour chacun | ce qu’il y a des notions qui
ENS779 didascalies. La lecture d'ceuvres des textes (survol, surligner mots sont plus difficiles la &
Activité 1 théatrales et leur représentation

PERTINENCE

Les compétences visées
sont bien celles du
programme. Certaines
demeurent plus touchées
par I'activité. En fait, bien
que la lecture soit au
coeur de I’APL, Joélle se
soucie beaucoup de la
compétence d’écriture.

permettent a I'éléve, accompagné de
I’enseignante ou de I'enseignant, de
découvrir le contenu du texte et son
adaptation par le metteur en scéne,
d’expérimenter ou d’observer la mise
en voix des textes, la gestuelle, la prise
en compte de I'autre dans les dialogues
et quelques éléments de théatralité

PLANIFICATION

Pas de traces de planification
explicite. La planification
repose sur I’APL de Massey-
Vanier (méthodologie des 7
stratégies de lecture) et

inconnus et mots-clés, remplacer
mots inconnus, identifier un mot-clé
par paragraphe, reformuler et
résumer).

Une fois une section complétée,
retour en groupe sur les et
complétion d’un tableau « synthése
théorique » s’y rapportant ».

Textes a lire :

Texte 1 : Le genre dramatique
Texte 2 : La structure du texte
théatral

Texte 3 : Le ton

intégrer...puis je me disais
quand je vais par exemple
questionner dans une
compréhension de lecture
ou dans ...sur un texte par
rapport a ces éléments-la,
normalement je devrais...¢ca
devrait étre mieux... Puis au
final, non. Je n’ai pas vu de
changement (...) Par
exemple, je te parle du
théeme, mettons. Qu’est-ce
le theme, qu’est-ce qu’un
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

I’élaboration de documents
de lecture (les cahiers
d’APL).

TEXTES

Textes choisis variés et
adaptés.

Prise en compte intéressante
de la LMM par la présence
d’images, mais ces derniéres
ne semblent pas traitées
explicitement par les éleves
et/ou I'enseignante.

Texte 4 : Les registres et les
niveaux de langue

« Par la suite, lecture en groupe
de I'extrait de la piece « Les
Voisins » dans le manuel.
Exercices sur |'extrait de la piéce
« Les Voisins ». Finalisation du
document APL annotation des
textes en suivant les stratégies,
retour en groupe, synthese en
groupe ».

« En évaluation en lien avec
cette séquence d'apprentissage,
les éleves ont eu a visionner le
film Le Diner de cons (version
francaise de 1998), basé sur une
piece de théatre, et répondre a
un questionnaire d'écoute en
lien avec certaines notions vues
dans le document APL ».

Produit final

« En décembre, ils ont également
produit une saynéte (De la
nouvelle...au théatre !) en équipe de
3 ou 4 a partir de nouvelles
littéraires d'éléves d'années
précédentes qui a été évaluée en

theme, justifier le théme
avec un champ lexical je me
disais ben ils I'ont lu eux-
mémes, on I'a exemplifié,
on a surligné, on a
synthétisé...
normalement...mais
non...puis ¢a a été quand
méme les notions les plus
difficiles sont restées
difficiles...

Lors des synthéses APL,
I’enseignante souligne
cependant la capacité des
éléves, dans la structure du
collectif, a revenir sur les
textes lus. Les
apprentissages réalisés
individuellement semblent
par contre plus fragiles.

(...) je leur demandais quels
sont les éléments, selon ce
qui était écrit dans le
tableau synthése, que vous
avez retenu...puis la plupart
du temps il était
capable...les éleves qui se
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

écriture et en oral puisqu'ils I'ont
jouée devant les autres éleves ».

SOUTIEN

Soutien partiel a I’APL (peu de
bonification des pratiques, mais
I'utilisation des TICS parait
faciliter un peu les
accompagnements proposés)
Mais...j’ai toujours checké ce
qu’ils faisaient. {(....)
Puis...euh...ben des fois je
commente par exemple ah ouais
dans cette page-Ia toi tu n’as rien
identifié a retenir, par exemple
(...) Fait que...mais il y a des
éléves qui surlignent beaucoup,
beaucoup, beaucoup puis la un
paragraphe d’exemplification je
lui disais euh oui euh tes...toi tu
trouves que c’est des notions que
tu vas réutiliser ou pourquoi tu as
surligné dans...j’étais plus dans
...euh...dans 'accompagnement
que dans le dire quoi faire la.
CH2. Oui, c’est ¢a. Ok. La c’est un
accompagnement sporadique en
fonction des besoins, en fonction

débrouillaient en lecture
étaient capables de ressortir la
majorité des points (...) En
individuel, parfois c’est autre
chose.

TRACES

e Les cahiers d’APL traités
a lI'informatique :
essentiellement, les
dossiers sont bien traités
(ex. : éléve). Cependant,
certains ne ciblent pas
I’'essentiel de
I'information, et
plusieurs en ciblent trop
(ex. éleve).

e Les écrits dramatiques
respectent bien la forme
du texte attendu, mais
comme nous n’avons
aucune trace des
corrections effectuées et
des productions
produites
habituellement, il
demeure difficile de
juger de leur valeur. La
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o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

o COHERENCE DIDACTIQUE

e APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves

CAS o PERTINENCE au regard
e PERTINENCE au regard , g d’ensemble au regard des contenus
du programme 63 @RI e d’apprentissage visés
objectifs
de tes observations. ENS. T’sais grille déposée par
moi je circulais puis je Marylin (si elle a aussi
regardais...fait que c’est sir été utilisée par Joélle)
qu’avec les écrans c’est facile... indique également que
. les critéres d’évaluation
EVALUATION .
. s . ne sont pas toujours
Cohérence activités/évaluation ,
e s cohérents avec les
difficile a évaluer par manque de . .
traces (voir cependant les apprentissages vises
, , dans la situation d’APL.
analyses effectuées pour Marylin
puisque les pratiques semblent
similaires). Des nouvelles (avec
aspect texte dramatique) sont
proposées dans le GoogleDrive,
mais leur analyse demeure
difficile.
Le texte Respect de la progression Constats généraux Constats généraux
. des apprentissages, donc Progression dans la complexité Apprentissages partiels
argumentatif PP & » gressior comp PP ges P
pertinence du contenu visé. des activités et cohérence et .
. L, .. . CH. Puis la performance des
Lire des textes variés . VARIETE de ces dernieres avec e N ) N
. .. L Extrait du programme R i éléves a cet égard-la est-ce
Joélle Ecrire des textes variés les objectifs visés. Cohérence
) . . . ) . . que comme pour les deux
ENS779 Communiquer oralement | Les familles de situation avec la méthodologie de travail )
s . . S s s autres tu trouves que c’est...
Activité 2 « Ensuite on a eu...on leur a | Les genres de textes appe|ee APL utilisée a I’école

fait écouter...ca rente dans
le  fond dans notre
compréhension de l'oral Ia,
la communication orale en
situation d’écoute... »

argumentatifs renvoient aux
familles de situations liées au
développement de la pensée

critique.

« Les éléves regoivent un cahier
dans lequel I'activité est planifiée. Le
cahier inclut la complétion d’une
fiche SVA, une liste de vérification

ENS. Similaire

Ca a vraiment, ce que ¢a a
changé dans ma classe
c’est vraiment plus mon
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

PERTINENCE

Les compétences visées
sont bien celles du
programme. Certaines
demeurent plus touchées
par I'activité. En fait, bien
que la lecture soit au
coeur de I’APL, Joélle se
soucie beaucoup de la
compétence d’écriture.

Au 2¢ cycle :

e Lecture : Poser un regard
critique sur des textes
courants et littéraires en
appliquant des criteres
d’appréciation (p. 33-34)

e Ecriture : Appuyer ses
propos en élaborant des
justifications et des
argumentations (p. 55-56)

e Communication orale :
Confronter et défendre des
idées en interagissant
oralement (p. 79-80)

PLANIFICATION

Pas de traces de planification
explicite. La planification
repose sur I’APL de Massey-
Vanier (méthodologie des 7
stratégies de lecture) et
I’élaboration de documents
de lecture (les cahiers
d’APL).

TEXTES
Textes choisis en lien avec

APL sur les 7 stratégies pour chacun
des textes (survol, surligner mots
inconnus et mots-clés, remplacer
mots inconnus, identifier un mot-clé
par paragraphe, reformuler et
résumer). Une fois une section
complétée, retour en groupe sur les
et complétion d’un tableau «
synthese théorique » s’y

rapportant ».

Textes a lire

Texte 1 : Le genre argumentatif
Texte 2 : Les éléments du texte
argumentatif

Texte 3 : Les procédés dans le texte
argumentatif

Texte 4 : La structure du texte
argumentatif

Exemples de texte argumentatif
avec la publicité sociale (par
exemple affiche éduc-alcool) suivi
de la synthése théorique (tableau)
et d’une liste de rappel des
stratégies APL

« Graphique les éléments du texte
argumentatif suivi de la synthése
théorique (tableau) et d’une liste de
rappel des stratégies APL. Texte les

type d’enseignement...

(...) ...parce que je ne pense
pas qu’en un an on peut
juger la...

Voir colonne de gauche,
partie évaluation pour plus
de détails.

e Difficulté a évaluer
I’apprentissage réel des
contenus avec ce que
nous avons.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

objectifs
des contenus spécifiques du | procédés du texte argumentatif
programme. suivi de la synthése théorique

Texte 1:Le genre
argumentatif

Texte 2 : Les éléments du
texte argumentatif

Texte 3 : Les procédés dans
le texte argumentatif
Texte 4 : La structure du
texte argumentatif

LMM

Présentation en présentiel et
par écran

« Dont une en présentiel,
c’est-a-dire une personne qui
est venue vous parler : le ...le
professeur de publicité...et
une par écran disons-le... »

NOTE PARTICULIERE
LOURDEUR DES
PROGRAMMIES (facteur
considéré important dans
I'application de I’APL)

Puis il est déja plein la ..le
programme  de  cinquieme
secondaire est tellement chargé
I'll'y a pleins d’affaires déja que

(tableau) et de liste de rappel des
stratégies d’APL. Texte la structure
du texte argumentatif suivi de la
synthese théorique (tableau) et
d’une liste de rappel des stratégies
d’APL. En lien avec ces notions, les
éleves ont d( accomplir les
évaluations suivantes qui seront
entrecoupées d'autres exercices
"maison" qui n'ont pas
nécessairement encore été choisis :
lecture de textes argumentatifs,
production de 3 textes
argumentatifs (incluant I'épreuve
d'écriture de fin d'année qui aura
lieu début mai), communications
orales argumentatives (une sur une
publicité sociétale et I'autre étant
une critique sur un sujet au choix en
fin d'année) ».

SOUTIEN

Soutien tres partiel

Impression de I'enseignante
d’avoir modifié ses pratiques,
notamment par rapport a
I’énergie a investir en classe.
Réflexion sur le réle du temps (il




0¢cc¢

CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

je parlais avec ma collégue puis
je me disais écoute je ne crois
pas qu’on va étre capables de
transmettre le contenu fagon
APL pour cette portion-la...On
n’arrivera pas. C’est
vraim...c’est  tellement lourd
comme contenu...que...il y a des
endroits ol je ne vois pas...on va
étre capable de ...On va prendre
des petites bouchées la, mais
c’est slr que je ne serais pas
capable de faire comme jai fait
en secondaire 4 cette année
puis de les informer.

demeure intéressant de
constater que les réflexions
pédagogiques s’exercent peu sur
la cohérence objectifs/contenus
d’apprentissage/activités/
évaluations)

Euh...hum c’est sdr que c’est moins
demandant (...) Mais c’est plus
difficile au niveau de la gestion du
temps. C’est vraiment plus difficile
de condenser quand c’est I'éleve qui
s’approprie... le notionnel ...que
quand c’est nous qui le transmettons
directement ... Puis il est déja plein
la ...le programme de cinquiéme
secondaire est tellement chargé! (...)
On survie...on fait pas longtemps en
poésie on est pas capable de faire
longtemps...Et la le notionnel pour le
passer en type APL ¢a prendrait
vraiment beaucoup trop de temps
pour voir vraiment tout ce qu’il faut
voir en poésie en...en raccourci ...je
ne serais pas capable...je serais pas
capable de trouver une banque de
texte euh...qui présente vraiment
tout le notionnel en poésie puis
d’étre capable de le passer dans le
temps que j’ai pour faire la
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

séquence (dualité ressentie entre
le temps consacré a I’APL et les
moments de transfert et
d’application des contenus).

En conclusion d’entrevue,
retour sur le role
d’accompagnement qui
pourrait finalement prendre
une place plus importante

C’est moins demandant en termes
d’enseignements c’est beaucoup
plus de 'accompagnement ... t’sais
¢a brile moins ...c’est...moins
énergivore...de...de transmettre ...en
fait de les accompagner dans
I'acquisition de...du notionnel plutét
que de le transmettre, mais c’est
difficile a gérer ...euh ...en termes de
temps.

EVALUATION

Souci constant des évaluations
de fin d’année, au-dela des
objectifs spécifiques visés par
I’APL

..une entrevue de...des francs-tireurs
avec euh...Eric Gagné parce que
notre examen d’écriture final c’était
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS

e PERTINENCE au regard
du programme

o CONTENUS
D’APPRENTISSAGE

e PERTINENCE au regard
des compétences/
objectifs

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES
REALISES par les éléves
au regard des contenus
d’apprentissage visés

sur le fait de performer.

Multiplication des productions
écrites (pratique progressive —
évaluation formative).

e Les textes produits déposés en
traces (Big Brother) sont
généralement de bonne
gualité et plusieurs aspects du
texte argumentatif s’y
retrouvent (le plan de ce
dernier a donc été respecté
par une grande partie des
éleves). Il aurait été cependant
riche d’avoir les corrections de
I’enseignante. Tout au plus
nous dit-elle que les résultats
sont comparables a ceux de
I’an dernier.

e La compréhension en lecture
(traces Drive) indique que les
éleves utilisent aussi leurs
stratégies d’annotation dans
leurs examens. Cependant,
I’examen n’est pas construit
en lien direct avec la situation
d’APL (examen habituel).

e + Voir analyses Marylin
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Commentaires généraux a la suite des analyses (cas JOELLE)

La planification didactique demeure figée dans la méthode Massey-Vanier (un document, des stratégies a appliquer, etc.). Les activités qui
entourent la tache d’APL sont cependant pertinentes et variées, et en cohérence avec les objectifs. Le lien entre les activités proposées, les
contenus d’apprentissage visés et les démarches d’évaluation présente en revanche des faiblesses. Le poids de I'examen du MELS est apparent.
Les apprentissages avec ou sans APL semblent étre similaires (perception de I'enseignante). Le contexte de la classe TICS favorise peu la prise en

compte réelle de la LMM (ce n’est qu’un outil).
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o COMPETENCES et/ou
OBIJECTIFS visés

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE

e COHERENCE DIDACTIQUE

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des

CAS o PERTINENCE au regard des >
e PERTINENCE au regard ! . & e . 2 d’ensemble contenus d’apprentissage
compétences/objectifs visés . .
du programme visés
Lire des textes variés | Respect de la progression des Constats généraux PAS DE TRACES de
zZ . apprentissages, donc : pertinence | ¢ Progression dans la PRODUCTIONS D’ELEVES
Ecrire des textes dEpcontenu%/isé ° corf lexité des activités
variés ) c hP q dernie FACTEUR DE REUSSITE SELON
. e Cohérence de ces dernieres
. Les modes de discours L L'ENSEIGNANTE : LE TRAVAIL
Communiquer avec les objectifs ve .
Extrait du programme e Méthodologie de t il D’EQUIPE (non-reconnaissance
oralement Enas dai p|"|‘g o 3 lire et & ethodologie de trava de I'apport de I’APL)
n. seco’nA aire, I'e evc-‘z es.t convie a !re eta appelee APL utlllsee a
T t d t voir du théatre et donc a faire une véritable I'école indisti d Extrait d, t X
exte dramatique découverte des caractéristiques du genre ecole indistinctement des xtraits a’entrevue :
A la suite d’un travail préalable | dramatique, qui raconte généralement une contenus, cycles, etc. Le texte dramatique en général ¢ca
sur la nouvelle littéraire histoire tout en posant un regard critique sur s ont e d . s’est bien passé. Peut-étre parce
ert Grosoc o ssposmpe otos s | AP v et da T | aue e st pas un genre qu
. ertinence , une liste de .
Marllyne , . monologue) et a des didascalies. La lecture vérification APL sur les 7 compte une tonne de notions.
ENS778 | Les competences visees d’ceuvres théatrales et leur représentation - C’était un peu plus court au niveau
4¢sec | Sont bien celles du permettent & I'éléve, accompagné de strategies pour chacun.des textes | o 1q tdche APL, pas
Activite programme. I’enseignante ou de I'enseignant, d.e découvrir (survol, surligner mots inconnus nécessairement sur les périodes
clivite le contenu du texte et son adaptation par le et mots-clés, remplacer mots it s Cétait
1 metteur en scéne, d’expérimenter ou inconnus, identifier un mot-clé comme on afa’ , mais cetai

d’observer la mise en voix des textes, la
gestuelle, la prise en compte de I'autre dans
les dialogues et quelques éléments de
théatralité.

PLANIFICATION

Pas de trace de planification
explicite. La planification repose
sur I’APL de Massey-Vanier et
I’élaboration de documents de
lecture.

TEXTES
Textes choisis variés et adaptés.

par paragraphe, reformuler et
résumer). Une fois une section
complétée, retour en groupe sur
les et complétion d’un tableau

« synthése théorique » s’y
rapportant ».

Textes a lire :

Texte 1 : Le genre dramatique
Texte 2 : La structure du texte
théatral

Texte 3: Leton

Texte 4 : Les registres et les

peut-étre un peu moins exigeant.
Les résultats étaient bons. Il y
avait des notions qui revenaient
parce que quand mémeily a
encore une fois des notions du
texte narratif. (...) Au niveau de la
saynete, en général ¢a aussi ¢a
s’est bien passé (...) Mais ¢a vient
plus du contexte de travail
d’équipe, je pense. Au niveau des
problématiques qui revenaient.
C’est plus lié au travail d’équipe
qu’au fait d’avoir utilisé I’APL.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS visés

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs visés

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

LMM

Aspect LMM intéressant étant
donné la présence d’images, mais
ces dernieres ne semblent pas
traitées explicitement.

niveaux de langue

« Par la suite, lecture en groupe
de I'extrait de la piece « Les
Voisins » dans le manuel

Exercices sur l'extrait de la piece
« Les Voisins » »

« Finalisation du document APL,
annotation des textes en suivant
les stratégies, retour en groupe,
synthése en  groupe. En
évaluation en lien avec cette
séquence d'apprentissage, les
éléves ont eu a visionner le film
Le Diner de cons (version
francaise de 1998), basé sur une
piece de théatre, et répondre a
un questionnaire d'écoute en lien
avec certaines notions vues dans
le document APL. En décembre,
ils ont également produit une
saynete (De la nouvelle..au
théatre !) en équipe de 3 ou 4 a
partir de nouvelles littéraires
d'éleves d'années précédentes
qui a été évaluée en écriture et
en oral puisqu'ils l'ont jouée
devant les autres éléves ».

EVALUATION
Cohérence activités/
évaluation partielle.
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS visés

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des
compétences/objectifs visés

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

e Lascene est par exemple
évaluée en
communication orale a
I'aide de criteres qui n’ont
pas été directement
travaillés dans I'activité
(voir les deux grilles
proposées dans le
GoogleDrive). Quant a
I'aspect écriture d’'une
scéne dramatique, nous
n’avons aucun critére
annoncé.

e L’évaluation en lien avec
le Diner de cons est
davantage une
compréhension en lecture
gu’une évaluation
permettant de juger des
savoirs acquis dans la
situation d’APL.

Marilyne
ENS778
4°¢ sec
Activité
2

Lire des textes variés
Ecrire des textes
variés
Communiquer

Respect de la progression des
apprentissages, donc : pertinence
du contenu visé. Extrait du
programme

Les familles de situations
Les genres de textes argumentatifs renvoient

Constats généraux

e Progression dans la
complexité des activités

e Cohérence et VARIETE de
ces dernieres avec les

Constats généraux
Apprentissages partiels
(Distinction écriture/lecture)
Je dirai qu’étonnamment, je ne
sais pas pourquoi ¢a ne s’est pas
reflété en écrit. C’est-a-dire que
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS visés

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des

compétences/objectifs visés

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

oralement

Texte argumentatif
A la suite d’un travail préalable
sur la nouvelle littéraire

Objectif plus spécifique

On cherchait a leur faire
comprendre les différentes
caractéristiques. Comme on
utilisait les documents du texte
argumentatif pendant autant
en lecture qu’en écriture qu’en
oral, on voulait que ¢a touche
vraiment a tous les aspects soit
les procédés argumentatifs que
ce soit I’énonciateur, les
marques de modalité qui sont
des notions au programme...

aux familles de situations liées au
développement de la pensée critique.

Au 2¢cycle :

Lecture : Poser un regard critique sur des
textes courants et littéraires en appliquant
des critéres d’appréciation (p. 33-34)
Ecriture : Appuyer ses propos en élaborant
des justifications et des argumentations
(p. 55-56)

Communication orale : Confronter et
défendre des idées en interagissant
oralement (p. 79-80)

Textes choisis en lien avec des
contenus spécifiques du
programme.

Texte 1 : Le genre argumentatif
Texte 2 : Les éléments du texte
argumentatif

Texte 3 : Les procédés dans le texte
argumentatif

Texte 4 : La structure du texte
argumentatif

PLANIFICATION
Voir activité 1

objectifs .

e Cohérence avecla
méthodologie de travail
appelée APL utilisée a I'école
(mais sans questionner cette
derniére).

(...) condenser dans un seul

document pour qu’ils I'aient en

référence selon I’'étape. Ca a servi
aussi, on a travaillé un peu en

LMM le texte argumentatif a

partir de publicité sociétale. On

I’a fait en exercice dans le

manuel, mais on a aussi un

conférencier qui est venu en
parler au début du mois de février
faire une conférence a tous les
éléves de secondaire 4 sur la
publicité sociétale. Et les éléves
ont eu ensuite a trouver une
publicité sociétale de leur choix.

Et ils devaient venir la présenter

en situation de communication

orale, mais a partir des mémes
critéres de trouver la these qui est
sous-entendue, trouver les
arguments qui sont sous-
entendus, parler des procédés
graphiques et visuels. Il y avait
une partie LMM dans cette
activité-la concernant ce qu’on

I’écrit c’est trés similaire a ce que
j’avais I'année passée ou en tout
cas c’est semblable. Par contre, en
lecture la encore une fois un peu
comme la premiére étape avec le
narratif il y a eu vraiment une
progression dans leurs résultats
d’éleves. J'ai eu presque pas
d’échec dans I’évaluation de fin
d’année j’en ai pris beaucoup alors
que tout au long de I'étape, j’avais
quand méme des éléves qui sont
en difficulté puis la celui de la fin
d’année ¢a a bien été. On dirait
qu’il y a eu vraiment une
gradation qui faisait qu’a chaque
fois ¢a devient un peu mieux. Mais
en méme temps toujours en
appliquant le principe de oui, je
réponds aux questions, mais je
retournais beaucoup les éleves lire
dans leur document ou quand je
leur expliquais si je choisissais de
I'expliquer, trés souvent je
reprenais le document, je
remontrais le passage ou c’était
ou les pages ol ¢a se trouvait
cette information-la. J'allais
montrer a I’éléve le paragraphe en
question ou il en parlait. Jallais
remarquer un exemple ou quelque
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CAS

o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS visés

e PERTINENCE au regard
du programme

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des

compétences/objectifs visés

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

avait dans la nouvelle littéraire.
Aprés ¢a, il y a eu comme trois
moments de productions de texte
argumentatif. La premiére fois on
leur faisait écrire seulement
l'intro, un paragraphe de
développement, une conclusion,
la deuxieme partie, c’est vraiment
plus complet, celle qu’ils avaient
d faire a la fin de I'année et
évidemment la production finale
au mois de mai d’un texte
argumentatif de 450 mots. Donc,
c’est sr qu’on visait toujours a ce
que I’éléve comprenne ce que ¢a
implique un texte argumentatif et
qu’il soit capable de le
reconnaitre par rapport a
d’autres textes ou dans I'activité
comme on I’a vu ou I'appliquer
soit en contexte de production
écrite ou en production orale. La
production orale de fin d’année,
elle, c’était une critique d’un
événement ou d’un livre, d’une
situation artistique, d’un jeu
vidéo, de venir faire un exposé
oral une autre forme
d’argumentation, mais sous
forme orale. Ca a touché
vraiment a toutes les voies.

chose dans le document. Je
repartais de la pour faire mon
explication, ce qui fait que je vais
faire ga comme ¢a probablement
pour montrer l'utilité de la page et
de retourner lire...

PAS DE TRACES DE
PRODUCTIONS D’ELEVES
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o COMPETENCES et/ou
OBJECTIFS visés

e PERTINENCE au regard
du programme

CAS

e CONTENUS D’APPRENTISSAGE
e PERTINENCE au regard des

compétences/objectifs visés

e COHERENCE DIDACTIQUE
d’ensemble

o APPRENTISSAGES REALISES
par les éleves au regard des
contenus d’apprentissage
visés

EVALUATION

Cohérence

activités/évaluation plus forte.

e |’activité orale « un message
efficace » est liée, du moins
partiellement, au contenu
travaillé, soit les
caractéristiques du texte
argumentatif.

e La présentation finale orale
présente des criteres en lien
direct avec la situation d’APL,
mais d’autres n’y sont pas du
tout liés (grille générique de la
CS pour les présentations
orales)

e Lestextes argumentatifs
produits sont eux aussi
évalués sur la base des grilles
habituelles de la CS, et non en
lien direct avec les éléments
travaillés dans la situation
(voir grille CS).

Commentaires généraux a la suite des analyses (cas MARILYNE)

La planification didactique demeure figée dans la méthode Massey-Vanier (un document, des stratégies a appliquer, etc.). Les activités qui
entourent la tache d’APL sont cependant pertinentes et variées, et en cohérence avec les objectifs. Le lien entre les activités proposées, les
contenus d’apprentissage visés et les démarches d’évaluation présente en revanche des faiblesses. Le poids de I'examen du MELS est apparent.
Les apprentissages avec ou sans APL semblent étre similaires (perception de I’enseignante).
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SYNTHESE CRITIQUE ET REFLEXIVE

COMPETENCES et/ou OBJECTIFS | ¢ CONTENUS D’APPRENTISSAGE e COHERENCE * :EI?APLRII;E-SHS:?I(:ESéIéves au
PERTINENCE au regard du e PERTINENCE au regard des compétences/ DIDACTIQUE P
. regard des contenus
programme objectifs d’ensemble , . . .
d’apprentissage visés

COMPETENCES et/ou OBJECTIFS /PERTINENCE au regard du programme

Les compétences visées ainsi que les objectifs formulés sont en correspondance avec le programme.
Aucun enseignant ne s’éloigne de ce dernier, notamment parce que I'examen ministériel de fin d’année (ou examens de CS)
occupe une part importante des préoccupations pédagogiques des enseignants.

CONTENUS D’APPRENTISSAGE / PERTINENCE au regard des compétences/objectifs

Les contenus d’apprentissage visés sont en concordance avec les compétences et les objectifs.

Les savoirs qui préoccupent les enseignants traditionnellement se retrouvent sans surprise a I'avant-plan : classes de mot, verbe,
criteres d’un texte justificatif, etc. Seule Isabelle ouvre a des contenus d’apprentissage plus inédits et peu touchés
habituellement lors de sa deuxieme activité (APL sur les éléments de prosodie, d’écoute, etc.).

Les savoirs liés a la communication multimodale sont inexistants.

Constat d’importance : les contenus d’apprentissage visés par les enseignants ne sont pas nécessairement ceux qui devraient
étre travaillés en fonction des connaissances des éleves. Dans les SVA, il est étonnant de constater comment les éleves, avant
méme de réaliser la situation d’APL proposée, possedent les connaissances recherchées. La question de l'intégration des
connaissances et du transfert de ces derniéres en contextes variés est ici a considérer.

COHERENCE DIDACTIQUE d’ensemble

La cohérence didactique des situations d’APL proposées par I'ensemble des enseignants est faible, notamment en ce qui a trait
au lien : contenus visés/contenus évalués (ex. les communications orales sont évaluées sur la forme, aspect non travaillé dans la
situation d’APL, plut6t que sur le contenu visé dans cette situation d’APL).

Constat d’importance : ce n’est pas tant la cohérence didactique (et la qualité didactique) qui préoccupe les enseignants, mais
bien I'exigence (percue) de répondre aux attentes du projet de recherche, soit élaborer des situations d’APL en contexte LMM.
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De sorte, la planification de ladite situation, la réflexion quant aux liens explicites entre les objectifs, le programme, les activités
et I"’évaluation, les raisons qui justifient les choix pédagogiques et les activités retenues, la forme de soutien a offrir, le role de
LMM en contexte d’APL, etc., ne préoccupent que tres peu les enseignants.

APPRENTISSAGES REALISES par les éléves au regard des contenus d’apprentissage visés

En ce qui a trait aux apprentissages réalisés, il demeure difficile de les évaluer. Selon les enseignants, les éleves ont progressé
lors de la deuxieme activité plus particulierement. Par contre, tous admettent la difficulté de ces derniers a véritablement
investir une démarche d’APL réfléchie (ex. les éléves sont nombreux a copier-coller les contenus visés, ce qui permet peu
d’évaluer un réel apprentissage).

CONCLUSIONS

Un changement de posture pédagogique est nettement perceptible chez les enseignants; ils semblent passer d’'une posture de
transmission des apprentissages a une posture de soutien (accompagnateur) aux apprentissages (du moins pour les activités
d’APL ciblées par la recherche). La peur du temps qui manque s’estompe quelque peu, bien que le souci de couvrir le programme
et de préparer aux examens finaux (ministére et CS) reste une préoccupation majeure. Le réle de certains CP dans ce
changement de posture est perceptible.

Sans réelle surprise, la LMM lorsqu’elle est travaillée I'est de facon d’abord et avant implicite (le traitement sémantique de
I'information non textuelle est absent, a I'instar des interactions entre les différents modes). A tout le moins, les participants
proposent aux éleves dans les activités proposées une plus grande variété de supports informatifs qu’ils ne le faisaient
habituellement.

Comme déja signalé, ce n’est pas tant la qualité didactique qui préoccupe les enseignants, mais bien I'exigence (percue) de
répondre aux attentes du projet de recherche, soit élaborer des situations d’APL en contexte LMM, ET les exigences de
I’évaluation. De sorte, la planification didactique, la réflexion quant aux liens explicites entre les objectifs, le programme, les
activités et I’évaluation, les raisons qui justifient les choix pédagogiques et les activités retenues, la forme de soutien a offrir, le
role de LMM en contexte d’APL, etc., ne préoccupent que trés peu les enseignants.

Virginie Martel et Jean-Frangois Boutin (septembre 2017, validation février 2018)



ANNEXE 3C RESULTATS OBTENUS AU QLMM-SLAME POUR UN DES CAS

Mes pratiques technologiques et multimodales
Chers éléves,

Merci d'avoir accepté de prendre quelques minutes de ton temps afin de
compléter ce questionnaire en ligne. Celui-ci est d’'une durée de 20 minutes et
comprend 12 questions a choix de réponses qui portent sur tes pratiques
technologiques et multimodales.

Les pratiques technologiques et multimodales
concernent la fagcon dont tu utilises la technologie et la multimodalité
(combinaison de modes parmi les suivants : texte, images, son et
mouvement) afin d’accéder ou de produire du sens.

Les données recueillies dans le cadre de ce projet demeureront confidentielles
et anonymes. L'équipe de chercheurs répond a un code d’éthique en recherche
mis en place par 'UQAR et un numéro d’identification sera attribué a chacun
des questionnaires complétés. Seule la chercheuse responsable du projet aura
acces a la liste des numéros d’identification des questionnaires.

Les données de recherche seront conservées sous clé dans un local de
recherche. Une fois le projet terminé et les activités de diffusion en découlant
réalisées, ces données seront détruites. Il est possible de te retirer du projet a
tout moment en communiquant avec X a l'adresse suivante : X. Sois assuré
que si tu décides de te retirer du projet, les données que tu auras fournies
seront détruites.

Note : Avant de compléter le questionnaire, je souhaite attirer ton attention sur le
fait que certaines réponses proposées dans les choix incluent deux éléments
de réponse. Si, par exemple, tu lis autant sur format imprimé que sur format
numérique, il te faut choisir la réponse qui propose Imprimé ET numérique.
De son coté, la réponse Ne s’appligue pas te permet d’identifier les éléments
pour lesquels tu n'es pas concerné.
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6. Indique si tu as accés aux appareils suivants :

... de maniere personnelle ... par I’entremise d’un parent,
(c’est-a-dire que ces d’un ami, etc.
appareils t’appartiennent) (c’est-a-dire que ces appareils te
sont prétés)
Oui Non Oui Non

Téléphone intelligent 44,00 % 56,00 % 34,78 % 65,22 %
(smartphone) 11 14 8 15
Téléph lulai i

ciephone ceu aire qul 20,00 % 80,00 % 18,18 % 81,82 %
n’est pas un téléphone
. . 5 20 4 18
intelligent
Ordinateur de bureau 30,43 % 69,57 % 58,33 % 41,67 %

7 16 14 10
Ordinateur portable 52,17 % 47,83 % 43,48 % 56,52 %
P 12 11 10 13

Tablette numérique (iPad, | _g ¢, 21,74 % 36,00 % 64,00 %
Samsung Galaxy ou Kindle

. 18 5 9 16
Fire, etc.)
Console de jeux vidéo 84,00 % 16,00 % 22,73 % 77,27 %
(Xbox, PlayStation, Wii, etc.) 21 4 5 17

... de maniére personnelle (c’est-a-dire que ces appareils t'appartiennent)

90,00%

80,00%

Téléphone

Téléphone

intelligent cellulaire qui
(smartphone) n’est pas un
téléphone
intelligent

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00% = Oui
10,00% ¥ Non
0,00% : : : :

Ordinateur
de bureau

Ordinateur
portable

Tablette  Console de
numérique  jeux vidéo
(iPad, (Xbox,
Samsung  PlayStation,
Galaxy ou Wii, etc.)
Kindle Fire,
etc.)

233




... par ’entremise d’un parent, d’'un ami, etc. (c’est-a-dire que ces appareils te sont prétés)

90,00%

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%
10,00%

0,00%

Téléphone Téléphone
intelligent cellulaire qui
(smartphone) n’est pas un
téléphone

intelligent

Ordinateur
de bureau

Ordinateur
portable

bl

Tablette Console de
numérique  jeux vidéo

(iPad, (Xbox,
Samsung  PlayStation,
Galaxy ou Wii, etc.)

Kindle Fire,
etc.)

7. Sélectionne les outils technologiques que tu utilises :

... a ..danstavie | Al'école ETdans | Ne s’applique
I’école personnelle | tavie personnelle pas
53,85 % 7,69 % 42,31 % 0,00 %
Ordinateur de bureau ! ! ! !
14 2 11 0
9 2 9 12 9 2 9
Ordinateur portable 4'0;) % > 'f: % ’20 % 3 ’C;O %
Tablette numérique (iPad, 0,00 % 65,38 % 15,38 % 19,23 %
Samsung Galaxy ou Kindle Fire) 0 17 4 5
(1 . . 0,00 % 26,92 % 23,08 % 50,00 %
Téléphone intelligent 0 - 6 13
Téléphone cellulaire qui n’est 0,00 % 11,54 % 19,23 % 69,23 %
pas un téléphone intelligent 0 3 5 18
0, 2 0, () 2 (o)
Smart TV (télévision intelligente) O,OCC)) % 76'290 % 3'815 % 3'%8 %
Console de jeux vidéo (Xbox, 0,00 % 92,31 % 3,85 % 7,69 %
PlayStation, Wii, etc.) 0 24 1 2
YouTube, Vimeo, Dailymotion, 0,00 % 73,08 % 23,08 % 3,85 %
etc. 0 19 6 1
Facebook 0,00 % 53,85 % 19,23 % 26,92 %
0 14 5 7
Twitter 0,00 % 32,00 % 4,00 % 64,00 %
0 8 1 16
Instagram 0,00 % 69,23 % 7,69 % 23,08 %
8 0 18 2 6
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... a ..danstavie | Al'école ETdans | Ne s’applique
I’école personnelle | tavie personnelle pas
Gooale+ 4,00 % 40,00 % 24,00 % 40,00 %
g 1 10 6 10
0,00 % 61,54 % 15,38 % 23,08 %
Snapchat 0 16 4 6
Autres réseaux sociaux (LinkedIn, 4,17 % 50,00 % 12,50 % 33,33 %
Pinterest, Reddit, etc.) 1 12 3 8
Vidéoconférence (Skype, 0,00 % 84,62 % 7,69 % 7,69 %
FaceTime, GoogleHangout, etc.) 0 22 2 2
0,00 % 57,69 % 34,62 % 7,69 %
Messages textes (textos) 0 15 9 )

. 4,00 % 64,00 % 24,00 % 12,00 %
Courriels 1 16 6 3
Sites Internet d'information
(lapresse.ca, radio-canada.ca, 0,00 % 42,31 % 11,54 % 50,00 %
etc.) et/ou d'achat (eBay, 0 11 3 13
Amazon, Kijiji, etc.)

Blogues, forums 0,00 % 23,08 % 7,69 % 76,92 %
! 0 6 2 20
Appels téléphoniques vocaux 0,00% 68,00 % 8,00% 24,00%
PP phoniq 0 17 2 6
100,00%
90,00%
80,00%
70,00% —4—] —
60,00% ——I— 11 1 | H .. al'école
50,00% —4—— 1+t 1t + %%t
0% H+++—+HH+H+—++t+H+H++HH+H++1—t+
00% H+—++——+H+HHH+H+HHtH++H++++4H+H+t+H—+t+ d _ ’
2000% HHL B ILHL R UULHEHELR P4 ... dans ta vie personnelle
woos ¥4+ +HHH4 T+t E 4ttt
0,00% \I T E\ T :\ T S\ s\ T T I T \I E\ E\ I T S T 1
§%'§§°§g§.g§g g%gg ggéé é § AI'écoIeETdansta
3 *g f] % ; .go =3 *g -°Qd E Ep é =3 § é E § g § § vie personnelle
v @ 52 T= §Q =@ %] S %X 0 50O 5 4w
« T .E L Qe = £ wn o S v g
g 35 ¢ % 238 § é < £ %;E Ne s'applique pas
QT E o35 S X » R T o ¢
25222839 e L £ @S
$2 o885 E g% £ 38
S EF ST o 5848 £ =T
= 2Zgé <22 L v
i oF S P2 P g
ot 8 3 n [oX
— g 2 <
(%]
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8. Identifie, pour chacun des médiums énoncés, le(s) type(s) de support que tu utilises.

Format imprimé | Format numérique Imprimé ET Ne s’applique
(support papier) | (en ligne,PDF, etc.) numérique pas
Manuels/ouvrages 24,00 % 24,00 % 28,00 % 24,00 %
documentaires 6 6 7 6
Magazines et 60,00 % 4,00 % 24,00 % 12,00 %
journaux 15 1 6 3
Dictionnaires et 32,00 % 20,00 % 52,00 % 0,00 %
encyclopédies 8 5 13 0
Biographies/ 4,17 % 33,33 % 20,83 % 41,67 %
autobiographies 1 8 5 10
Romans et 80,00 % 0,00 % 24,00 % 0,00 %
nouvelles 20 0 6 0
Bandes dessinées 84,00 % 0,00 % 4,00 % 16,00 %
21 0 1 4
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00% B Format impri.mé
30.00% (support papier)
, ()
20.00% M Format numérique (en ligne, pdf,
4 -
! etc.)
10,00% -
° Imprimé ET numérique
0,00% -
& S © AN % )
@\& N ‘z&e ¥ \@\e & Ne s'applique
O of & & & as
0(0 é'\ d(' N e(\ ‘96 P
O(a S o) be
"6 &\Qe P e ’b& &
rbooe Q;b . Q/" 0<° A
& & N <«
S N &
&
& °
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9. Pour chacune des activités présentées ci-dessous, inscris a quelle fréquence tu réalises ces activités.

... pour I'école ... dans ta vie personnelle
A chaque jour A chaque semaine A chaque jour A chaque semaine
Plusieurs Environ Plusieurs Une fois par Jamais Plusieurs | Environ | Plusieurs Unsafrms Jamais
fois par une fois fois par semaine et fois par une fois fois par semaine
jour par jour semaine moins jour par jour | semaine .
et moins

Créer des images, des 3,85 % 7,69 % 3,85 % 42,31 % 42,31% 34,62 % 3,85% 15,38 % 30,77 % 15,38 %
vidéos 1 2 1 11 11 9 1 4 8 4
Photographier 3,85% 11,54 % 19,23 % 34,62 % 30,77 % 50,00 % 3,85% 19,23 % 26,92 % 0,00 %

1 3 5 9 8 13 1 5 7 0
Filmer ou animer des 0,00 % 11,54 % 7,69 % 23,08 % 57,69 % 11,54% | 11,54% | 11,54 % 11,54 % 53,85 %
images ou des objets 0 3 2 6 15 3 3 3 3 14
Ecrire un journal 7,69 % 0,00 % 0,00 % 7,69 % 84,62 % 7,69 % 0,00 % 3,85 % 23,08% | 65,38%
personnel 2 0 0 2 22 2 0 1 6 17
Tenir un blogue 0,00 % 0,00 % 0,00 % 0,00 % 100,00 % 3,85% 0,00 % 3,85% 0,00 % 92,31%

0 0 0 0 26 1 0 1 0 24
Echanger un courriel, un 23,08 % 19,23 % 11,54 % 15,38 % 30,77 % 80,77 % 7,69 % 7,69 % 3,85% 0,00 %
texto, un appel 6 5 3 4 8 21 2 2 1 0
Ecouter ou lire un livre, 46,15 % 26,92 % 15,38 % 3,85 % 7,69 % 61,54% | 23,08% | 11,54% 3,85% 0,00 %
de la musique, un film 12 7 4 1 2 16 6 3 1 0
Ecouter des podcasts/
ballado diffusion (fichiers | 11,54 % 3,85% 7,69 % 7,69 % 69,23 % 19,23% | 19,23 % 3,85% 15,38 % 42,31%
audio pouvant étre 3 1 2 2 18 5 5 1 4 11
téléchargés sur Internet)
Ecrire des nouvelles, de
la poésie, un roman, des 3,85 % 0,00 % 0,00 % 15,38 % 80,77 % 3,85 % 3,85 % 0,00 % 7,69 % 84,62 %

’ ’ 1 0 0 4 21 1 1 0 2 22

lettres
Ecrire des chansons 0,00 % 0,00 % 3,85 % 0,00 % 96,15 % 0,00 % 0,00 % 7,69 % 23,08 % 69,23 %

0 0 1 0 25 0 0 2 6 18
Mixer ou échantillonner 3,85 % 11,54 % 3,85 % 3,85 % 76,92 % 19,23 % 0,00 % 3,85% 19,23 % 57,69 %
des sons 1 3 1 1 20 5 0 1 5 15
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... pour I'école

... dans ta vie personnelle

A chaque jour A chaque semaine A chaque jour A chaque semaine
Une foi
Plusieurs Environ Plusieurs Une fois par Jamais Plusieurs | Environ | Plusieurs near0|s Jamais
fois par une fois fois par semaine et fois par une fois fois par se:qaine
jour par jour semaine moins jour par jour | semaine S
Télécharger de la 3,85 % 0,00 % 3,85 % 11,54 % 80,77 % 32,00 % 24,00 % 20,00 % 16,00 % 8,00 %
musique, un film 1 0 1 3 21 8 6 5 4 2
Utiliser une application
qui efface
X " fl 23,08 % 7,69 % 7,69 % 7,69 % 53,85 % 42,31 % 7,69 % 7,69 % 7,69 % 34,62 %
automatiquemen es. 6 5 5 5 14 1 5 5 5 9
messages que tu envoies
(Snapchat, Wickr, etc.)
Communiquer sur les
réseaux sociaux (ex : 34,62 % 7,69 % 3,85 % 15,38 % 38,46 % 69,23 % 7,69 % 15,38 % 0,00 % 7,69 %
Facebook, Snapchat, 9 2 1 4 10 18 2 4 0 2
Twitter, etc.)
L'refou co:mde_mer sur 3,85 % 3,85 % 3,85 % 3,85 % 84,62% | 11,54% | 3,85% | 7,69% | 3,85% | 73,08%
un forum de discussion
1 1 1 1 22 3 1 2 1 19
(Reddit, Digg, etc.)
. . . 0,00 % 3,85% 0,00 % 11,54 % 84,62 % 7,69 % 11,54 % 7,69 % 19,23 % 53,85 %
J d I
ouer a des jeux en ligne
0 1 0 3 22 2 3 2 5 14
Jouer a des jeux sur une 0,00 % 3,85 % 3,85 % 7,69 % 84,62 % 19,23 % 3,85 % 23,08 % 30,77 % 23,08 %
console de jeux 0 1 1 2 22 5 1 6 8 6
Pzr?'c'perff" une sk 3,85 % 0,00 % 3,85 % 7,69 % 8462% | 3,85% | 7,69% | 1538% | 50,00% | 23,08%
‘;;;‘;T;r; eel;tecn;:e ype, 1 0 1 2 22 1 2 4 13 6
Effectuer des
riFthcres surlinternet | 5 g4 769% | 38,46% 34,62 % 11,54% | 23,08% | 11,54% | 23,08% | 34,62% | 7,69%
afin de te renseigner sur
i suiet '8 2 2 10 9 3 6 3 6 9 2




6€¢C

... pour I'école

... dans ta vie personnelle

A chaque jour

A chaque semaine

A chaque jour

A chaque semaine

. . . . . . . Une fois
Plusieurs Environ Plusieurs Une fois par . Plusieurs | Environ | Plusieurs .
. . . . Jamais i i . par Jamais
fois par une fois fois par semaine et fois par une fois fois par semaine
jour par jour semaine moins jour par jour | semaine .
et moins
Utiliser un tableau
d’affichage virtuel
(Pinterest, Polyvore,
etc.) pour collectionner 0,00 % 3,85 % 3,85 % 15,38 % 76,92 % 15,38 % 7,69 % 19,23 % 11,54 % 46,15 %
et partager du contenu 0 1 1 4 20 4 2 5 3 12
inspirant ou des choses
que tu veux acheter ou
faire
Apprendre avec un 0,00 % 3,85 % 3,85 % 30,77 % 61,54 % 15,38 % 7,69 % 7,69 % 19,23 % 50,00 %
tutoriel 0 1 1 8 16 4 2 2 5 13
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.. pour I'école

120,00%
100,00%
80,00%
60,00%
40,00% —§ l
20,00% 1 I | I | I e |
0,00% 1 TI T T TI T l T TI T T l T TI T 7_._ a
S N I N IS S S -G G G G G i S UPYCIIN- SR Gt
W & &€ W @@ o) TR @ @ o v x@7 &
Y & NS NI RO RGOS
¢ @&\ & & ‘0\0% &(\%\o\) & ¢ ¢ § &7}%0“\\\ S > NSNS @‘@Q. T &
s, D N
6‘0% & RIS &¥ & & « &
<< & & & & (o3 &7
N < & &
\9 x2 (ONENN
Q> > &
I\ 4(,0 'Q,o N
& & 0
QO Q) %
%Y & &
S &
B X
& &
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& &
&
&
<

B Plusieurs fois par jour

M Environ une fois par jour

m Plusieurs fois par semaine
Une fois par semaine et moins

M Jamais
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... dans ta vie personnelle

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00% -} . i
20,00% 41— 1
10,00% - - + L, 1. |
0,00% - TI ALL el T.JTLll :
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B Plusieurs fois par jour

M Environ une fois par jour

m Plusieurs fois par semaine
Une fois par semaine et moins

M Jamais




. Lequel de ces réseaux sociaux utilises-tu le PLUS souvent ?

Facebook (61,54 % - 16)
Twitter (3,85 % - 1)
Instagram (11,54 % - 3)
Google+ (3,85 % - 1)
Snapchat (3,85 % - 1)

Autre réseau social (7,69 % - 2)

Lequel ? (Réponse : « 'men bas les steak » et « we hear it »

Je n’utilise aucun réseau social (7,69 % - 2)

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% l
0,00% . _n -.L
Facebook Twitter Instagram  Google+ Snapchat Autre réseau Je n’utilise
social aucun
réseau social
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6. Quelle importance accordes-tu a chacun des aspects

médiums que tu utilises ?

suivants présents dans les différents

Aucune Peu Assez Beaucoup
. L 30,77 % 34,62 % 23,08 % 11,54 %
Mise en page générale
8 9 6 3
Caractéeres typographiques (format, type de 11,54 % 50,00% | 26,92 % 11,54 %
police, etc.) 3 13 7 3
. . 3,85% 1154% | 42,31% 42,31 %
Illustrat d , photos, etc. ! ! ! !
ustrations (dessins, photos, etc.) 1 3 11 11
Tableaux, figures, schémas 15,38 % >0,00% 23,08 % 11,54 %
, TIBUres, 4 13 6 3
Extraits vidéo 19,23 % 38,46 % 19,23 % 23,08 %
5 10 5 6
. 23,08 % 23,08 % 30,77 % 23,08 %
Extraits sonores
6 6 8 6
60,00%
50,00%
40,00%
30,00% B Aucune
B Peu
20.00% W Assez
Beaucoup
10,00%
0,00%
Mise en page Caracteres Illustrations Tableaux, Extraits vidéo Extraits sonores
générale typographiques (dessins, figures,

(format, type de photos, etc.)

police, etc.)

schémas
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13.Evalue ton niveau actuel de compétence pour effectuer les taches suivantes :

Lire et comprendre... Produire...
Pas du tout Peu Assez Tres Pas du tout Peu Assez Tres
compétent compétent | compétent | compétent | compétent | compétent | compétent | compétent
un texte seul 7,69 % 3,85% 53,85 % 34,62 % 3,85 % 26,92 % 57,69 % 11,54 %
2 1 14 9 1 7 15 3
une illustration/ 7,69 % 7,69 % 38,46 % 46,15 % 11,54 % 7,69 % 42,31% 38,46 %
photographie 2 2 10 12 3 2 11 10
un schéma/ graphique/ 0,00 % 7,69 % 73,08 % 19,23 % 0,00 % 23,08 % 57,69 % 19,23 %
tableau 0 2 19 5 0 6 15 5
e e 3,85 % 7,69 % 38,46 % 50,00 % 11,54 % 26,92 % 30,77 % 30,77 %
une vidéo/film
1 2 10 13 3 7 8 8
un texte enrichi d'images
S 3,85 % 7,69 % 46,15 % 42,31% 12,00 % 16,00 % 64,00 % 8,00 %
(texte publicitaire, page Web,
., 1 2 12 11 3 4 16 2
bande dessinée, etc.)
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Lire et comprendre ...

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

M Pas du tout compétent
B Peu compétent
1 Assez compétent

1 Tres compétent
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Produire...

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

un texte seul une illustration/ un schéma/ une vidéo/film un texte enrichi
photographie  graphique/tableau d'images (texte
publicitaire, page
Web, bande

dessinée, etc.)

B Pas du tout compétent
M Peu compétent
1 Assez compétent

= Trés compétent




14.Quel est ton nom ?

15.Quel est ton age ?
_12ans
__13ans (65,38 % -17)
__14ans(26,92%-7)
___15ans(3,85%-1)
___16ans(3,85%-1)

16. Quel est ton genre ?

____Homme (19,23 % - 5) ___Femme (80,77 % - 21)

17. En quelle année d'études es-tu présentement ?
____Secondaire 1
___Secondaire 2 (100,00 % -26)
____Secondaire 3
____Secondaire 4

____Secondaire 5

18. Quel est le nom de I'école secondaire que tu fréquentes ?

Merci d'avoir accepté de compléter ce sondage!
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ANNEXE 3D RESULTATS OBTENUS A LA MISE EN (EUVRE DU PROJET

Contexte

Dans le cadre du présent projet, une attention toute particuliere a été portée a
la mise en ceuvre du projet de recherche collaborative ainsi qu’aux pratiques
qui en découlent dans les milieux scolaires des différents participants a I’'étude.
Ce souci est apparu essentiel considérant I'aspect trés novateur de la mise en
ceuvre de pratiques de l'apprentissage par la lecture (APL) en francais ainsi
gue de la lecture médiatique multimodale (LMM), au cceur du présent projet.
S’appuyant sur la théorie de la sociologie de l'innovation (Callon et Latour,
1986), on peut assurément postuler que toute innovation se transformera lors
de sa mise en ceuvre ou du moins qu’elle sera transformée par les pratiques
déja en place. Il est donc primordial de suivre ce processus de mise en ceuvre
afin de pouvoir décrire adéquatement si I'intervention peut effectivement étre
qualifiée d’innovation et également afin de comprendre ce qui a soutenu ou
contrecarrer ce projet d’innovation. Ces connaissances permettent ainsi de
mieux saisir l'action et d’en soutenir une diffusion ou une traduction plus
adéquate afin que I'expérience singuliere de notre équipe de recherche ou des
mises en oeuvre de projets développés dans les milieux scolaires puisse
devenir des projets qui pourraient s’exporter vers d’‘autres milieux ou

contextes.

Afin de documenter ce processus de mise en ceuvre, la théorie de la sociologie
des innovations (Akrich, Callon, et Latour, 1996; Bélanger, 2006; Callon et

Latour, 1986) a été retenue. Ce cadre de référence place la mobilisation des
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partenaires au centre de |'appropriation de l'innovation (ici, I'’APL en contexte
de LMM), comme cela a été introduit plus haut dans le cadre théorique de
I’étude. La mobilisation est une mise en action des partenaires dans une action
ou chacun a un role déterminé et partagé. Cette mobilisation n’est possible que
si les partenaires ont développé une compréhension commune de la
problématique, que s'ils I'ont « problématisée ». Cette problématisation pourra
se traduire en un « enrdlement », c’est-a-dire I’'adhésion de chacun a son role
et a celui des autres, que suite a un « intéressement », soit un processus de
confrontation ou de mise en commun des différentes problématisations en
présence. Ces trois processus (problématisation, intéressement et enrdlement)
peuvent étre documentés par I'analyse des controverses observées lors de la
mise en ceuvre de I’APL, a partir des représentations des participants. Puisque
I’APL est présenté dans le cadre d'un projet collectif comprenant des
regroupements variés de participants, il est important de saisir le discours des
acteurs et de vérifier dans quelle mesure ils ont une problématisation, un

intéressement et un enrdlement partagés.

Dans le cadre du présent projet, deux objets de mobilisation ont été analysés
de facon approfondie. D'abord la mobilisation des participants a la recherche-
action, et ce a ses différentes étapes; la mobilisation des milieux scolaires de
provenance des participants par rapport aux innovations produites dans le
cadre de la recherche-action. Dans chaque cas, le processus de mobilisation a
été documenté tout comme les facteurs soutenants ou limitants cette
mobilisation. De facon plus spécifique, ces facteurs sont principalement de

deux ordres, soit les facteurs associés aux dimensions humaine et relationnelle
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de la mise en ceuvre et ceux liés a la dimension technique associée a celle-ci
ou au programme qui en est la source. La dimension relationnelle fait
référence a la nature des partenaires en présence ainsi qu’aux relations
existantes entre eux. La nature des partenaires peut étre qualifiée de
différentes fagons, soit par sa représentativité (Cing-Mars et Fortin, 1999;
Israel, Schulz, Parker et Becker, 1998), sa diversité (Cing-Mars et al., 1999),
son niveau d’autonomie et de pouvoir (Benson, 1975; Hagebak, 1979), ainsi
que par le niveau de cohérence en ce qui a trait aux motivations, valeurs et
philosophies d’action et de problématisation (Amblard et al., 1996; Benson,
1975; Friedberg, 1992; Israel, Shulz, Parker et Becker, 1998; Konrad, 1996;
Levine et White, 1961; Shortell, 1993; Weiss, 1981). La mobilisation d’un
groupe d’individus est donc en partie tributaire des personnes présentes, de
leur vision du probleme a régler, de I'énergie qu’ils veulent et peuvent y
investir et de la légitimité que le réseau visé par le programme a mettre en
ceuvre accorde a ces individus. La description et I’évolution du partenariat
potentiel et de celui en place sont donc une étape incontournable de
I’évaluation de la mise en ceuvre. Au-dela de la description de la composition et
des qualités des acteurs en présence, il est également nécessaire de saisir la
nature des relations entre ces partenaires. Cette derniere se décrit en prenant
en compte I'histoire de la collaboration et de la concertation (Bolland et Wilson,
1994; Cing-Mars et Fortin, 1999; Gillies, Shortell, Anderson, Mitchell et
Morgan, 1993; Israel et al., 1998), son climat actuel et passé (Benson, 1975;
Bolland et Wilson, 1994; Longest, 1990; Ring et Van de Ven, 1994), le niveau

de reconnaissance des roles et des responsabilités de chacun des partenaires
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(Benson, 1975; Cing-Mars et Fortin, 1999), le degré de formalisation des
relations entre ceux-ci (Cing-Mars et Fortin, 1999; Friedberg, 1992; Konrad,
1996; Ring et Van de Ven, 1994), la nature et la qualité du leadership de cette
démarche (Cing-Mars et Fortin, 1999; Israel et al., 1998), la nature imposée
ou non de ce processus (Bolland et Wilson, 1994; Longest, 1990), ainsi que les
résistances corporatives ou professionnelles existantes (Aldrich, 1981; Bolland
et Wilson, 1994; Konrad, 1996; OMS, 1996; Weiss, 1981). La mise en
relations de plusieurs acteurs pour la poursuite d'un objectif commun peut
faire naitre ou faire resurgir un certain nombre de controverses non résolues
par suite de conflits passés qui rendent quasi impossible la mobilisation
demandée pour la mise en ceuvre du projet évalué. De plus, y a-t-il dans ce
groupe de partenaires un leadership, qu’il soit centralisé ou partagé, qui
permet de rallier les partenaires autour d’un projet commun avec une vision

cohérente des roles et des responsabilités de chacun ?

Toutes ces dimensions relationnelles de la mise en ceuvre d'un programme
entrent en interaction avec les dimensions techniques du programme en
question et du contexte ou il doit s’'implanter. Des facteurs tels que les
ressources financieres, matérielles et humaines disponibles (Cing-Mars et
Fortin, 1999), les caractéristiques organisationnelles des organismes
partenaires, comme leur taille et leur mandat (Benson, 1975; Cing-Mars et
Fortin, 1999; Friedberg, 1992; Konrad, 1996; Shortell, 1993), la concentration
ou la dispersion physique des partenaires (Gillies et al., 1993; Shortell, 1993),
la qualité et la clarté de la planification initiale de ce projet (Bolland et Wilson,

1994; Petti, Phillips, Williams, Killen et Jackson, 1996; Weiss, 1981) ou encore
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I'existence d’ententes formalisant la participation de certains partenaires,
peuvent tous avoir une influence sur la capacité et la qualité de la mise en
ceuvre d’une intervention ou d’'un programme. Ainsi, une action ayant pour
effet de changer certaines pratiques, ou encore remettant en cause un projet
en place depuis plusieurs années dans le milieu, a de hautes probabilités de
générer des résistances. Ce phénoméne a d’ailleurs été le lot de beaucoup
d'interventions expertes voulant étre diffusées selon des modalités
hiérarchiques de planification « top down » qu’on sait peu efficaces quant a la
pérennité (Bergeron, Surel et Valluy, 1998). La prise en compte de ces
résistances potentielles peut donc étre un facteur déterminant dans la mise en

ceuvre d’'un programme novateur.

La figure ci-dessous (Bélanger, 2006) résume lI'essentiel de cette

compréhension théorique du processus de mobilisation.

” o '\

Négociation /

Enrélement
controverse

Problématisation

\ Mobilisation /
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Puisque le présent projet s’articule principalement autour d’un processus de
recherche-action et que ce sont les chercheurs qui ont le role initial de
planification et d’animation de l|'action, le modele d‘analyse de |'action de
I'intermédiateur de Clavier (2010) a également été utilisé afin de documenter
les interactions entre les participants qui ont pu contribuer a I'enrélement des
participants dans le développement de pratiques d’APL dans un contexte de

LMM et d’inclusion scolaire.

Le modeéle de Clavier met I'accent sur des compétences essentielles afin de
pouvoir jouer un rble d'intermédiation et ainsi contribuer a une mobilisation
d’acteurs différents sur un méme objet. Elle place d’abord la nécessité que des
acteurs aient une bonne connaissance de |'univers de contenus abordés par le
groupe. Dans le cas présent, il est pensable que les chercheurs aient contribué
a remplir cette condition. Par apres, elle insiste sur le fait que tant des
compétences méthodologiques que relationnelles sont nécessaires pour
I'intermédiation. Au chapitre des compétences meéthodologiques, on pense
notamment a la capacité d’écriture, aux compétences en évaluation, a
I'exemplification, a la capacité a susciter la participation (mettre les
participants a contribution), a l'utilisation du recadrage de la reformulation et
de la synthése. Concernant les compétences relationnelles, on pense aux
habiletés d’animation, aux actions favorisant le respect, la responsabilisation

des participants, I’écoute et toute action favorisant la stabilité des interactions.
Méthodologie
L'étude de la mise en ceuvre de ce projet de recherche-action s’est donc

appuyée sur une recherche qualitative longitudinale de nature descriptive et
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interprétative. C’est a partir du discours des participants, incluant les
chercheurs, a travers les trois années de mise en ceuvre de ce projet que s’est
construite la compréhension de ce processus de mise en ceuvre et d’analyse de

la mobilisation et de son évolution.
Instrumentation, participants et analyses

Afin de recueillir le plus d’informations possible ainsi que d’avoir des bases
comparatives permettant une triangulation des points de vue et des sources,
plusieurs sources d’informations sollicitant différents participants ont été
utilisées.

Dans un premier temps, I'ensemble des rencontres de I'équipe de recherche-
action (chercheurs, CP, enseignants, bibliothécaires et directions) ont été
enregistrées et filmées. Des verbatim de ces rencontres ont été transcrits. Pour
les fins de l'analyse de la mise en ceuvre, seules les rencontres ou des
discussions explicites ont porté sur les processus de mise en ceuvre et de ses
conditions ont été retenues. Ainsi les quatre premieres rencontres du projet en
2015 et les deux dernieres en 2017 ont été analysées. De plus, pour deux de
ces rencontres, des réunions de réflexion entre chercheurs en retour sur la
rencontre de recherche avec les partenaires ont été enregistrées, transcrites et
analysées.

Les directions d’écoles ont également fait I'objet d’'une entrevue téléphonique
semi-dirigée (voir grille d’entrevue a l'annexe 2b) sur la mise en ceuvre du
projet dans leur école. Quatre des six directions ont participé a ces entrevues

qui ont été enregistrées et retranscrites.
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L’analyse du matériel précédent a consisté a repérer et a coder les verbatim en
se basant sur le cadre conceptuel précédemment présenté. Les éléments de
problématisation, d’intéressement, d’enrélement et de mobilisation, les
controverses, les facteurs relationnels et techniques et les éléments
d’intermédiation ont été codés. Un retour sur ce matériel a par la suite mené a
produire des synthéses sous forme de tableaux présentés dans la section

résultats.

L'ensemble des participants ont également eu a compléter des journaux de
bord a chaque rencontre (voir exemple a l'lannexe 2b) ou ils avaient a
compléter des questions spécifiques portant sur leur compréhension du projet,
sur les actions qu’ils menaient ainsi que sur les éléments qu’ils associent au
bon ou mauvais fonctionnement du projet. Ces documents ont donc également
fait l'objet d‘une analyse. Puisque le contenu de ces documents était
relativement bien circonscrit, une analyse assistée par ordinateur (logiciel
IramuTeq) a été utilisée. En s’appuyant sur le méme cadre conceptuel que
pour les deux corpus précédents, les résultats de ces analyses ont également

été synthétisés dans les tableaux présentés a la section résultats.

Finalement, I'’ensemble de ces synthéses et résultats ont été présentés au
groupe de recherche-action a la derniére rencontre en décembre 2017 et le
contenu des réactions a cette présentation fait également partie du matériel

analysé.
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Résultats

La synthese des résultats'! obtenus sera faire pour chacune des sources de
données décrites dans la partie précédente. La premiere partie résumera les
contenus portant sur la description des activités visées et des controverses
observées ou rapportées, ainsi que les facteurs facilitants ou nuisant a la mise
en ceuvre. La seconde porte sur le processus de mobilisation et la derniére sur

les compétences d’intermédiation.

La présentation des résultats se fera de fagon descriptive et sera par apres
discutée afin de relier I'ensemble permettant de tirer des conclusions et des
pistes de réflexion pour la suite de la diffusion de cette approche de I'’APL en

francgais en contexte le LMM et d’inclusion scolaire.
Activités et controverses rencontrées

La théorie de la sociologie de l'innovation (Callon et Latour, 1986) insiste sur le
fait que c’est a travers la documentation des controverses que l|'on peut
comprendre adéquatement le développement d’une innovation. Les éléments
retenus permettent de décrire les intentions de I'’équipe de chercheurs dans
leur planification et de comprendre comment ces intentions ont été comprises
et quels sont les détours qu’il a fallu prendre pour arriver a implanter le projet
dans une facture qui ne soit pas trop loin de I'essence de ce qui était planifié. Il
convient d’abord de rappeler que la premiere rencontre d’une journée avait été
planifiée spécifiquement pour s’assurer de la compréhension du projet par les
participants. Les deux suivantes visaient a se mettre en action pour

s’approprier les contenus d’APL et de LMM et la quatrieme a faire le point sur

11 pour consulter I'ensemble des résultats, contacter Jean Bélanger : belanger.j@ugam.ca.
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les réalisations de chacun en matiére d’APL et de LMM afin d’amorcer une

réflexion sur l'intervention qui sera développée par I’'enseignant volontaire.

On peut, deés la premiere rencontre, s’apercevoir que plusieurs controverses
ont levé et que ces dernieres ont persisté jusqu’a la fin du projet. Comme le
démontrent les controverses documentées aux deux derniéres rencontres, le
fait de faire lire en classe de francais sur du frangais ne semblait pas avoir été
intégré par les participants. En effet en classe de francais on a tendance a faire
lire pour comprendre des textes qui en plus portent davantage sur des objets
qui ne sont pas des savoirs sur le francais (objets relatifs a I'univers social ou
connaissances générales) ou encore sur des textes littéraires afin de
développer le golit de la lecture pour le plaisir et I'appréciation d’ceuvres
littéraires. La lecture en classe de frangais sur des textes pour apprendre sur le
francais est une chose tres rare au point ou tous les participants ne semblaient
pas avoir compris cet aspect du projet. Il a donc fallu prendre cette rencontre
pour clarifier cette question et y revenir a la rencontre suivante afin qu’une
certaine mobilisation se fasse autour de la lecture en classe de francais pour

apprendre sur le francais.

Une autre controverse se situe clairement autour de la nature méme de la
recherche-action collaborative. Les chercheurs avaient annoncé un projet ou
I'apprentissage se situait dans un apprentissage commun et par la mise en
commun des expertises de chacun dans un processus de travail collectif. De
leur c6té, une grande majorité de participants avait davantage une position
d’apprenant lorsqu’ils sont arrivés, il venait apprendre sur I'APL et la LMM et

s’attendait a des présentations formelles sur ces objets. Certains ont méme
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trouvé difficile que les chercheurs n’exprimaient pas d’attente claire en termes
de résultats de pratique a développer. Le fait de ne donner que des guides de
pratique ne semble pas avoir été compris comme des attentes possiblement a
cause de la structure participative du projet et de la logique de coconstruction
qui coupe avec le modele traditionnel de formation. Afin de résoudre cette
controverse, les chercheurs ont donc accepté de faire des présentations

formelles aux rencontres 2 et 3 respectivement sur I’APL et la LMM.

Une autre controverse qui peut avoir contribué au besoin de certains d’avoir
ces formations s’est traduite par un sentiment de décalage de connaissances et
d’expériences entre les équipes-écoles sur I'’APL. Certaines équipes avaient
participé dans les années précédentes a des recherches-actions sur I’APL avec
la chercheuse principale et d’autres non. Ce sentiment de décalage a
également été rapporté a la fin du projet par les participants en lien avec la

seconde phase ou de nouvelles équipes-écoles ont été intégrées.

Une autre controverse en lien avec la compréhension du projet, mais plus
spécifiquement de la LMM, est une compréhension de cette derniere comme
étant associée aux technologies de l'information et des communications (TIC).
Or la LMM ne nécessite pas nécessairement |'utilisation de technologies, il peut
s’agit de lecture de figures, de tableaux, etc. Ce point a également été 'objet
de plusieurs recadrages faits par les chercheurs. Sur ce point s’ajoute aussi la
question de la disponibilité de matériel utilisable pour faire de I’APL en LMM.
L'identification de matériel autre que du texte (ce dernier étant également

rare) pour apprendre sur le francais posait probléeme a bien des participants.

258



Certains ont méme mentionné avoir de la réticence a partager leur matériel

(car leur effort de développement serait insuffisamment reconnu).

L'engagement des directions d’école ou leur absence d’engagement ont été
rapportés comme un enjeu important. Au départ, les équipes de direction de
I'une des commissions scolaires participantes adhéraient clairement et étaient
méme présentes aux rencontres, ce qui ne s’est pas traduit dans la seconde
commission scolaire. Seul un des trois participants prévus initialement pour
participer au projet s’est engagé. Il a fallu une intervention de la chercheuse
principale auprés de la direction de la CS et des participantes pressenties pour
ramener cet acteur au projet et finalement réussir a avoir des directions

d’école et des enseignants qui y participent.

Dans les entrevues avec les directions d’école, il est également ressorti de
cela que I'absence d’activité spécifiquement orientée en soutien aux directions
est possiblement un élément a réfléchir pour la suite des choses. La seule
activité de réflexion organisée pour eux en lien avec la mobilisation en

contexte de changement a été grandement appréciée.

Sans que ceci soit considéré comme une controverse, il est rapporté par
plusieurs que I'’APL ne permet pas aux éléves de réussir davantage, ils
réussissent aussi bien, mais avec moins de travail pour I'enseignante une fois
la pratique installée. C'est notamment pour cette raison que I’APL est toujours

souhaitable pour ces derniers.

D’autres controverses rapportées sont davantage en lien avec les
caractéristiques du milieu dans lesquels les enseignants et CP participants

avaient a les implanter. Il y a d’abord la lourdeur de I'exercice de I’APL avec les

259



éleves en difficultés de lecture. Des enseignants rapportent avoir di prendre
plus de temps avec ces derniers afin de s’assurer de la compréhension des
textes a lire. On rapporte aussi que les enseignants sont souvent cantonnés
dans l'utilisation de « Themes » dans leurs enseignements et ne travaillant pas
nécessairement sur le méme « theme » en méme temps, cela les empéche de
collaborer. Finalement, on a également rapporté des craintes de déranger les

activités planifiées dans leur milieu en arrivant avec leur nouvelle pratique.

En dernier lieu, certains sont clairement arrivés avec des attentes de recevoir
des trucs rapides a mettre en place dans leur milieu. Il n‘est donc pas étonnant
de constater qu'ils percoivent également I'APL comme un ajout a la tache et
non un changement de pratique qui remplace des pratiques existantes.
Certains CP ont formulé clairement cette controverse en mentionnant qu’ils ne
trouvaient pas du tout simple le changement de posture que I'APL leur
demandait. Ils doivent passer d’'une posture d’expert en conseil a I'enseignant

a une posture d’accompagnateur en recherche de solution avec |I'enseignant.
Facteurs facilitants ou limitants la mise en ceuvre

Le regard porté sur les facteurs contextuels qui ont pu influencer la mise en
ceuvre du projet I'a été selon deux contextes, soit celui du groupe de travail en
recherche-action collaborative et celui de la mise en ceuvre dans les écoles des
pratiques développées en groupe de recherche. Dans les deux cas, il s’agissait
de faire ressortir les facteurs que I’'on associe soit a la facilitation de la mise en
ceuvre, soit a son inhibition. Dans bien des cas, les mémes éléments sont
rapportés, mais par leur contraire, par exemple la présence de la direction

d'école comme facteur facilitant et son absence comme entrave. Lorsque le
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méme facteur est identifié selon les deux opposés, il ne sera rapporté qu’une
seule fois. De plus, ces facteurs peuvent étre regroupés, selon la théorie de la
sociologie de l'innovation (Bélanger, 2006; Callon et Latour, 1986), dans deux

catégories, les facteurs sociaux et les facteurs techniques.
= Facteurs sociaux

Au chapitre des facteurs sociaux se rapportant au travail en groupe de
recherche-action collaborative, il semble y avoir plusieurs éléments de
croyances ou d'attitudes qui lI'influencent. D'abord, tel que mentionné dans les
controverses, l'adhésion a une pratique de développement professionnel en
continu. Le fait de ne pas attendre de recevoir de « recettes » en participant
au projet, mais bien de s’inscrire dans une pratique de développement
professionnelle en partenariat avec un groupe de recherche-action
collaborative est clairement une prédisposition a bien fonctionner dans le
projet.

Le sentiment d'autoefficacité dans ses pratiques d'enseignement est également
une condition préalable au changement de pratique. Plus on se sent en
confiance, plus il est facile de se risquer vers d’autres pratiques. Ceci se traduit
souvent également par une posture de questionnement chez ces participants,

facteur également identifié par des participants.

D'autres facteurs sont davantage en lien avec la réaction du milieu ou
travaillent les participants. On rapporte notamment des attentes d'effets
rapides a cette participation au projet. Il y a également des questionnements
quant a la compatibilité de I’APL avec les pratiques en place. Le soutien humain

(CP) et matériel (libération, photocopies, etc.) disponible ont également été
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mentionnés a plusieurs reprises. Le leadership des directions d'école fait aussi
partie de ces facteurs, mais il a une place a part. Ce dernier est considéré
comme essentiel au-dela du soutien matériel que ceux-ci peuvent apporter.
Une équipe de direction d’école a été présente a presque toutes les rencontres
et ce, dans le but d’étre bien informé afin de bien soutenir leur équipe, mais
aussi pour témoigner a leur équipe de lI'importance de ce projet pour |'école.
Comme mentionné dans la section controverse, |'absence aux rencontres de
recherche de la direction de I'une des deux commissions scolaires a limité au
départ l'engagement des participants dans ce milieu. Afin de soutenir la
participation des directions, il a trés clairement été mentionné que des activités
spécifiques visant le soutien des directions pour les aider a la mise en place du

projet sont percues comme un facteur important.

La trés grande majorité des facteurs précédemment mentionnés peuvent étre
appliqués a la mobilisation des écoles d’appartenance des participants au
groupe de recherche-action collaborative. On peut toutefois ajouter qu'un
milieu qui est en changement vers I'APL depuis plusieurs années nomme le
besoin de renouvellement pour maintenir la motivation. Il semblerait qu’apres
trois a cinqg ans de mise en ceuvre d‘un tel projet, il soit nécessaire de se
renouveler, d’y ajouter du nouveau pour garder le personnel mobilisé. II
semblerait aussi que le fait que les chercheurs soient venus a quelques
reprises dans les écoles ait contribué a donner de la crédibilité au projet local.
Finalement, la stabilité du personnel enseignant et de direction a clairement

été énoncée comme un atout important.
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» Facteurs techniques

Concernant les facteurs techniques reliés a la participation au travail en groupe
de recherche-action collaborative, trois grandes catégories de facteurs
ressortent ici, les ressources matérielles, les ressources temporelles et les
caractéristiques de l'intervention. Le matériel adapté pour ce projet est rare et
difficile d'acces. Il est donc nécessaire d’en développer. Ceci est vrai pour I’APL
en classe de frangais, mais aussi pour la LMM. On rapporte notamment la
difficulté a se procurer des activités spécifiques dans des manuels, les éditeurs

ne voulant pas rendre possible I'achat a la piece.

Les ressources temporelles sont également rares et il semble compliqué de
modifier les taches tant pour les enseignants, les directions et les CP. Les
premiers se sentent compressés par un programme éducatif lourd a compléter,
les seconds par une tache multiple avec plusieurs impondérables, et les
derniers par une couverture de besoins a répondre (lourdeur rapportée). Un
probleme important est également soulevé quant a la difficulté a modifier
I'horaire pour faciliter le travail collectif, tout comme il est difficile de protéger
des lieux adéquats pour que les enseignants impliqués puissent travailler
ensemble. Ceci fait en sorte que I'évolution vers une pratique collective d'APL
peut étre compliquée et nécessite plusieurs aménagements. On réfere aussi au
fait que le programme (PFEQ) et les évaluations du Ministere ne s'inscrivent
pas toujours en cohérence avec I'APL. Finalement, il semble que la présence de
chercheurs de différents champs disciplinaires et la complémentarité de leurs

interventions a été vue comme un atout.
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En supplément de ce qui précede, des facteurs propres a la mise en ceuvre de
I’APL dans les écoles participantes ont également été identifiés. Il est
notamment question de I'adaptation de l'intervention au fonctionnement de sa
classe comme facteur de réussite. Une direction rapporte également que pour
soutenir I'appropriation dans I'école, I'APL devrait étre abordé fréquemment

dans les rencontres de groupe et étre inscrite dans le projet éducatif de I'école.
Processus de mobilisation et ses influenceurs

Le processus de mobilisation et ses influenceurs ont été scrutés finement afin
de comprendre sur quoi les participants se sont mobilisés et comment cette
mobilisation a été influencée, et ce, en s’appuyant sur la grille d’interprétation
de la sociologie de l'innovation (Callon et Latour, 1986). Les éléments de
controverse documentés précédemment informent en grande partie sur la
mobilisation et I'adhésion dans la démarche de ce projet de recherche-action
collaborative. Il est clair que la problématisation initiale des chercheurs et celle
des participants n’étaient pas a l'unisson au départ. L'idée de travailler sur
I’APL en classe de francais et de se centrer sur I'apprentissage par la lecture
plutét que sur la compréhension en lecture s’est confrontée au départ. Il reste
gu’aprés quelques rencontres et des retours a plusieurs reprises, la majorité
des participants a adhéré et s’est enrGlée dans cette démarche. Méme les
chercheurs ont d(i adapter leur action et prendre un r6le de formateur dans
une démarche qu’ils voulaient de coconstruction des savoirs. A la fin de ce
projet, quelques participants rapportent toujours des points de vue qui laissent
entendre qu’ils n‘ont pas adhéré a la démarche de recherche-action

collaborative. Dégus de n’avoir pas recu de matériel clé en main ou encore
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d’avoir eu le temps requis a participer a cette démarche, ils restent sur leur
faim. Il en est de méme pour les directions d’école qui reconnaissent
I'importance de leur participation et de leur role de soutien a I'implication des
enseignants et CP, mais ils s’attendaient aussi a des activités qui auraient
soutenu leurs propres actions. C'est entre autres pour cette raison que
I'activité de réflexion entre directions sur les processus de changement qui a

été animée par I'un des chercheurs a été bien appréciée.

La mobilisation a donc été variable au long du projet, nécessitant des passages
par des phases de problématisation et d’intéressement a plusieurs reprises.
Les chercheurs avaient planifié une rencontre de départ qui visait a placer et
traduire aux participants leur problématisation. Une précaution qui semble
nécessaire, mais non suffisante. Cet exercice a di se poursuivre sur la
rencontre suivante et étre repris, sur certains aspects (compréhension vs
apprentissage; formation vs recherche-action collaborative), a plusieurs
reprises pendant le projet. La vigilance exercée par les chercheurs sur leur
problématisation ressort clairement comme un élément fort dans ce projet. Il
en est de méme sur les investissements de forme planifiés. On pense ici a tout
le matériel écrit fourni des le départ aux participants pour qu’il s‘approprie le
projet (sites web, exemple de BD, mise en situation, protocole de recherche-
action, etc.). Sans ces initiatives, il est pensable que l'intervention ait pris une
tout autre forme. L'importance de soutenir la problématisation d’une
innovation se voit également par les difficultés rencontrées par certains
participants a traduire |'approche dans leur milieu surtout lorsqu’ils n’avaient

pas de soutien de leur direction ou de I'équipe de chercheurs. Le soutien a la
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diffusion locale des pratiques développées en groupe de recherche n’ayant pas
vraiment été planifié, les résultats tendent a montrer que cette étape a été
plus difficile, les autres acteurs locaux n‘ayant pas assisté ou participé a toutes

les séances d'intéressement vécues par le groupe de recherche.

Tel que mentionné précédemment, il reste toutefois que l'on peut parler
globalement d’'une bonne mobilisation des participants. On le voit notamment a
I'analyse de lI'ensemble des productions, du développement pédagogique tel

gue documenté dans ce rapport.
Compétences d’intermédiation

Les éléments de discours qui ont été rapportés en lien avec les interventions
lors des animations semblent avoir aidé a la mobilisation ou, du moins, a
I'appropriation du projet par les participants. L'analyse de ces compétences
s’appuie sur le modéle de Clavier (2010) qui divise essentiellement en deux
groupes les compétences requises afin de permettre une médiation entre des
participants et une problématisation spécifique d’un projet de changement de

pratiques, soit les compétences techniques et les compétences sociales.
= Compétences techniques

Au chapitre des compétences techniques, on peut relever que lors des
animations des rencontres d'équipe de recherche-action collaborative, il y a eu
de fréguentes mises a contribution des participants. Leur point de vue a été
fréiguemment demandé et ils avaient a chaque rencontre a travailler en petits
groupes. On note également une forte utilisation, surtout lors des premieres
rencontres, de la reformulation, de synthéses et du recadrage. Ces techniques
d’animation ont été surtout utilisées lors des périodes d’intéressement. Les
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chercheurs se sont donc mis en position d’écoute dans le but de bien
comprendre les problématisations des participants permettant ainsi de recadrer
ou reformuler leur problématisation. On peut également parler de planification
flexible et adaptable. On réféere ici a la transformation des rencontres sur I’APL
et la LMM en formations théoriques suite a la demande du groupe, ainsi qu’a la
modification de certaines rencontres de recherche en temps de travail en
équipe-école dans leur milieu. L'utilisation d’exemples de la pratique est une
autre qualité que l'on peut associer a l'animation des rencontres. Les
chercheurs dans leur animation, par leur expérience, ont utilisé a plusieurs

reprises des exemples pratiques afin d’appuyer leur propos.

Certains participants ont toutefois tenu a préciser que I'animation aurait gagné
a étre adaptée aux différents niveaux de compétences des participants. Que ce
soit au début du projet, car le groupe était hétérogene en termes de
compétence en APL, ou au moment ou de nouveaux participants ont été
accueillis. Notons ici, que cette préoccupation des participants est également
en lien avec une perception plus passive du role de certains participants qui
n‘avaient pas adhéré a l'idée qu'ils étaient dans un groupe de recherche-action
collaborative ou ils devaient jouer un roéle actif dans le soutien au
développement des compétences des autres membres du groupe. Dans une
perspective de formation classique, |'adaptation aurait en effet di étre
planifiée.

= Compétences sociales

En ce qui concerne les compétences sociales, il a été relevé a plusieurs reprises

que la présence continue et soutenue de I'équipe de recherche (toujours au
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moins trois chercheurs) a été grandement appréciée, tout comme le partage
de l'animation entre ces derniers en fonction des expertises de chacun. Ceci
semble avoir contribué au dynamisme des rencontres, mais aussi a
I'optimisation de l'utilisation des expertises. Certains ont également rapporté
I'’écoute réelle par I'’équipe de chercheurs. Plusieurs traces montrent qu’a
plusieurs reprises des temps d’arrét ont été pris afin de régler des controverses
et que lI'on a tenté de favoriser I'expression de pensées divergentes. De plus, la
mise en valeur des contributions des participants dans les rencontres de
groupe a été planifiée.

Finalement, ce qui transcende I'ensemble de ces compétences, c’est également
la nécessité qu'il y ait dans le groupe une expertise sur les objets a travailler.
Que ce soit pour permettre la mise en mouvement ou pour la crédibilité de
départ, s’il n'y avait pas eu d’expertise en LMM ou en APL dans l'équipe de
chercheurs, le projet n‘aurait pu perdurer les trois années tel que cela a été le

cas.
Discussion et recommandation

Les résultats de la présente étude mettent en lumiére dans un contexte de
développement d‘innovation la nécessité que I|'on porte une attention
particuliere au processus de mobilisation des participants ainsi qu’aux
différentes conditions qui peuvent en influencer la réussite. Ainsi il en ressort
gue lI'animation initiale d’un tel groupe tire profit de la présence des directions
d’école pour gu’elles soient en soutien a leur équipe. La protection d’un temps
de réflexion de qualité dans la démarche, la libération du personnel pour ce

faire, I'accompagnement par des ressources compétentes (CP), le partage et la
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reconnaissance réciproques des expertises et ultimement la recherche d’une
compréhension commune de l'action a mener ensemble sont aussi des facteurs

qui soutiennent le changement de pratiques que nécessite I’APL et la LMM.

Tel que le précisent Callon et Latour (19860, la mobilisation sur une innovation
n‘est jamais un acquis. C'est un processus dynamique qui nécessite une
vigilance constante. Que ce soit sur les conditions matérielles ou humaines a
maintenir ou encore dans les transitions. Dans le présent projet, la mobilisation
ne s’est pas faite instantanément. Il a fallu prendre le temps de laisser
s’exprimer les différentes problématisations des participants et d’en discuter
afin que les participants s’alignent dans la méme direction. Et méme lorsque
tous semblaient avoir adhéré, il a fallu rectifier le tir a plusieurs reprises. En ce
sens, la reprise ou la poursuite d’un tel projet d'innovation ne pourrait étre un
succés sans une attention particuliere a ce processus de mobilisation. Ceci
suppose également de disposer des compétences requises a cette fin,
notamment en matiére d’intermédiation, soit d’écoute, de reformulation, de

recadrage et d’identification et de résolution des controverses.

Un autre élément important, qui n‘a pas totalement pu étre levé dans la
présente étude est la controverse quant au type de démarche de
développement professionnel. La pratique en ce sens tend a changer, mais les
professionnels s’attendent encore a participer a des formations ou ils se
retrouvent en position d’apprenant et non en position de producteur de savoir.
Ce changement de paradigme n’est pas un automatisme et nécessite un
investissement de temps dés le début d’une telle démarche. Il est pertinent ici

de se demander s’il ne serait pas plus pertinent de travailler 'appropriation de
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I’APL dans des communautés de pratiques professionnelles a l'intérieur des
écoles, soit dans un contexte encore plus naturel et durable. La mise en ceuvre
de ce type de communauté a démontré une certaine efficacité et s’integre aux

pratiques des enseignhants dans leur quotidien.

Pour cela, le fait de prévoir du matériel d’animation, des mises en situation
ainsi que de fournir du matériel écrit permettant aux participants de mettre en
pratique rapidement dans leur milieu des actions en lien avec les

apprentissages a faire est une voie gagnante.

Les précédents constats et recommandations visent a soutenir la mise en place
de cette innovation qui, en apparence simple et signifiante pour des
enseignants de francais, s’est avérée plus complexe. Dans le présent projet,
I'animation a permis des le départ de recadrer les attentes des participants et
malgré cela, il a fallu a maintes reprises rectifier le tir. Il est donc aussi
important d’étre excessivement vigilant aux déformations de sens que les
participants peuvent attribuer au projet afin, consciemment ou non, de le

ramener vers leurs pratiques courantes.
Conclusion

En conclusion, le présent projet de recherche-action a permis une mobilisation
sur le développement de pratiques pédagogiques en APL en contexte de LMM
car plusieurs traces montrent bien qu’une majorité de participants se sont
engagés dans des taches d’APL et qu'ils les ont expérimentées dans leur
milieu. Cette mobilisation ne s’est toutefois pas faite sans effort de part et
d’autre. Les chercheurs ont d{ redoubler de vigilance tant pour s’assurer d’'une

mobilisation sur une problématisation commune que pour maintenir cette
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mobilisation. De plus, il ressort de cela également que ce type de mobilisation
ne se fait pas sans que le contexte dans lequel il s‘implante ne remplisse
certaines conditions. Il est notamment apparu que I'engagement de la direction
d'école, la présence au sein de |'équipe d’expertises de contenus, mais
également I'animation, l'utilisation de matériel prédéveloppé concret soutenant
I'engagement actif des participants et le soutien local dans la mise en ceuvre

du matériel développé (CP ou direction) ont contribué a cette mobilisation.

Dans une perspective de recherche future sur le sujet, il apparaitrait pertinent
d‘évaluer la mise en ceuvre d'une telle initiative dans un contexte de

communauté de pratiques professionnelles qui se réaliserait localement.
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