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PARTIE A — CONTEXTE DE LA RECHERCHE (maximum 4 pages)

1. Problématique : En classe de francais, I'oral devrait étre enseigné-évalué en
tant qu’objet ou compétence disciplinaire et étre intégré aux autres apprentissages,
selon ce qui est recommandé dans le programme d’études québécois du primaire
(ministére de I'Education du Québec, 2001 : 91). Cette intégration souhaitée
constitue une grande difficulté en classe inclusive (visant a intégrer tous les types
d’éleves) et pour laquelle la recherche n’a pas encore fourni beaucoup de
propositions concretes. Nombre de recherches ont en effet démontré que les
enseignants ne savent pas comment enseigner I'oral ni comment I'’évaluer (Dolz et
Schneuwly, 1998; Lafontaine et Préfontaine, 2007), et cela a été confirmé par de
trés nombreux enseignés interrogés au moment de la table de pilotage sur les
difficultés d’application du renouveau pédagogique (MELS, 2007). L'oral en tant
qu’objet et médium d’apprentissage est trés peu enseigné dans les classes de
francais et plusieurs recherches recommandent un enseignement explicite de I'oral
(Dolz et Schneuwly, 1997; Lafontaine et Messier, 2009). Pour ce faire, et selon
I'approche intégrée préconisée par Nonnon (1999 : 8), il faudrait entre autres
parvenir a formaliser les différentes pratiques de verbalisation de chaque tache
scolaire, en fonction de la spécificité du contenu discuté et des apprentissages Visés.
On sait par exemple trés peu de choses sur la particularité de la verbalisation dans
les cercles de lecture entre pairs (=CLP), un genre informel ou conversation,
dialogue et controverse se mélent pendant la coconstruction des interprétations en
lecture (Jacques, 1988). Il s’agit d’'un type d’oral spontané et interactif dans une
situation mettant en jeu plusieurs compétences; et d’'un oral « pour apprendre » et

non pas « a apprendre » parce gu’il sert avant tout a construire les savoirs en



interaction. Ce type d’oral peut étre qualifié d’oral « réflexif » selon Jaubert et
Rebiéere, 2002. Mais comment enseigner-évaluer les habiletés orales exigées dans
un genre de tache réflexive en situation d’interaction entre pairs comme le sont les
CLP? Quelles habiletés seraient prioritaires a enseigner et comment cela varierait-il
selon 'age? Ce manque de connaissances fines sur I'objet a enseigner amene les
enseignants a trop souvent utiliser les cercles de lecture de maniére indifférenciée:
ils savent peu distinguer les notions spécifiques a l'oral et en lecture qu’il
conviendrait d’enseigner et, selon Lafontaine (2001), encore moins les évaluer et en
penser la progression. Or, c’est justement cette indifférenciation des pratiques
enseignantes qui aboutit a creuser le fossé des inégalités scolaires en classe et a
favoriser le décrochage car, sans enseignement explicite, seuls les éléves plus forts
parviennent a maitriser les régles du jeu (Bautier et Goigoux, 2004). En lecture, il
faut par ailleurs accepter que l'intérét (ou la motivation) des éléves (et des
enseignants) ne réside pas seulement dans les contenus (les ceuvres choisies,
I’histoire, la nouveauté, etc.): l'apprentissage et la prise de conscience des
stratégies efficaces, le développement du sentiment de contrble pris sur l'activité
sont aussi des sources de motivation extrémement puissantes (Goigoux et al.,
2002). Dans le cas des éleves en difficulté, des activités interactives comme les
cercles littéraires entre pairs (CLP) sont jugées parmi les pratiques d’enseignement
trés efficaces. On connait l'importance de la verbalisation des processus
d’apprentissage sur un plan cognitif et du travail entre pairs pour la motivation des
éléves (Hébert, 2003, 2007). Le modelage des pairs leur rendrait le processus de
lecture plus transparent, ils y développeraient une vision plus positive d'eux-mémes

en tant que lecteurs et aussi un sentiment plus grand d’autonomie et



d'appartenance (O’Brien, 2006; Blum, Lipsett et Yocom, 2002). Pourtant, selon
Bucheton et Soulé (2008 :22) qui ont conduit une étude comparative visant a
identifier les gestes enseignants les plus efficients dans la classe de francais,
lorsqu’ils sont avec des éléves en difficulté, les enseignants ont plutdt tendance a

augmenter la part des postures de contrdle (évaluation permanente, atmosphére

contraignante, temps compté, questions relativement fermées sur des savoirs
ponctuels, etc.), ce qui a pour effet d’augmenter les décrochages ou la mise en
place de postures scolaires peu réflexives chez ces éléves. D’autre part, les
recherches en psychologie cognitive ont montré I'importance de I'enseignement des
stratégies de lecture, puisque en I'absence de connaissances adéquates dans un
domaine donné (par exemple en littérature), les stratégies de lecture que possede
un individu constituent une variable fondamentale du processus d’apprentissage et
deviennent la ressource privilégiée du lecteur pour réussir sa tache et en retirer un
certain sentiment de réussite (Deschénes, 1991, p. 30).

2. Principales questions de recherche et/ou hypothéses: Grace a nos
recherches antérieures (Hébert, 2003, 2004, 2006), nous avons pu observer les
dimensions cognitive et interactionnelle qui agissent en interaction dans les CLP
(voir annC). Dans cette recherche, nous voulons surtout mieux comprendre quelles
dimensions langagiéres et discursives peuvent d’abord caractériser les CLP comme
genre oral (objectif 1) et faisons I'’hypothése que certaines d’entre elles pourraient
faire I'objet d’'un enseignement explicite combiné a un enseignement explicite en
lecture (objectif 2); et que cela pourrait avoir un effet sur la réussite des éléves, qui
varierait peut-étre selon leur age, leur niveau et leur région (objectif 3). Il nous

parait donc important, dans le cadre d’un programme axé sur les facteurs pouvant



améliorer la réussite scolaire, de montrer le role que peut jouer la didactique a cet
effet en essayant de répondre aux questions suivantes : a) quelles sont les
caractéristiques socio-linguistiques de l'oral réflexif et qu’il conviendrait de retenir
pour un enseignement explicite en classe de francgais a ce sujet; b) comment mettre
en place, en les rendant plus explicites, signifiantes et motivantes pour les éléves,
des pratiques d’enseignement visant I'apprentissage-évaluation de la lecture
littéraire et de Il'oral en intégration a l'aide des TIC; c¢) quels indices de
différenciation-progression peuvent étre dégagées en oral réflexif si 'on compare
deux périodes de transition (fin primaire, fin premier cycle secondaire) et deux
types de milieu différents sur un plan sociolinguistique (urbain et rural).

3. Objectifs poursuivis : Nous avions trois objectifs : 1) 2009-2011, déterminer
par analyse de contenu les caractéristiques langagieres de ce genre d’oral réflexif
que sont les CLP et les différences selon I'dge (pour savoir ce qui pourrait étre
enseigné en oral dans ce contexte de lecture); 2) 2011-2012, aprés avoir élaboré
des ateliers d’enseignement de l'oral adaptés a ce genre réflexif (axés sur la
justification et la reformulation), expérimenter dans sept classes l'intégration de
deux modéles d’enseignement explicite (celui de Hébert en lecture littéraire et de
Lafontaine en oral, un modéle explicite de I'enseignement de l'oral, inspiré de
I'enseignement de I'oral par les genres de Dolz et Schneuwly, 1998), puis mieux
comprendre les difficultés des enseignants dans ce contexte; 3) 2013-2014,
observer en quoi et comment certains éléves, selon leur age et leur niveau
d’habiletés, et aprés enseignement explicite de I'oral, manifestent ou non des signes

de progression a l'oral et en lecture dans ce contexte.



PARTIE B — PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RESULTATS,
RETOMBEES ET IMPLICATIONS DE VOS TRAVAUX (maximum 5 pages)

1. A quels types d’auditoire (décideurs, gestionnaires, intervenants,
autres) s’adressent vos travaux ?

Nos travaux s’adressent aux enseignants du primaire et du secondaire et aux
directions d’école désireuses d’'implanter des dispositifs didactiques éprouvés en
lecture-oral et intégrant les technologies; aux conseillers pédagogiques, aux
étudiants en formation initiale des maitres et aux cycles supérieurs.

2. Que pourraient signifier vos conclusions pour les décideurs,

gestionnaires ou intervenants ?

Nos conclusions démontrent le réle qu’'une meilleure compréhension des enjeux
didactiques de chaque situation d’enseignement peut jouer pour augmenter la
persévérance scolaire et la motivation, celles des éléves et celles des enseignants
aussi. Notamment en aidant les enseignants a mieux comprendre la spécificité de
chaque objet d’enseignement et ce gu’ils gagnent en cohérence et en sentiment
d’auto-efficacité dans [Il'acte d’évaluation lorsqu’ils planifient pour enseigner
explicitement des stratégies et des notions en fonction des problémes anticipés dans
une situation d’enseignement-apprentissage spécifiqgue (par exemple, lire et
apprécier une ceuvre intégrale pour en discuter entre pairs). En lecture, il faut
comprendre que l'intérét (ou la motivation) des éleves (et des enseignants) ne
réside pas seulement dans les contenus (les ceuvres choisies, I'histoire, la
nouveauté, etc.): I'apprentissage et la prise de conscience des stratégies efficaces,
le développement du sentiment de contrble pris sur I'activité sont aussi des sources
de motivation intrinséque extrémement puissantes (Goigoux et al., 2002).
Pourtant, selon Bucheton et Soulé (2008 :22) qui ont conduit une étude

comparative visant a identifier les gestes enseignants les plus efficients dans la

classe de francais, lorsgu’ils sont avec des éléves en difficulté, les enseignants ont



plutét tendance a augmenter la part des postures de contréle (évaluation

permanente, atmosphére contraignante, temps compté, questions relativement
fermées sur des savoirs ponctuels, etc.), ce qui a pour effet d’augmenter les
décrochages ou la mise en place de postures scolaires peu réflexives chez ces
éléves. La question-conclusion a retenir : comment aider les enseignants a moins
évaluer/controler et a enseigner davantage et comment faire pour gu’ils perséverent
dans les changements de pratiques que des recherches ponctuelles comme la nétre
visent a soutenir. Il faut aussi noter I'apport précieux des technologies ici utilisées
au service de [l'apprentissage, du développement de l'autonomie et de la
collaboration entre pairs, qui contribue & augmenter la signifiance des taches. Les
éleves ont pu en effet facilement se filmer (a l'aide de 5 ordinateurs Mac Book
portables et 5 micros par deux enseignants d’'une méme commission scolaire) afin
de se réécouter et de s’autoévaluer, sans parler des enseignants qui ont pu mieux
enseigner-évaluer l'oral en interaction avec ces outils. L’intégration des
compétences (I'oral qui aide a lire et a écrire et vice-versa, chaque compétence
devenant un levier pour l'autre) et I'enseignement explicite a aussi contribué a la
persévérance scolaire chez les éléves en raison de la clarté des attentes.

3. Quelles sont les retombées immédiates, prévues de vos travaux sur les

plans social, économique, politique, culturel ou technologique ?

Les retombées de notre projet sont de quatre ordres : socio-culturel, éducatif et
technologique. Sur le plan social, I'enseignement explicite des stratégies de lecture
littéraire et de I'oral réflexif a permis de réduire les inégalités scolaires, puisque tous
les éleves ont pu participer de maniere comparable a 'aide des mémes stratégies et

outils. Le vivre-ensemble s’en est trouvé amélioré. Sur le plan culturel, la littérature

comme entrée, ou I'organisation de tout le travail autour d’'une méme ceuvre lue par



tous, ajouté a I'enseignement explicite de notions littéraires ont permis de
développer en intégration les compétences en francais (lecture-écriture-oral) et des
situations signifiantes. Les échanges entre pairs ont permis le partage des cultures
(notamment a Montréal en milieu multiethnique).

Sur le plan éducatif, les enseighants et les CP ont tous recu une formation de
haut niveau en lecture littéraire et en oral. Pour en faciliter I'appropriation et le
transfert, tous les enseignants ont dans une premiere phase vu comment enseigner
les stratégies de lecture littéraire et d’écriture réflexive (journal de lecture) et
favoriser des activités ouvertes et collaboratives en oral (cercles de lecture), et ce,
en étroite collaboration avec les chercheuses et les CP. Par la suite, la cochercheuse
a modélisé I'enseignement des ateliers d’oral portant sur la reformulation et la
justification dans chacune des classes. Les enseignants et les CP ont aussi da créer
un troisieme atelier et 'animer de maniére autonome. En somme, les enseignants
ont appris ici a collaborer entre eux et avec les CP pour enseigner et a évaluer l'oral
en interaction, et a utiliser de nouveaux outils pédagogiques (portfolio du locuteur,
journal de lecture, grille d’observation, etc.). Leurs éleves ont recu un
enseignement de la lecture littéraire et de l'oral en lien avec des recherches
récentes en didactique du francais et ont développé des compétences précises dans
ces deux champs, qu’ils pourront réinvestir dans d’autres situations scolaires. Par
exemple, les enseighantes du primaire ont observé des progrés dans les examens
du MELS en lecture, leurs éléves répondant beaucoup plus facilement aux questions
a développement. Les retombées éducatives touchent également au renouvellement
des pratiques, puisque les six enseignants interrogés l'année suivant le projet

avaient tous reconduit ces pratiques innovantes en lecture littéraire dans leur



classe. Pour l'oral, seules les enseignantes qui ont pu bénéficier du soutien de leur
CP ont pu refaire I'ensemble des activités expérimentées. Dans une des écoles du
primaire, les deux enseignantes sont devenues les personnes-ressources en francais
et comme nous continuons a leur préter le matériel, 'ensemble de I'école peut
continuer le projet. Au secondaire, certains enseignants du 2° cycle, qui ont recu les
éleves qui avaient participé a nos expérimentations ont remarqué I'amélioration des
éléves quant a leurs capacités a justifier. Finalement, une CP a repris le projet en
lecture littéraire (journal de lecture et CLP) avec 12 enseignants de 3° secondaire
I'année suivant I'expérimentation et nous sommes actuellement en train de les
accompagner pour une mise a l'essai dans trois classes d’accueil (nous leur
préterons le matériel technologique pour ce faire). Il va sans dire que tout ce
matériel développé pour l'objectif 2 (ateliers d’oral, extraits de vidéos, outils
d’évaluation, etc.) sera publié et qu’il sert déja en formation des maitres.

Sur un plan technologique, nous avons souligné a quel point le recours a la
technologie dans notre projet a été d’'une importance cruciale pour I'enseignement-
évaluation de [I'oral. Comme retombées, ayant réalisé leur pertinence pour
I'enseignement-évaluation de l'oral et la motivation des éleves, une des quatre
commissions scolaires (CSMB) a acheté quelques ordinateurs portables pour une de
ses écoles, elle permet maintenant aussi que les éléves s’enregistrent avec leur
téléphone intelligent. Une autre commission scolaire (CSRDN) utilise notre matériel
en attendant de pouvoir s’équiper plus adéquatement.

4. Quelles sont les limites ou quel est le niveau de généralisation de vos
résultats ?

Nos résultats ne sont pas généralisables puisqu’il s’agit d’une recherche qualitative

et d’'une étude de cas portant sur un échantillon assez réduit de 18 éléves et sept



classes. Ces analyses de contenu et leur traitement mixte étant trés complexes et
longs a faire. Sur le plan de I'expérimentation, I'enseignement de tous ces objets en
intégration a constitué un défi important pour les enseignants, qui auraient
grandement gagné a étre étalée sur deux ou trois années, le temps de s’approprier
un seul modéle d’enseignement a la fois. Des outils d’investigation plus poussés sur
un plan méthodologique, nécessaires pour mieux comprendre la pratique
enseignante, auraient pu étre utilisés. Les limites de cette recherche tiennent aussi
au modeéle « ingénierie didactique » adopté ici, qui se concentre sur l'analyse des
objets d’enseignement et I'apprentissage des éléves (nos objectifs principaux) au
détriment du volet pratique enseignante. D’ailleurs, sur le plan logistique, le fait
d’avoir a parcourir de grandes distances entre deux régions et de n’étre que deux
chercheuses pour sept classes a rendu trés exigeant le soutien aux enseignants
dans les conditions de surcharge universitaires actuelles, nous n’avions aucun
dégagement d’enseignement pour ce faire, tout comme les enseignants d’ailleurs.

Le manque de soutien des écoles envers les enseignants et CP qui s’engagent dans

la recherche, et qui se trouvent ainsi « pénalisés » avec une tache alourdie, est

certes une limite. Cela explique en partie une autre limite : les grandes difficultés
de recrutement (obtention des autorisations des commissions scolaires d’'une part,
etc.) qui empéchent la constitution d’échantillons adéquats.

5. Quels seraient les messages clés a formuler selon les types d’auditoire
visés ? 6. Quelles seraient les principales pistes de solution selon les
types d’auditoire visés ?

Pour le développement des compétences en oral et en lecture et d’'une motivation

intrinséque chez I'éléve, I'enseignement explicite est essentiel. Les enseighants

doivent moins évaluer/contrbler et davantage enseigner; et la formation continue

en didactique et le travail en communauté d’apprentissage plus encouragés.



PARTIE C - METHODOLOGIE (maximum 1 page)
1. Approche méthodologique: Il s’agit d’'une approche qualitative/interprétative,

enrichie par une étude de cas (18 éléves) et une stratégie de traitement des
données mixte. Cela permet d’obtenir des résultats d’'une plus grande robustesse, a
la fois qualitatifs et quantitatifs. 2. Cueillette de données : Les données de la
préexpérimentation et de I'expérimentation (cercles de lecture), puis les séances
d’enseignement de l'oral (7 ateliers) ont été filmés et plusieurs ont été transcrits
aux fins d’analyses. De nombreux documents ont été recueillis pour analyser la
progression des éleves (grilles d’évaluation en oral, portfolios de locuteur, journaux
et examen de lecture). Des journaux de bord, bilans écrits, rencontres de suivis et
entrevues semi-dirigées filmées avec les éleves-cas, les enseignantes et les CP ont
été analysés pour documenter les difficultés et effets des formations et de
I'expérimentation a court et a moyen terme. 3. Corpus/échantillon: L’échantillon
de convenance provient de deux écoles de Montréal (urbaines et multiethniques) et
deux écoles des Laurentides (semi-rurales, unilingues francophones) dont I'indice de
défavorisation varie de 5 a 10. Sept enseignants et quatre CP ont aussi participé.
Des 170 éléves répartis en 4 classes du primaire (trois de 6° année et une de 5°) et
en 3 classe de 3° secondaire, un sous-échantillon de 33 éléves a été choisi, dont 18
éleves-cas (forts, moyens et faibles), répartis dans 7 équipes. 4. Méthodes
d’analyse : 14 CL ont été transcrits et les tours de parole de chaque éléve
(n=4800) ont fait I'objet d’'une analyse qualitative de contenu par catégories, liées
aux variables enseignées (reformulation, justification, élaboration), et de contre-
codage avec mesures de fidélité inter-juges. Pour quantifier et comparer les indices

de progression, des tests non-paramétriques ont été réalisés avec SPSS et N'Vivo.



PARTIE D — RESULTATS (maximum 7 pages, tableaux en annexe)
1. Quels sont les principaux résultats obtenus:

L’objectif 1 de la recherche visait a dégager les caractéristiques socio-
linguistiques et discursives du genre qu’est l'oral réflexif, soit lorsqu’on discute pour
apprendre entre pairs (ici, les éléves discutaient pour mieux apprécier un méme
roman lu en classe). L'analyse de contenu d’'un corpus oral (tiré de la recherche
précédente) de 27 épisodes (d’éléves de 6° primaire, 2° et 4° secondaire), a l'aide
de sept indicateurs, a révélé que le mode de discours dominant dans ce type
d’interaction orale est celui de la justification. Les éléves éprouvent en général des
difficultés pour amener, cerner et clore le sujet, et les plus vieux ont moins de mal a
poser le probléme, a le mettre en contexte et a utiliser des ressources externes
pour développer leur propos. Les éléves de 4° secondaire n’utilisent pas les
ressources de la méme maniere (test des rangs de Friedman, p = 0,009 < 0,05).
Sur un plan langagier, la reformulation s’avere ici une ressource clé (cognitive,
discursive, interactionnelle), utilisée a toutes les étapes (pour introduire, co-
élaborer et conclure) (voir AnxC-Objl tab.1-6).

L’objectif 2 consistait a voir comment enseigner ces ressources en contexte
de cercles de lecture entre pairs (=CLP) sur un méme roman et en intégrant deux
modéles d’enseignement explicites et novateurs en lecture littéraire et en oral (dans
guatre classes de fin primaire et trois de 3° secondaire, et deux régions, urbaine et
semi-rurale); puis a documenter les difficultés d’enseignement des enseignants.
Deux ateliers en oral (sur la reformulation et la justification) et plusieurs outils
d’évaluation ont donc été élaborés par les deux chercheuses (de méme que quatre

ateliers complémentaires choisis et élaborés avec les CP (n=5) et les enseignants



(n=7) selon leur contexte) (voir AnxC-Obj2). Deux phases de CLP ont eu lieu afin
de faire chaque fois lire, discuter et commenter a I'écrit un méme roman par tous
leurs éléves, et ce, aprés enseignement explicite en lecture (pré-expérimentation en
automne) et en oral (expérimentation hiver-printemps).

Les enseignants interrogés lors des suivis, journaux de bord, bilans écrits et
entrevues ont souligné l'intérét et la signifiance de travailler les compétences en
intégration qui crée des contextes plus signifiants. Les éleves en difficulté profitent
notamment de ces multiples formes d’étayage fournies par ces modeéles
d’enseignement explicite fondés sur une étroite interdépendance des activités de
lecture, d’écriture et d’oral (chacune servant de levier a l'autre). Les enseignants
ont ainsi été souvent étonnés de I'engagement et de la persévérance de leurs éléves
en lecture, étonnés de voir que la majorité des éleves ont voulu discuter avec
sérieux de leurs valeurs et pu développer leur identité, leur autonomie
interprétative et des attitudes plus positives face a la lecture. Les enseignants
réalisent aussi que ces activités ouvertes leur permettent de beaucoup mieux
connaitre leurs éléves et donc de mieux évaluer leur progression. lls ont aussi
mieux compris l'apport pour solidifier [I'évaluation, et I'importance pour
I'apprentissage, de fournir un enseignement explicite de notions et stratégies de
lecture littéraire et d’oral ciblées. Le rble clé joué par les TIC pour I’enseignement-
évaluation de l'oral et la motivation des éleves a aussi été observé. lls ont été
plusieurs aussi a remarquer un transfert des apprentissages (dans la capacité des
éléves a justifier dans I'examen du MELS, dans les échanges sociaux).

Cependant, parmi les difficultés éprouvées, ils ont constaté de sérieuses

lacunes dans le degré de précision de leurs planifications annuelles (tant en



appréciation des ceuvres qu’en oral); puis des difficultés en ce qui a trait au choix
de romans appropriés et a leur analyse pour mieux anticiper ce qui devrait étre
enseigné, et soutenir le questionnement des éléves plutdt que de poser des
questions fermées. lls ont trouvé difficile d’intégrer les compétences, d’avoir a
gérer/évaluer un ensemble de taches complexes s’étalant sur plusieurs semaines,
plutét que des lecons ponctuelles. lls ont constaté par ailleurs n’avoir jamais ou
presque enseigné l'oral (autrement que de faire faire des exposés) et avoué gu’il
sera plus long de changer leurs pratiques dans ce cas. En général, en s’observant
enseigner, ils ont mentionné ne pas assez : interroger les connaissances antérieures
des éléves; utiliser un métalangage spécialisé en littérature et soutenir une prise de
notes efficace et a long terme; évaluer pour aider; faire de retours réflexifs
constants sur les apprentissages en les identifiant clairement (démarche spiralaire).
L’objectif 3 (voir AnxC-Obj3) consistait, avant et apres enseignement
explicite de l'oral, et ce, dans une méme situation d’oral réflexif entre pairs, a
analyser les indices de différenciation-progression (sur les plans socio-linguistique,
discursif et cognitif) dans les conduites d’éleves du primaire et du secondaire.
L’échantillon était composé d’'une équipe de 4-6 éléves par classe (n=7 CLPx2),
dont dix-huit éléves cas et 14 CLP ont été transcrits, 172 épisodes ou sujets de
discussion et 4,804 tours de paroles analysés. Il faut rappeler ici les nombreuses
limites de cet échantillon et comparaisons qualitatives: le roman lu n’était pas le
méme pour tous a la préexpérimentation, puis le rang du cercle de lecture (2° ou

3°) retenu pour analyse et la composition des équipes a parfois changé aussi.
1. En ce qui concerne la progression dans la durée et I'équité de prises de parole

dans les CLP, tous les indicateurs pointent une évolution positive. En moyenne, les



éleves font des CLP plus longs, les différents épisodes ou sujets abordés sont
davantage discutés, les tours de parole de chaque intervenant est plus long et leur
répartition plus équitable. Ainsi, la durée des CLP est passée de 18 a 25 minutes en
moyenne au secondaire (n=6 équipes); et de 13 a 21 minutes au primaire (n=8
équipes), soit en moyenne 39% plus longs, ceux du secondaire étant plus longs. La
durée des épisodes (172 sujets ou stratégies de lecture discutés) s’allonge aussi lors
de I'expérimentation. lls passent de 76,00 secondes a 130,82 secondes en
moyenne, ce qui signifie que les éleves restent plus longtemps concentrés sur un
méme sujet, et ce encore davantage au primaire (*M=76,0 et 130,82), Z=-3,46,
p=0,001). La durée de chaque tour de parole augmente également entre la
préexpérimentation et I'expérimentation (de 4,14 TP par minute a 3,03 au primaire;
de 5,27 TP par minute a 3,99 au secondaire). Mais le nhombre de tours de parole
(TP) par minute révéle que les éléves du secondaire échangent plus rapidement
(*M=4,14 et M=3,03, Zz=-2,07, p=0,038). Enfin, la répartition des tours de parole est
plus équitable a I'expérimentation. Le pourcentage d’éléves participant de facon
moyenne (51 a 100 TP/CLP) augmente (de 30 % a 48,5 %), alors que le nombre
d’éleves qui participent peu ou trés peu diminue (de 36,9 % a 27,3 %. De la méme
facon, les éléeves qui participent le plus (tres et trop participatif) diminue (de 33,3 %
a 24,2 %).

2. En ce qui concerne I'évolution dans le degré d’élaboration du contenu des CLP,
toutes les équipes sauf une ont obtenu en expérimentation un meilleur degré moyen
d’élaboration des épisodes (ou chaque sujet/stratégie de lecture discuté). lls sont
passés de 3,30 a 5,75 points par épisode au primaire et de 3,24 a 4,31 au

secondaire. La plupart des équipes, sauf une, ont aussi beaucoup moins abandonné



de sujets (43% contre 16%), ils persévéraient davantage pour les élaborer. Par
contre, sur un méme laps de temps comparé, on peut constater que les éléves du
primaire élaborent ainsi mieux leurs commentaires. Et ce, pour un roman plus
difficile, qui n’était pas de leur niveau (Le passeur, de Lois Lowry). Cela signifie que
la compétence littéraire évolue peu, dans ce type de tache, entre la fin du primaire
et le milieu du secondaire. D’ailleurs, 80% des sujets abordés releve de la
compréhension... Cependant, a I'écrit, dans un examen de lecture commun, les
éleves du secondaire obtiennent des résultats plus élevés (différence de taille
moyenne, r=-0.34) : 68% (n=77); 59% au primaire (n=87 éleves, de 5°-6° année).

3. Pour ce qui est de l'utilisation des reformulations, dans I'ensemble des tours
de paroles analysés, le nombre moyen de reformulations effectuées par minute
augmente en expérimentation, apres enseignement explicite (préexp, 0,30
reformulations/min; exp 0,80 reformulations/min) (*M=0,22 et M=0,80), Z=-4,35
p<0,005). Et ce, pour tous les éléves-cas aussi (nN=18). Au primaire, les éleves
produisent deux fois plus de reformulation (0,30 vs 0,69 reformulation/min de CL;
au secondaire, trois fois plus (0,28 vs 0,87). Quant aux types de reformulation
utilisés (auto et hétéro-reformulations ensemble), [I'utilisation des types de
reformulations plus « complexes » progresse (c’est-a-dire autres que la simple
répétition, comme reformuler pour rectifier, expliciter et synthétiser). C’est surtout
I'explicitation des propos et l'utilisation d’expressions pour reformuler qui progresse,
et cela est plus marqué au secondaire.

4. Pour ce qui est de l'utilisation des justifications a I'oral, leur nombre moyen
par minute de CL augmente entre la préexpérimentation (0,37 justifications/min) et

I'expérimentation (0,49 justifications/min) (*M=0,37 et M=0,49), Z=-2,06 p=0,04). Au



primaire, les éleves en utilisent une proportion semblable entre les deux conditions
(0,40 et 0,44 justification/min). Ce sont surtout les éleves du secondaire qui
augmentent leur utilisation de justifications, méme si celle-ci était par ailleurs moins
bonne que celle des éléves du primaire au départ. lls utilisent 1,7 fois plus de
justifications/min (0,33 contre 0,56 justification/min en expérimentation). La
comparaison entre les différents types de cas montre que les éleves faibles ne
progressent pas pour cette variable. Seuls les cas d’éléves forts et moyens utilisent
davantage de justifications en expérimentation qu’en pré-expérimentation. Quant a
I'analyse des différents types de justifications utilisés, “citer des faits a I'appui”
constitue le type le plus utilisé, suivi de “faire des déductions/hypothéses” et ces
deux types progressent aussi dans I'expérimentation.

L’analyse des portfolios et transcriptions d’entrevues des éléves-cas révele
par ailleurs que, globalement, un tiers des éléves-cas estime avoir beaucoup appris
en oral dans ce projet; un tiers, dit avoir moyennement appris; un dernier tiers, peu
appris. Cependant il faut rappeler qu’ils ont une représentation normative de l'oral,
apprendre en oral c’est apprendre surtout a « bien » parler. Dix éléves sur 18 (2
éléves forts; 4 éleves moyens et 4 éleves faibles) pensent avoir mieux participé,
s’étre « libérés, dégénés » en oral et sept sur 18 pensent avoir mieux écouté les
pairs notamment (2;3;2). En ce qui concerne la reformulation, 14 éléves sur 18
estiment avoir fait des progres a ce sujet (5; 5; 4), alors que c’est la moitié des 18
éleves-cas qui pense avoir fait des progrées en justification (2;4;3). Pour toutes ces
variables, les différences entre les deux régions n’ont pas été marqueées.

2. Conclusions et pistes de solution

L’enseignement explicite de l'oral intégré aux autres compétences (parler pour



mieux lire et écrire) était nouveau pour tous ces enseignants, qui n’avaient jamais
considéré I'oral comme un objet a enseigner autrement que par des consignes a
donner pour faire réaliser des exposés, tout comme le fait d’enseigner explicitement
les stratégies et notions de lecture littéraire, puis de travailler un méme roman en
classe a l'aide d’activités ouvertes (cercles et journaux de lecture). Malgré la grande
lourdeur de la tache davoir eu a s’approprier ces nouveaux modeles
d’enseignement en une seule année, tous les enseignants ont néanmoins réalisé la
pertinence de I'enseignement explicite qui, combiné a des phases d’enseignement
plus ouvertes (différenciée, dans le journal de lecture; et collaborative a I'oral),
facilite a la fois I'apprentissage et I'évaluation, en plus d’augmenter la motivation de
leurs éléves a lire et a parler. Il faut souhaiter davantage de formation continue a
caractere didactique et le développement de réelles communautés d’apprentissage
(école, CP, université) pour mieux soutenir les enseignants motivés a s’améliorer.

3. Principales contributions en termes d’avancement des connaissances:

En didactique de I'oral, la recherche a permis d’approfondir les connaissances socio-
linguistiques sur les conduites de justification dans des situations d’oral réflexif, de
dégager certains indices de progression et de développer des outils d’enseignement-
évaluation de l'oral plus précis pour le primaire et le secondaire. Sur un plan
technologique, la recherche a démontré le rbéle essentiel que peuvent jouer les
technologies pour I'enseignement-évaluation de l'oral. Elles ont permis aux éleves
de s’auto-évaluer en se réécoutant et aux enseignants d’utiliser des extraits de
productions initiales des éléves pour construire des ateliers visant a répondre aux
lacunes observées. Les enseignants ont pu aussi réécouter les productions d’éléves

pour mieux les évaluer, ce qui est essentiel dans le cas de I'oral en interaction.



PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE (maximum 1 page)
1. Quelles nouvelles pistes ou questions de recherche découlent de vos

travaux (en termes de besoins de connaissances ; de pratiques,

d’intervention)?
En termes de besoins de connaissances, nous aurions besoin de mieux comprendre
a l'aide de suivis a plus long terme les enseignants ayant participé a des projets de
ce type afin d’analyser les différentes tensions ou logiques a l'ceuvre dans le
renouvellement des pratigues et donc les conditions qui garantissent une
motivation, efficacité et persévérance a long terme. Proposer des modeles innovants
est une chose, mais pour mieux comprendre pourquoi ces principes de la réforme
sont encore peu appliqués dans les classes, il faut davantage de recherches visant a
mieux comprendre les difficultés du travail enseignant, celui de conjuguer en classe
différents gestes professionnels au service de I'apprentissage et non du contréle. Et
ce, dans les différentes phases de [I'action didactique (définition de [I'objet,
régulation, dévolution ou responsabilisation des éléves et institutionnalisation). Sur
le plan des pratiques et des interventions, il faut continuer a voir comment mieux
intégrer I'enseignement de l'oral aux autres apprentissages et adopter des
méthodes d’enseignement spiralaires, intégratives et explicites afin que progressent

bien davantage les apprentissages en littérature entre fin primaire et fin secondaire.

2. Quelle serait la principale piste de solution a cet égard?

Mieux comprendre comment les enseignants parviennent a changer leurs pratiques
visant a enseigner-évaluer (I'oral et la littérature) pour mieux faire apprendre!
Comment ils parviennent a intégrer les compétences et les activités contextualisées,
réflexives et ouvertes a celles plus décontextualisées et explicites; a mieux planifier
leurs objets d’enseignement autre que dans une perspective normative, et ce, de

maniére moins isolée, grace a un travail en réelles communauté d’apprentissage

(école/CP, université) ou I'enseignant désireux d’améliorer est encouragé, soutenu.
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