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INTRODUCTION

Ce guide pédagogique a pour but de proposer une démarche permettant & 'ensei-
gnant d'articuler le contenu notionnel du programme d'études, dans le cadre d'ac-

tivités signifiantes de communication orales et écrites.

L'objectif de ce guide est essentiellement de favoriser le cheminement de l'ensei-
gnant & l'intérieur d'une démarche d'enseignement du frangais langue maternelle.
Ainsi, il ne faudra pas s'attendre & y retrouver une banque d'activités puisque le
matériel didactique remplit déja cette fonction. Le guide présente plutdt une dé-
marche permettant & l'enseignant d'articuler et d'exploiter au maximum le conte-
nu de son matériel didactiqus, en fonetion des intéréts et du vécu des éléves et
des objectifs preserits au programme d'études.

La démarche proposée touche autant le développement des habiletés de compré-
hension (lecture et écoute) que de production (écriture et oral). En guise de préa-

lable a l'explication du "eomment faire", nous incluons dans ce guide des sections
explicatives:

- sur les prineipes directeurs sous-jacents & la démarche;

- sur le but poursuivi lors de la réalisation d'activités d'apprentissage
en classe de frangais;

- sur les particularités concernant le développement des habiletés &
lire, & écrire et & communiquer oralement, au premier cyecle de
1'élémentaire.

Ces sections fourniront & l'enseignant des indications pratiques sur le cadre géné-
ral dzaas lequel s'inserit la démarche pédagogique.

Comme pour toutes les autres démarches pédagogiques, celle qui est proposée
pourra étre adaptée par l'enseignant selon sa personnalité, ses valeurs et son ex-

périence pratique. En lisant ce guide, il est souhaitable de garder & l'esprit que




s'approprier une démarche pédagogique, signifie d'é¢tre en mesure d'y insérer des
éléments propres & sa pratique quotidienne en classe de frangais.

Clest égale-
ment d'étre en mesure d'évaluer sa propre démarche d'enseignement et, au
besoin, d'y apporter quelques changements.

<)




PRINCIPES DIRECTEURS

Sans faire référence & une théorie particuliére de l'apprentissage et de l'ensei-
gnement, la démarche proposée dans le guice pédagogique repose sur des prinei-
pes directeurs reflétant une dialectique d'enseignement centrée sur les intéréts et
le vécu de I'éléve. Nous n'avons sélectionné que des principes qui pourront s'arti-
culer facilement dans 1~ pratiqu- ae tous les jours. Cela évitera tout décalage

entre le dire (les principes ava+icés) et le faire (la démarche d'enseignement
proposée dans ce guide).

Ces prinecipes directeurs se formulent en ces termes:

a) TOUT APPRENTISSAGE SIGNIFIANT DOIT TENIR COMPTE DES
INTERETS ET DU VECU DE L'ELEVE.

b) TOUTE ACTIVITE D'APPRENTISSAGE SIGNIFIANTE EN FRAN-
CAIS DOIT AVOIR, COMME POINT DE DEPART, UNE INTEN-
TION REELLE DE COMMUNICATION. *

Dans la salle de classe. ces principes directeurs conditionnent la NATURE des
activités de communication & réaliser ainsi que le ROLE respectif que joueront
'ELEVE et I'ENSEIGNANT au niveau du choix et de la réalisation des activités de
classe.

A. NATURE DES ACTIVITES DE COMMUNICATION
A REALISER EN CLASSE DE FRANGAIS

Ces principes implig. nt que le choix et la réalisation de toutes les activités
de communication en classe devront respecter une variable fondamentale:
LES INTERETS ET LE VECU DE L'ELEVE.

Par "intéréts" et "vécu", il faut entendre tous les éléments (événements, thé-
mes, ete.) susceptibles de susciter chez l'éléve des intentions réelles de com-~

munication en compréhension ou en production orale et écrite. Ainsi, cet

"~
,
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intérét ou ce vécu pourraient &tre une visite au zoo, un sujet d'actualité, une
féte de village, un film, ete. Ils sont la source principale des intentions de

communication servant de eritéres au choix et & la réalisation d'activités en
classe.

Par exemple, des éléves désirant lancer une invitation a4 un publie afin de
I'inciter & assister & leur piéce de thédtre, constitue une intention réelle de
communication émanant d'un intérét exprimé. De 14, 'enseignant pourrait lui-
méme proposer ou amener les éléves 4 définir eux-mémes un projet de produc-
tion écrite ou orale, pour satisfaire cette intention de ecommunication. Ce
projet pourrait &tre la rédaction d'une invitation au public eible. Dans le
cadre de cette activité, 'enseignant se verrait en position d'orienter ses élé-
ves vers le développement de leur habileté & écrire un discours & caractére
ineitatif. Simultanément, ces éléves feraient l'acquisition et l'application en
contexte signifiant de connaissances et de techniques prescrites au program-
me d'études. Les éléves se verraient en position de construire des régles
d'usage relatives a la langue, par la découverte et l'expérimentation de leur
fonctionnement, lors de la réalisation d'une intention réelle de communication
a 'écrit ou 4 1'oral.

Cet exemple illustre le fait que d'accorder une priorité aux intéréts ou aux
besoins des éléves comme source de toute intention de communication & réali-
ser en classe, n'empéche pas l'enseignant de poursuivre les objectifs d'appren-
tissage preserits au programme d'études.

La satisfaction d'intentions réelles de communication eréera chez 1'éléve une
motivation et une attitude plus positive a 1'égard des apprentissages a faire au
niveau de la langue. Il sera plus en mesure de comprendre leur signification et
leur utilité. Si la majorité des activités réalisées en classe de frangais n'a
pratiquement pas de relation significative avec les intéréts ou le vécu de 1'élé-
ve, l'enseignant assistera invariablement & une démotivation progressive de
1'él. - » face aux apprentissages & faire.
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B. ROLE DE L'ENSEIGNANT

Bien que les intéréts ou le vécu de 1'éléve soient vus comme source et aboutis-
sement de toute activité de communieation, il ne faut pas perdre de vue que
'enseignant a un rdle de premier plan a y jouer. Il n'est plus la source execlu-

sive des activités 4 réaliser en classe. Il y joue plutdt le role de facilitateur.

Au niveau du choix des activités a réaliser en classe, son role sera essentielle-
ment d'dtre attentif, de savoir écouter et de savoir observer afin d'identifier
ce qui pourrait susciter chez ses éléves une intention réelle de communica-
tion. En d'autres termes, il echerchera i définir le "pourquoi" & une activité de
communication et a aider les éléves a le formuler en une intention précise de
communication. Parfois, les intérdts ou les expériences vécues de 1'éléve en
dehors de l'école ne suscitent pas en lui une intention réelle de communica-
tion. Il sera toujours possible pour 'enseignant de la suseiter, en faisant vivre
a 'éléve des situations stimulantes (visite d'un musée, piéce de théitre, ete.)
ou par des questions provocatrices (Si tu avais le pouvoir de régler un problé-
me dans le monde, lequel voudrais-tu régler?).

Une fois l'intention suscitée, 'enseignant nourra proposer une activité tirée du
matériel didactique ou amener ses éléves & en créer une. Selon que les éléves
se trouveront en situation de production ou de compréhension, l'enseignant
devra essayer de définir aveec eux le "quoi" et le "comment" communiquer.
Ceci implique qu'il devra les aider & identifier les apprentissages a faire au
niveau de 'habileté, des connaissances et des techniques.

Lors de la réalisation de l'activité choisie, le rdle de l'enseignant se résumera
& entretenir avec 1'é1éve une relation d'aide et de support. En pratique, il
apportera des éclaircissements, des précisions concernant l'habileté 4 mettre
en oeuvre, les connaissances a appliquer et les techniques & utiliser. Il aidera
I'éléve & identifier et a utiliser efficacement les ressources qui sont a sa dis-
position. 11 rappellera, au besoin, l'intention de communication & réaliser,
pour éviter que 1'éléve disperse ses énergies et pour qu'il se concentre plutdt &
réaliser son intention de départ.




C. ROLE DE L'ELEVE

Au niveau du choix et de la réalisation des activités de communication, 1'éiléve
se verra attribuer un réle actif et non passif. Il ne se verra plus imposer une
intention de communication & réaliser dans une activité prédéterminée. Il
sera plutét mis dans une situation ou il lui sera permis d'étre responsable de
ses apprentissages. En pratique, son rdle consistera & articuler, avee ou sans
l'aide de l'enseignant, l'intention de communication qu'il voudra réaliser en
classe. Cette intention de communication, exprimée par 1'éléve, aidera l'en-
seignant & soit choisir une activité tirée d'un matériel didactique, ou soit gui-
der l'éléve & en formuler une par lui-méme. Par exemple, suite au visionne-
ment dun film i caractére ludique, 1'éléve qui exprime le désir d'écrire un
conte sur le théme du film, définit 4 l'enseignant une intention réelle de com-
munication qu'il voudrait réaliser par le biais d'un discours écrit & caractére
ludique. L'enseignant pourra alors intervenir afin de le guider vers 1'articula-
tion de l'activité choisie, tout en essayant de 'amener & définir les apprentis-

sages & faire au niveau de I'habileté, des connaissances et des techniques.
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QU'EST-CE QU'ON VISE A DEVELOPPER LORS DE
LA REALISATION D'ACTIVITES DE COMMUNICATION
DANS LA CLASSE DE FRANCAIS?

Le but premier de la réalisation d'activités dans la classe de frangais est le déve-
loppement d'une COMPETENCE LANGAGIERE en frangais oral et écrit, permet-
tant a 'éléve de satisfaire efficacement ses intentions de ecommunication avec
autrui et son besoin d'épanouissement personnel. Du point de vue de l'enseignant,
cette notion de COMPETENCE LANGAGIERE souléve des questions précises au
niveau de sa pertinence pour l'enseignement du frangais et de son articulation

dans la pratique de tous les jours. Ces questions se formulent ainsi:
- Comment se définit la notion de "compétence langagiére"?

- Comment puis-je m'assurer que l'ensemble de mes activités en
classe favorise également le développement des deux niveaux de
compétence langagiére?

- Quelles sont les variables qui pourront influencer le niveau de com-

pétence langagiére pouvant étre développé par mes éléves?

Les réponses qui seront apportées a ces trois qQuestions de base fourniront des
paramétres pour la formulation des objectifs d'apprentissage ainsi que pour le
choix et l'organisation des activités d'apprentissage en salle de classe.

.

A. COMMENT SE DEFINIT LA NOTION DE COMPETENCE LANGAGIERE
ET POURQUOI EN FAIRE LE BUT DE LA CLASSE DE FRANCAIS?

La notion de compétence langagiére se référe, d'une part, aux processus men-
taux qui sont i la base des différents aspects de l'emploi de la langue; d'autre
part, elle se référe aux rapports existant entre les intentions réelles de com-
munication d'un éléve et des moyens que lui offre la langue pour les satisfaire.

Dans leur effort a définir cette notion, certains auteurs (Cummins, 1980,

-
)
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‘ 1983; Skinner, 1985) en sont arrivés i la conclusion qu'elle pouvait se définir
en deux volets:

DRFINITION DE LA COMPETENCE LANGAGIERE

1. Compétence langagiére de base

Ce niveau de compétence langagiére est caractérisé par un
degré de maitrise de la langue par 'éléve qui lui donne la
possibilité dtutiliser la langue a des fins de repérage et ;ie
reproduction d'un fait, d'une idée ou d'un phénoméne et
cela, SOUS UNE FORME TRES VOISINE DE CELLE SOUS
LAQUELLE CES ELEMENTS LUI ONT ETE MONTRES LA
PREMIERE FOIS. Par exemple, ce niveau de compétence
langagiére permet & 1'éléve de repérer et de reproduire la
définition de termes techniques, d'un mot, d'une formule
scientifique, ete. On se référe done ici 4 1a CAPACITE DE
REPERER UN CONTENU LITTERAL POUR LE REPRO-
‘ DUIRE SANS PLUS.

2. Compétence cognitivo-académique

Le deuxiéme volet de la compétence langagiére permet a
I'éléve de manipuler de l'information, de fagon a créer de
nouveaux schémes de pensée et d'action, en réponse a des
problémes de nature et de complexité variées. On se réfé-
re done ici 4 1a CAPACITE DE COMPRENDRE ET DE MA-
NIPULER DE L'INFORMATION A DES FINS DE RAI-
SONNEMENT.

Bloom (1977), Chamot (1981) et Skinner (1985) mirent en évidence la relation
qui existe entre ces deux volets de la compétence langagiére et les différents
processus mentaux pouvant étre exercés par l'individu, pour ecomprendre ou
produire un discours de nature et de complexité variées. Cette relation peut
&tre illustrée comme suit:
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FIGURE 1

DEFINITION DE LA COMPRTENCE LANGAGIERE

Compétence langagiére de base

Ce niveau de compétence langagiére est caractéri-
sé par un degré de matitrise de la langue par 1'é12ve
qui lui donne !a possibilité d'utiliser la langue A
des fins de repérage et de reproduction d'un fait,
d*ne idée ou d'un phénomene et cela, SOUS UNE
FORME TRES VOISINE DE CELLE SOUS LA-
QUELLE CES ELEMENTS LUI ONT ETE MON-
TRES LA PREMIERE FOIS (activité de reproduc-
tion sans création d'un nouveau schéme de pensée
oud'action). Par exemple, ce niveau de compétence
langagidre permet a I'é1dve de repérer et de repro-
duire la définition de termes techniques, d'un mot,
d'une formule scientifique, etc. On se référe donc
ici a la CAPACITE DE REPERER UN CONTENU
LITTERAL POUR LE REPRODUIRE SANS
PLUS.

Compétence cognitivo-académique

Le deuxiéme volet de la compétence langagiére
permet & 1'éléve de manipuler de l'information, de
fagon A créer de nouveaux schémes de pensée et
d‘action, en réponse a des problémes de nature et
de complexité variées. On se référe donc ici 4 la
CAPACITE DE COMPRENDRE ET DE MANI-
PULER DE LINFORMATION A DES FINS DE
RAISONNEMENT.

PROCESSUS MENTAUX

Lorsque I'éléve aura atteint ce niveau de compé-
tence langagiére, il pourra:

REPERER et REPRODUIRE de l'informa-
tion* sous sa forme originale par rapporta:

des faits,

des moyens d'utiliser des données,

une formule mathématique,

des fagons de penser,d'agir oude faire,

pour réaliser son intention de communication.

Lorsque 1'él2ve aura atteint ce niveau de compé-
tence langagiére, il pourra:

SELECTIONNER, parmi un ensemble d'infor-
mations, celies dont il a besoin pour répondre a
une intention de communication;

REGROUPER des informations, c'est-a-dire
de les repérer et de sélectionner celles qui sont
pertinentes, en vue d’établir des liens entre
elles pour, soit:

les RESUMER,

les SYNTHETISER,

les COMPARER,

les EVALUER,

ou les INTEGRER dans un nouveau mode
de pensée ou d'action, pour réaliser une in-
tention de communication;

INFERER des informations, c'est-a-dire extra-
poler de l'information qui n'est pas explicite-
ment fournie dans un discours écrit ou oral,
pour réaliser une intention de communication.

* Le terme information se référe a tout ce qui peut étre partagé
ou échangé dans le cadre d'un acte de communication tels
qu'un mot, une image, une fagon de penser, de faire ou d'agir.
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Pourquoi tellement insister sur cette notion de compétence langagiére? Trop
souvent, dans la pratique quotidienne, cette notion est associée exclusivement
a la compétence langagiére de base. C'est pour cette raison, comme l'a indi-
qué Hutchinson (1967), que la majorité des activités de communication vise
surtout & amener 1'éléve a faire du repérage et de la reproduction d'informa-
tions. Cecei favorise surtout le développement d'une compétence langagiére de
base, au détriment d'une compétence cognitivo-académique. Une telle orien-
tation pourrait créer des difficultés d'apprentissage sérieuses pour 1'éléve, non
seulement en frangais, mais aussi dans des matiéres telles que les sciences, les
mathématiques et les études sociales. Dans ces matiéres scolaires, on retrou-
ve trés souvent des éléves qui peuvent facilement utiliser la langue pour mé-
moriser et reproduire de l'information factuelle (faits, formules mathémati-
ques, ete.). Par contre, lorsqu'ils doivent utiliser la langue & des fins de rai-
sonnements abstraits (établir des relations de cause a effet,...), ils éprouvent
de sérieuses difficultés (Skinner, 1985).

Dans cette perspective, le développement des deux niveaux de compétence
langagieére est 4 concevoir dans leur relation avec les processus mentaux cor-
respondants. Cela signifie que si 1'éléve est orienté & exercer toute la gamme
des processus mentaux lors de la réalisation d'intentions de communication, il

sera amen" & développer simultanément les deux niveaux de compétence lan-
gagiére,

Ainsi, au niveau de la préparation des activités de communication, il est
essentiel de s'assurer qu'il y ait un équilibre quantitatif entre celles favorisant
le développement de la compétence cognitivo-académique et celles mettant
l'accent sur le développement de la compétence de base. Ceci nous améne &
notre seconde question.

COMMENT PUIS-JE M'ASSURER QUE L'ENSEMBLE DE i4ES ACTIVITES
DE COMMUNICATION FAVORISE EGALEMENT LE DEVELOPPEMENT
DES DEUX NIVEAUX DE COMPETENCE LANGAGIERE?

Lorsque 1'enseignant propose une activité signifiante a ses éléves, il cherche a

orienter le type d'utilisation que ceux-ci pourront faire de la langue. Par type
d'utilisation, il faut entendre ici non seulement le type d'intention de commu-
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nication & réaliser {discours incitatif, informatif, ete.) mais aussi le type de
processus mentaux qui seront exercés pour la réaliser. Selon le type de pro-
cessus mental 4 8tre exercé dans l'activité de communication, l'enseignant
identifiera le niveau de compétence langagiére qui sera développé/utilisé par
I'éléve. Ainsi, il sera possible pour l'enseignant de créer un équilibre quantita-
tif entre les activités favorisant le développement de chacun des deux niveaux
de compétence langagiére.

En guise d'outil de référence pouvant aider & atteindre cet équilibre, nous
avons repris l'essentiel de la figure 1. Nous y avons ajouté toute une gamme
de comportements observables, en relation avec chaque niveau de compétence
langagiére et accompagnés des processus mentaux correspondants. Ces com-
portements observables s'adressent surtout dans le contexte ou l'éléve est
placé en situation de compréhension orale ou écrite. Ce point de distinetion

sera expliqué plus en détail dans les paragraphes qui suivront.

Il est possible d'établir cet équilibre, surtout au niveau des activités ou 1'éléve
est appelé & COMPRENDRE UN DISCOURS ORAL ET ECRIT. En compré-
hension, il est possible d'orienter 1'éléve & utiliser la langue pour l'exercice de
processus mentaux spécifiques et d'observer concrétement s'ils ont été exer-
cés. Par exemple, avant la lecture d'un récit d'aventure, l'enseignant pourra
demander & 1'éléve de S'IMAGINER comment le déroulement du réeit change-
rait, si un tel événement n'avait pas eu lieu. A partir de ces pistes, l'ensei-
gnant orientera l'éléve & INFERER de l'information. Ceci 'aménera & déve-
lopper une compétence langagiére cognitivo-académique. Si on demande &
I'éléve de NOMMER 4 l'écrit les personnages du récit d'aventure, 1'éléve sera
orienté 8 REPERER de l'information sous sa forme originale. L'éléve dévelop-
pera ainsi une compétence langagiére de base.

€ M
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‘ FIGURE 2

NIVEAU DE COMI{E’— PROCESSUS COMPORTEMENTS
TENCE LANGAGIERE MENTAUX OBSERVABLES

Compétence Repérage et - Savoir par coeur
langagiére de base reproduction - Enoncer

- Nommer

- Enumérer

- Décrire

- Indiquer

- Citer

- Identifier

- Reconnaitre
- Reconstituer
- Définir

Compétence langagiére Sélection - Distinguer
cognitive-académique - Identifier une classe
d'objets
- Reconnaitre une
caractéristique
- Attribuer une caracté-
. ristique
- Choisir
- Classer
- Discriminer

Regroupement - Comparer
- Associer
- Synthétiser
- Combiner
- Résumer

- Organiser

Inférence - Prévoir

-~ Déterminer
- Anticiper
- Imaginer

- Déduire

Evaluation - duger

- Critiquer

- Refuser un objet, un fait
ou un concept ne corres-
pondant pas & une défini-
tion
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En ce qui concerne les ACTIVITES DE PRODUCTION (écrire/raconter une
fable, écrire une invitation, ete.), il est presque impossible de juger si on a
atteint cet équilibre. Il est aussi impossible pour 'enseignant d'observer gquels
processus mentaux sont exercés lors de la production d'un disecours ludique/
poétique, informatif, etec. On peut tout au plus formuler une hypothése a ce
propos, sans pour autant pouvoir observer systématiquement les processus
mentaux qui seront utilisés par 1'éléve en situation de production. Par exem-
ple, lorsqu'on oriente un éléve & produire a 'écrit ou & l'oral un discours ludi-
que sur un ordinateur qui parle, on ne peut pas observer des comportements
traduisant les processus mentaux que 1'éléve utilise, encore moins de les for-
muler en comportements observables pouvant étre évalués (V. De Landsheere,

1975; P. Watzlawick, D. D. Jackson, 1972; J. J. Gumperz et D. Tannen, 1979).

EST-CE QU'UN ELEVE DU PREMIER CYCLE DE L'ELEMENTAIRE
EST EN MESURE DE DEVELOPPER LES DEUX NIVEAUX DE
COMPETENCE LANGAGIERE ET D'EXERCER TOUTE LA GAMME
DE PROCESSUS MENTAUX CORRESPONDANTS?

Ces deux volets de compétence langagiére et l'exercice des processus mentaux
correspondants pourront &tre développés simultanément dés la premiére année
de scolarité de l'éléve. Dés le début de 1'élémentaire, 1'éléve francophone a le
potentiel d'exercer toute la gamme des processus mentaux pour prendre cons-
cience de son environnement humain et physique, pour projeter sa pensée, son
affectivité et engendrer son action si les situations de communication pro-
posées en classe l'incitent & le faire. A titre d'exemple, prenons le cas d'un
éléve de premiére année a qui on demande de lire une affiche sur la sécurité
routiére en général, afin d'identifier les régles s'appliquant & la sécurité &a
bicyclette. Dans cette situation, 1'éléve devra faire de la sélection d'informa-

tions. Ceci favorisera le développement d'une compétence de niveau cogni-
tivo-académique.

Peu importe le niveau de compétence langagiére qu'il développera, 1'éléve du
premier eyele sera surtout habile & comprendre des informations en quantité
limitée, comportant un degré de complexité et d'abstraction moindre que

celles qu'un éléve de sixiéme année est en mesure de comprendre & l'oral et &
I'écrit.
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o D. QUELLES SONT LES VARIABLES POUVANT INFLUENCER LE NIVEAU
DE COMPETENCE LANGAGIERE DE MES ELRVES?

Comme nous l'avons mentionné précédemment, un éléve ne pourra développer
les deux niveaux de compétence langagiére en frangais que dans la mesure ou
les situations de communication dans lesquelles il sera impliqué lui permet-
tront de le faire. Ceci nous améne a4 mettre en relief un certain nombre de
variables pouvant avoir un impact sur le niveau de compétence langagiére
qu'cn cherche & développer chez les éléves. Il en existe une multitude pou-
vant avoir un impact significatif. Par contre, la plupart d'entre elles échap-
pent au contrdle effectif de l'enseignant dans sa salle de classe. Ainsi, dans le
cadre de ce guide, nous nous concentrons uniquement sur les variables suscep-
tibles d'étre contrdlées par l'enseignant dans sa salle de ciasse. Ces variables

sont les suivantes:

- le degré de significativité des activités de communication

proposées en salle de classe;

. - le temps de classe dévolu au développement de chacun des

niveaux de compétence langagiére;

- le type de code linguistique utilisé dans les échanges ensei~
gnant - éléve.

Nous allons maintenant expliquer comment se traduit l'effet de chacune de

ces variables dans la pratique de tous les jours.

1. LE DEGRE DE SIGNIF,CATIVITE DES ACTIVITES DE COMMUNICATION
PROPOSEES EN SALLE DE CLASSE

Le processus de développement des deux niveaux de compétence langa-
giére doit trouver son origine dans une situation suscitant chez 1'éléve une
intention réelle de communication, c'est-a-dire une situation qui fera
naitre chez ce dernier le désir de comprendre des faits, des sentiments,
des émotions et des facons de faire, de penser et d'agir, reflétant ses intée-

. réts et son vécu. Une activité de communication n'est significative que
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dans la mesure ou elle rejoint une motivation ou une expérience vécue, un
besoin personnel de I'éléve. De plus en plus de recherches en sociolinguis-
tique et en sociologie de l'éducation (Germain, 1976; J. P. Lagarde et C.
Heddesheimer, 1978) indiquent qu'il est essentiel de proposer a 1'éléve des
activités de communication suseitant chez lui une intention réelle de com-
munication. Le développement de la compétence langagiére, peu importe
le niveau, pourra étre freiné ou méme compromis, si la majorité des acti-

vités de communication n'est pas signifiante.

Par contre, la significativité des activités de communication réalisées en
classe ne garantit en aucune fagon le développement simultané des deux
niveaux de compétence langagiere. On crée tout au plus une attitude posi-
tive chez 1'éléve face a l'usage et a l'apprentissage de la langue. L'ensei-
gnant devra tenir compte d'autres variables.

LE TEMPS DE CLASSE DEVOLU’AU DEVELOPPEMENT DE CHACUN
DES DEUX NIVEAUX DE COMPE %NCE LANGAGIERE

Dans leur recherche, Ascher et Callagher (1968) ont trouvé que trés peu de
temps de classe était dévolu a l'usage de processus mentaux tels que la
sélection, le regroupement et l'inférence d'informations orales et écrites.
Ils ont trouvé qu'environ cing pour-cent du temps de classe était utilisé
pour mettre les éléves dans des situations d'apprentissage requérant l'utili-
sation de ces processus mentaux. Le reste du temps était plutdt utilisé
pour le repérage et la reproduction d'informations, dans le cadre d'activi-
tés de structuration, comme remplir les espaces blanes sur une feuille
d'exercices. L'accent était plutét mis sur le développement du niveau de
compétence langagiere de base.

Dans le méme ordre d'idées, Bellack (1966} a étudié la substance des
échanges langagiers se déroulant dans une salle de classe. Il a trouvé que
soixante pour-cent des échanges langagiers impliquaient la communication
de consignes de travail et d'informations factuelles & repérer et a repro-
duire, dans leur forme originale, dans un exercice scolaire. Environ vingt
pour-cent des échanges langagiers faisaient appel a l'usage des processus

de sélection, de rerroupement et d'inférence. Encore une fois, la majorité
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du temps de classe était dévolue au développement‘ de la compétence
langagiére de base.

Méme si les activités proposées sont signifiantes, il est important pour
I'enseignant de s'assurer aussi que ses éléves aient la possibilité d'utiliser
toute la gamme des processus mentaux et qu'ils puissent développer les
deux niveaux de compétence langagiére. En pratique, l'enseignant peut
utiliser la figure 2 comme instrument de référence, pour pouvoir équilibrer
quantitativement ses activités signifiantes de communication entre les
deux niveaux de compétence langagiére a développer.

LE TYPE DE CODE LINGUISTIQUE UTI]';,IS\E
DANS LES ECHANGES ENSEIGNANT - ELEVE

Bernstein a attiré l'attention des pédagogues sur les diverses fagons dont
différents groupes d'enseignants se servent du langage avec leurs éléves. Il
fait la distinetion entre les codes linguistiques "restrictif" et "élaboré" (ce
qu'il appelle aussi le langage "public" et le langage "formel"). Bernstein
suggére que le type de code linguistique utilisé réguliérement par les
enseignants avec leurs éléves peut affecter le niveau de compétence lan-

gagiére que 1'éléve pourra développer en milieu scolaire.

Les enseignants qui utilisent plutét un code linguistique "restreint" ont
tendance & proposer des solutions toutes faites aux problémes et a ne pas
expliquer les relations existant entre les choses, les situations et leurs con-
séquences. Ce type de code linguistique (restrietif) tend a4 donner de 1'im-
portance aux concepts concrets et aux solutions prédéterminées et cela,
sans nuances. Les éléves prennent I'habitude de réagir avee une certaine
rigidité d'esprit et a faire surtout usage de processus mentaux tels que le
repérage et la reproduction d'irformations et, par conséquent, de dévelop-
per surtout une compétence langagiére de base. Ils feront trés peu usage
de processus mentaux tels que le regrouﬁement ou l'inférence afin de eréer

de nouveaux schémes de pensée, pour résoudre un probléme pouvant avoir
pius d'une réponse.

17




Les enseignants qui utilisent un code plus élaboré ont tendance a expliquer
davantage, & mettre I'accent sur la prise en compte du futur, sur la rela-
tion entre les concepts et & raisonner aveec leurs éléves sur des problémes
ayant plus d'une solution. Ce code (élaboré) met l'accent sur une différen-
ciation croissante entre des concepts de plus en plus abstraits et, en parti-
culier, privilégie un langage complexe et souple dans les échanges avec
autrui. Ce type de code stimule l'exercice de processus mentaux tels que
la sélection, le regroupement et l'inférence. L'emploi de ce type de code

favorise donc le développement d'une compétence langagiére cognitivo-
académique.

Ainsi, m&me «i les activités de communication sont signifiantes pour les
éléves, le type de code linguistique utilisé par les enseignants dans leur
interaction avec leurs éléves peut stimuler ou freiner le développement de
l'un des deux niveaux de compétence langagiére. Il devient alors néces-
saire pour l'enseignant d'dtre conscient du type de code linguistique qu'il
utilise, autant dans ses échanges langagiers informels avec ses éléves que

lors de la réalisation d'activités signifiantes de communication plus for-
melles.
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DEVELOPPEMENT DE L'HABILETE
A COMMMUNIQUER ORALEMENT

I. INTRODUCTION

La communication orale est un module du programme de frangais dont on entend

souvent parler. Cependant, pour la plupart des enseignants, l'oral et 1'écoute sont
encore des domaines trés vagues.

Les enseignants ne savent pas vraiment comment aborder ces sujets en salle de
classe, ce qu'il faut faire et, encore moins, comment les évaluer. Il est donec
important, dans cette section, de donner a l'oral et a 1'écoute la place qui leur

revient et surtout, de bien déterminer ce qu'on entend par "oral" et "écoute".

Plusieurs enseignants pensent encore que l'oral est la responsabilité du foyer dans
un milieu francophone et que l'écriture et la lecture appartiennent a 1'école.
L'école a pourtant un réle trés important & jouer face a l'enseignement de l'oral.
L'éléve n'a pas tout acquis avant son entrée a 1'école. Les enfants de 1'Alberta

n'ont pas tous eu le méme contact avec la langue frangaise & la maison.

La communication orale a sa place dans le programme de frangais, au méme titre

que la lecture et l'écriture, et tous ces modules sont continuellement reliés et
s'influencent mutuellement.
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A.

QUE COMPREND LA COMMUNICATION ORALE?

Nous faisons iei référence aux deux pdles de la communication, soit la produe-
tion et la compréhension. La communication est possible s'il y a un locuteur
qui congoit, construit et transmet un message (la production orale/l'oral) et

s'il y a un interlocuteur qui regoit, comprend et réagit au message (la compré-
hension orale/l'écoute).

Le locuteur ne sera pas continuellement tenu de se limiter & ce réle. Il pourra
aussi agir comme interlocuteur dans une situation déterminée, ce qui revient &

dire qu'une personne peut étre, tour 4 tour, locuteur et interlocuteur lors d'un

méme entretien.

Dans la premiére partie de cette section, nous traiterons done de la produc-

tion orale et dans la seconde partie, nous nous pencherons sur la compréhen-
sion orale.

LE JEUNE ENFANT ET SON DEVELOPPEMENT LANGAGIER

Dans un premier temps, nous croyons nécessaire de parler du jeune enfant de
cing-six ans arrivant en premiére année. Contrairement & la lecture et &
I'écriture, les enfants ne sont pas en situation de nouvel apprentissage. Ils
arrivent 4 l'école avec un bagage langagier qui leur est propre. Le réle de
I'école est de compléter, de renforcer, de varier et d'élaborer ce que le milieu
familial a déja initié. Le langagel de chaque enfant sera le résultat de l'in-
teraction avec son milieu.

1. APPRENTISSAGE DU LANGAGE

L'enfant n'a pas appris & parler & partir d'un enseignement formel. C'est

en écoutant l'adulte qu'il s'est bati son propre systéme. Plusieurs pensent

1)

Langage: ce n'est pas la langue qui se développe chez l'enfant, c'est le langage ou I'habi-

leté 3 communiquer. Langue: la langue est un instrument et 'enfant apprend 4 s'en ser-
vir. (Pagé, 1982)
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2.

encore que l'enfant apprend & parler en imitant l'adulte. Ceeci est vrai.
Mais ce n'est ni de l'imitation passive, ni une activité en "miroir" (Lentin,
1979). Ses apprentissages sont grandement intuitifs. Il se forme sa propre
grammaire. Il procéde a tdtons, & partir de ses hypothéses sur la langue.
Sa fagon de parler est finalement trés personnelle. Nous n'avons qu'a
penser aux expressions:

"[1s sontaient", "I1s a risé"

"[Is viennaient"...

L'enfant n'a pas imité ces expressions de l'adulte. Il a déduit ses propres
régles, d'aprés ses connaissanc: ./expériences de la langue (ils sont - ils
sontaient). Mais ces réalisations ne s'effectuent que dans "l'action". C'est
en parlant qu'il apprend a parler.

MILIEU DE PROVENANCE DE L'ENFANT

Les enfants n'ont pas tous eu des expériences similaires face a l'apprentis-
sage du langage. Leurs expériences personnelles, leur vécu, le niveau de
verbalisation des adultes autour d'eux sont tous des facteurs déterminants

de leur niveau de performance (Chomsky, 1965). La langue qu'ils parlent
est le reflet de leur environnement.

Les différences d'un éléve a l'autre peuvent &tre au niveau du vocabulaire
(un char, une voiture), au niveau de la prononeciation (moi, moé), au niveau
de la formulation du message (texte ou phrase) (laisse-moi tranquille,
fiche-moi la paix...), (Pagé, 1982). Mais peu importe le niveau langagier
des éléves, chacun a encore & apprendre & son arrivée en premiére année,
afin de se familiariser avec différents registres de langue et de se rappro-
cher du langage adulte.

L'intervention de l'enseignant sera différente selon la performance de cha-
cun de ses éléves. Nous traiterons plus en détail de l'apport de l'enseignant
dans les pages subséquentes.
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3. LANGAGE EGOISTE - LANGAGE SOCIALISE

Plusieurs auteurs, dont Piaget (1959) et Vygotzky (1962), se sont penchés
plus spéeifiquement sur les premiéres phases d'acquisition du langage et de
ses formes d'apparition. Nous ne voulons pas remonter jusqu'aux balbutie-
ments du bébé, puisque ce point, quoique fort important, n'aurait pas sa
place ici. Toutefois, nous voudrions expliciter briévement les phases dites
"égoiste" et "sociale" (Piaget, 1959), en ce sens qu'elles expliqueront le

choix de certaines conditions propices & toute situation d'oral.

Les recherches de Piaget nous indiquent que les jeunes enfants de moins de
cing-six ans n'écoutent pas leur entourage, qu'ils sont centrés sur leurs
besoins. M&me si leurs énoncés se manifestent & voix haute, finalement ils
n'attendent pas de réponse de quiconque et sont incapables de communi-
quer réellement. Ce n'est que vers six-sept ans que leur message devient

"social" et qu'ils commencent 4 réaliser la présence d'un interlocuteur.

Par contre, les arguments apportés par Vygotzky (1962) différent des
points soulevés par Piaget. Vygotzky souligne que l'enfant désire conti-

nuellement eommuniquer (done acte social), que ce soit par un sourire lors-

qu'il est encore bébé ou, un peu plus tard, par une phrase incompléte pour
demander du lait. Bien sfir, il arrive que l'enfan: parle & voix haute, sans
sembler porter attention 4 qui que ce soit. Il communique avec lui-méme.
Cette forme, que Piaget appelle "égoiste", fera place par la suite & ce
qu'on appelle "se parler intérieurement" ou "penser" ("inner speech or
thought"). Lorsque 'enfant en arrive 4 se parler & lui-méme, c'est-d-dire
sans voecaliser son message, cela démontre qu'il a atteint un certain niveau
d'abstraction. Il en arrive & "penser les mots" plutdt que de les prononecer.
Mais, m@me s'il se parle & voix haute, il reste qu'il entre également, de
temps & autre, en contact avee son entourage pour exprimer son dégofiit,
manifester son plaisir, ordonner qu'on ne touche pas & ses jouets... Done,
toute forme de message, verbal ou non, vise la communication de la pensée

de l'enfant {4 lui-méme ou aux autres).

I
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Toutefois, Vygotzky (1962) admet que mé&me au début de leur scolarité, les
enfants sont en général "égocentriques" (mé&me s'ils se parlent plus rare-
ment & voix haute), dans le sens qu'ils communiquent avee un interlocuteur
pour répondre & LEURS besoins, & LEURS désirs. Ils tentent, entre autres,
de se découvrir eux-mémes et de découvrir le monde qui les entoure. Pour
ce faire, ils entreront en contact avec leur entourage afin de savoir ce

qu'il pense, mais, ceci est avant tout dans le but de se satisfaire eux-
mémes.

C. HABILETE A PRODUIRE UN DISCOURS ORALEMENT

En situation de production orale, 1'éléve tentera toujours de répondre i une
intention de communication précise. Pour y arriver, il s'engagera dans un pro-
cessus dont les étapes sont indiquées dans le tableau 1. Cependant, il ne faut
pas considérer ce processus comme linéaire. Toutes ces étapes se passent
souvent simultanément lors de la conception d'un message. Dans le processus

de production orale, ces étapes sont toutes d'égale valeur. Elles sont ainsi
. agencées 4 des fins d'illustrations surtout.

™
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TABLEAU1

L'habileté 2 parler

Le processus de la production orale

/ \J\

VN

. . T .
- le choix des - l'organisation - la formulation
informations des informations des informations

« les connaissances

-+ pertinence
et suffisance

- le vocabulaire
- la syntaxe

« les éléments prosodiques

-+ le débit

- l'articulation

- la mimique

- le geste

-+ la prononciation
le -+ l'intonation

contenu
AN AN

- la transmission
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+ le retour
sur le produit
(aprés la production)
. 1'obf'ectivation « la rétroaction
(I'éleve) (le groupe)

le développement
de

I'habileté a produire un discours
oralement




.————]

1. CONTENU
a) Choix des informations (pertinence et suffisance)
- Selon l'intention

Le développement de l'habileté & parler est l'objectif général pour-
suivi tout au cours de l'élémentaire. Afin de pouvoir développer
cette habileté, 1'éléve devra étre placé dans des situations réelles de
communication dont les intentions devront varier. Celles-ci seront
tantdt d'ordre expressif (exprimer des sentiments, des opinions, des
gofits), d'ordre incitatif (faire agir un ou des interlocuteur(s), d'ordre
poétique/ludique (distraire ou amuser un ou des interlocuteur(s), ou

d'ordre informatif (informer un ou des interlocuteur(s).

Done, 1'éléve en production orale doit choisir les informations perti-
nentes en tenant compte surtout de l'intention. Il ne parlera pas de
. ses sentiments envers son meilleur ami si on lui a demandé de décrire
I'nabillement de celui-ci. Les informations fournies doivent étre

également suffisantes.

Prenons l'exemple d'un éléve expliquant comment on peut obtenir un
flocon de neige en papier. Le papier & utiliser doit &tre de forme
carrée. L'éléve qui ne spécifierait pas "carrée" verrait son projet

ruiné! Une certaine quantité minimum d'informations (méme en ne

tenant pas compte de l'interlocuteur) est essentielle afin de pouvoir

réussir la situation selon l'intention de départ.

Les intentions d'ordre expressif et incitatif seront favorisées au
début du premier cycle, étant plus familiéres pour les jeunes enfants.
Les enfants s'expriment volontiers sur tout élément prés de leur vécu
et n'ont aucune difficulté & donner des consignes ou des ordres ("ne

touche pas & ¢a, va chercher ma bicyclette, dessine sur cette page-

ci™)!
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Pour ce qui est du cdété informatif, ils répondront aux questions
posées, du genre "Quel age as-tu?", "Ou habites-tu?", mais en géné-
ral, ils recevront plus d'informations qu'ils n'en donneront ("A quoi ¢a

sert? Pourquoi fais-tu ¢a?"...).
Selon linterlocuteur

Tout en respectant l'intention, 1'éléve doit aussi tenir compte d'un
autre élément fort important lors d'une situation de communication
orale: linterlocuteur. Le message pourrait normalement prendre
une toute autre allure selon la personne & qui l'on s'adresse. L'age,
les connaissances gu'a cette personne du sujet ou de la langue sont,
entre autres, des aspects dont le locuteur doit tenir compte. Et c'est
aussi pourquoi on a cru bon d'expliquer précédemment les langages
"égoiste et socialisé". Le fait que l'enfant ne soit pas encore com-
plétement sorti de sa phase égocentrique (ot il désire communiquer,
mais pour satisfaire un besoin spécifique) l'empéche de tenir compte
de l'interlocuteur dans le choix, l'organisation et la formulation de
son message. L'éldve de premiére et deuxiéme année cerne encore
difficilement les caractéristiques et les besoins de l'interlocuteur (a
moins que ceux-ci soient similaires aux siens). Il n'est done pas fait
mention de l'aspect "interlocuteur", dans le nouveau programme,
pour le début du premier cycle. Toutefois, cela ne signifie pas qu'on
n'y accorde aucune importance. Au contraire, il faut tenter de faire
réaliser 4 1'éléve la place importante qu'occupe l'interlocuteur dans
une situation qu'on veut communicative. Toutefois, entre faire re-
marquer cette situation et la faire réussir, il y a un pas qui ne peut
pas étre encore franchi chez les plus jeunes, d'otli la raison de ne l'ins-

crire dans le programme d'études, qu'a partir de la troisiéme année.

La seule forme de discours qui permettra & 'éléve, au début du pre~
mier cycle, de commencer a tenir compte de l'interlocuteur est la
forme informative. Il sera toujours plus facile pour l'éléve de s'ajus-
ter en donnant des informations qu'en formulant un message sous une

autre forme (expressif,...). Le jeune enfant n'essaiera pas et ne pour-

X
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ra pas s'exprimer différemment (pertinence et suffisance des infor-
mations) au sujet de sa créme glacée favorite en changeant d'inter-
iocuteur (expressif), ou donner plus de consignes a sa grand-mére ou
4 son ami (incitatif) pour réaliser un masque. Le résumé d'un court
conte qu'il aura lu, aura le méme contenu, peu importe qu'il soit pré-
senté a l'enseignant ou a la classe de cinquiéme année. Par contre,
l'enfant devra essayer de varier (quoique c'est encore difficile, dii au
fait qu'il est encore centré sur lui~-méme) les informations données
(pertinence et suffisance) a deux enfants qui vont vivre leur premier
hiver en Alberta (un Québécois et un Chilien!). Méme s'il commence
sa production de la méme fagon, les réactions de l'interlocuteur (bou-
che bée, yeux interrogateurs, questions... de la part du Chilien)
I'améneront sans doute a se réajuster. Plus l'interlocuteur réagira, et
plus le locuteur pourra prendre conscience de la nécessité de s'adap-
ter 4 la personne qui écoute en situation informative. Il sortira gra-
duellement de lui-méme et s'adaptera a l'autre. Mais, régle géné-
rale, l'interlocuteur devra plutdt s'adapter au locuteur que l'inverse
(Programme de frangais au primaire, ministére de I'Education du
Québec, 1979).

Il reste que c'est au niveau des situations informatives que les pre-
miers efforts seront tentés en vue de satisfaire l'interlocuteur, car

elles seront plus évidentes pour 1'éléve.
b) Organisation des informations

L'ordre de présentation des idées (la structure du message) doit étre
respecté. L'idée de départ doit avoir pris forme et étre apparente jus-
qu'a la fin. L'enfant doit respecter un certain ordre logique. Prenons
l'exemple d'un éléve expliquant la route a suivre afin de se rendre au
dépanneur le plus prés. L'éléve devra expliquer cette route, du point de

départ jusqu'au point d'arrivée, et éviter de revenir sur le chemin en
cours de route.

REAN
Ca s
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2.

Exemple: Tu pars de l'école. Tu vas jusqu'd la rue Memo-
rial. Tu arrives au dépanneur. Ah! ouj, j'ai ou-
blié. Tu devais tourner & gauche sur la rue Me-
morial.

Ce sera un des éléments & consolider tout au long du premier cyele.

FORME
a) Formulation des informations
. Vocabulaire (connaissance)

Dans toute situation de communication, une place est accordée au
voeabulaire. Un mauvais choix de vocabulaire, trop d'anglicismes ou
des mots imprécis, peuvent empécher la communication de s'établir
méme si le choix et l'organisation des informations sont appropriés.
Le vocabulaire des enfants est encore limité et de ce fait ne repré-
sente pas nécessairement leur niveau de pensée. "Le bagage concep-
tuel de 'enfant est plus riche que son actif lexical" (Programme de
francgais au primaire, ministére de 'Education du Québec, 1979). En
situation informelle de production orale (consulter la section "Qu'est-
ce que le programme considére comme une situation de production
orale?") ou dans des échanges langagiers pendant la journée, l'ensei-
grant ou un autre enfant agissant comme interlocuteur pourra inter-
venir au niveau du vocabulaire par, entre autres, des procédés d'ex-
pansion. Ceci signifie que le message de 1'éléve sera reformulé selon
un registre de langue différent, non pas pour dénigrer celui véhiculé
par l'enfant, mais bien pour lui faire prendre conscience qu'il existe
d'autres fagons de dire ce mot ou cette phrase, ce qui élargira sa
connaissance langagiére. Plus tard, 1'éléve pourra décider d'utiliser
"ehar" ou "auto", selon la circonstance et l'interlocuteur. Mais pour
le faire, il doit pouvoir &tre familier avec d'autres formes que celle

de son milieu social.

R
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Prenons un exemple au niveau des anglicismes qui sont chose cou-
rante en Alberta. Un éléve qui, en production, dirait: "Mon pére
vient d'acheter des "tires" neufs pour son char", pourrait d'abord se
faire répondre:

"Ah! ton pére vient d'acheter des pneus neufs pour son auto."

Si I'enseignant déecide de poursuivre dans la méme direction, il pourra
enchainer par une extension du genre: "Est-ce qu'il prend son auto
pour aller travailler?"

L'enseignant ne rejette nullement le bagage langagier de 1'éléve. Il
ne le corrige pas non plus, mais il peut lui indiquer d'autres moyens
de dire la méme chose, afin de mieux développer son habileté & par-
ler. La méme technique peut étre utilisée au niveau de la précision

du vocabulaire.

Exemple: "J'ai mis ¢a dans la boite la-bas."

"Qui, tu as mis ta lettre dans la boite aux lettres."

L'enfant réalisera rapidement qu'il y a différentes fagons de dire la
méme chose, selon les situations. Suite 4 ces observations sur le
vocabulaire des éléves, l'enseignant pourra décider de porter une
attention plus particuliére a certains éléments. Par exemple, si le
théme & l'étude est "les moyens de transport”, il se peut qu'un des
objectifs au niveau du vocabulaire soit l'acquisition des termes
"propres" aux moyens de transport. Ainsi, dans une situation ulté-
rieure, il pourra se fixer comme objectif que le vocabulaire approprié
soit utilisé, ce qui fera par la su’te l'objet d'objectivation et peut-
étre, d'évaluation. Mais on ne doit pas oublier que toute étude du
vocabulaire, ou de la syntaxe, doit partir d'une situation authentique
de communication. L'enseignement pourra s'arréter sur certains élé-
ments des connaissances s'il trouve qu'il y a un probléme au niveau de

I'ensemble de sa classe. Il pourra aussi revenir sur un élément qui
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aurait été objectivé mais qui causerait encore des problémes pour la
majorité.

11 fut un temps ou les exercices structuraux "purs" étaient trés popu-

laires pour développer le vocabulaire ou les structures de phrases.

Exemple: Il y a un camion dans la cour.
(A faire répéter par les éléves.)

11 vy a une auto dans la cour (& répéter)...

Mais plusieurs auteurs, dont Lentin (1979), Plessis-Bélair (1951) et
Hagege (1986), critiquent cette forme d'étude alléguant que cette
situation se déroule hors contexte (pas de lien avec la situation de
communication) et qu'elle ne favorise pas la mise en place des élé-
ments désirés en production orale.

Exemple: Application du pronom "je" au lieu du pronom
"moiﬂ.

Je marche (repéter...)
Je cours (repéter...)

Deux jours plus tard, 1'éléve arrive p.és de l'ensei-
gnant et lui dits

"Moi mis des bottes aujourd'hui."

Don- 1'élément désiré "je" n'est pas intégré.

C'est une situation artificielle qui ne donne des résultats signifiants
qu'au moment présent. L'étude de la forme de la langue doit s'inté-
grer a la situation fonetionnelle. Des activités peuvent exister pour
répondre & des objectifs qui ont trait au vocabulaire ou i la syntaxe
de la phrase, mais ceux-ci doivent se rattacher aux productions
vécues en classe et se faire sous forme de substitution, de commuta-
tion, d'addition, de soustraction... On n'apprend pas la langue a l'en-
fant. On lui donne des outils afin qu'il puisse lui-méme faire ses

propres analyses ou constatations sur le fondement de celle-ci. Mais,
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il ne faut pas perdre de vue qu'il y a une différence entre des activi-
tés ou jeux de développement du langage (substitution...) et la situa-
tion de communication qui doit précéder (Plessis-Bélair, 1981). Re-
prenons la situation ou l'éléve substitue le "je" par "moi". Apres
avoir observé cette difficulté lors de la communication orale, l'ensei-
gnant décidera de faire chanter "Loup, y es-tu" en choisissant les
éleves éprouvant des difficultés aveec le pronom "je" pour personnali-
ser le loup. Celui-ci aura a dire: "Je mets mes bottes", "Je mets
mon pantalon"... Le jeu de développement du langage succéde & la
situation de communication et est signifiant. Toutefois, dans cette
situation particuliére, il n'est pas garanti que l'enfant ne réutilisera
plus le "moi" au lieu du "je", étant donné que le concept du "je" est
trés abstrait.

Syntaxe (connaissance)

La syntaxe fait référence & la structure des phrases. La syntaxe per-
met de lier les énoneés d'une phrase. A l'oral, il serait normal que
les phrases de 1'éleve ne soient pas toujours sur le modéle: sujet,
verbe, complément. Elles devraient étre plus complexes, de forme
relative (qui) par exemple, ou impliquant une subordonnée de cause

(parce que), de lieu (ou), de temps (quand).

Si les phrases de l'éléve sont toujours simples, l'enseignant pourrs,
par la stratégie d'expansicn, reprendre 1'énoncé de 1'éléve et par
I'extension, I'amener & élaborer davantage.
Exemple: Enfant: Fais pas ¢a.

Enseignant: Tu ne danses pas... Pourquoi?

Enfant: Parce que sais pas comment.

Enseignant: Tu ne danses pas parce que tu ne
sais pas comment faire.

Enfant: Oui, c'est ¢a.

[y

33




O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

Encore ici, certains exercices de substitution, d'addition, ete., & par-
tir des productions des éléves, pourront permettre par la suite Ze se

pencher sur cet aspect particulier des connaissances linguistiques.

Eléments prosodiques

Plusieurs éléments, dont certains sont non-verbaux, permettront de
mieux répondre 4 l'intention. Ces éléments font référence i l'intona-
tion, la prononciation (expansion au besoin: poisson, poésson), le ges-
te, la mimique, le débit et l'articulation.

Souvent ces éléments vaudront plusieurs mots. Un seul geste ou une
seule mimique permettent souvent de bien faire comprendre un mes-
sage ou de clarifier une situation confuse. En regardant un interlo-
cuteur "abattu", il arrive souvent qu'un ou des éléments prosodiques
soient renforcés afin de faire passer le message. Ils sont un avantage

sur la situation & l'écrit qui, malheureusement, doit se contenter de

la ponctuation!

C'est a l'enseignant et aux enfants de déterminer quels sont les élé-
ments prosodiques qu'il faudra retenir lors de telle ou telle produc-
tion. Il est bien sir impossible de tous les choisir a la fois. On com-
prendra assez bien qu'on demande aux enfants de gesticuler en fai-
sant une petite saynéte. Par contre, cela sera sans doute superflu
quand l'enfant devra dire pourquoi il a aimé la visite de l'agent/e de
police expliquant les régles de sécurité a bicyclette. Done, les élé-
ves utiliseront les différents éléments prosodiques selon l'intention

de communication du moment.
... et selon l'interlocuteur

Tout comme pour le choix des informations, les éléves du début du
premier cycle ne tiendront pas vraiment compte de l'interlocuteur,
au niveau de la formulation du message. Par contre, on remarquera

que rapidement, dés la premiére année, les éléves changeront leur
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intonation de voix, leur vocabulaire, leur mimique s'ils s'adressent &
des enfants, & leurs parents ou & d'autres adultes. Ils réalisent qu'ils
doivent s'exprimer différemment d'un groupe & l'autre, mais certains

sont encore un peu maladroits lorsqu'il est question de s'exécuter.

Plus leur vocabulaire, leurs structures de phrases et les éléments
prosodiques utilisés se diversifieront, plus ils pourront s'ajuster 4 leur

interlocuteur au niveau de la formulation du message.

Tous les aspects des connaissances et des éléments prosodiques doi-
vent faire partie des objectifs & poursuivre pendant l'année, mais un
choix doit étre fait selon la situation. Il ne servirait & rien de viser
trop d'objectifs a la fois. Premiérement, il serait impossible de tout
remarquer (au début du premier cycle, les productions orsles sont
souvent de trés courte durée). Deuxiémement, les résultats seraient
décevants car les enfants, en tentant de penser 4 tout, ne pourraient

que vivre des frustrations.

Les étapes du processus de la production orale (choix-organisation-
formulation) sont expliquées séparément, mais il faut retenir qu'elles

sont étroitement liées. Ce processus n'est pas linéaire.

3. TRANSMISSION DU MESSAGE

Tout message oral est fait pour é&tre livré, étre dit. C'est done i cette
phase que les éléves communiqueront leur message, tout en tenant compte,
dans la mesure du possible, de l'intention de l'interlocuteur. Plusieurs
médias (moyens de diffusion) sont & la disposition de 1'éléve pour l'aider &
rendre ce message. Il peut s'exécuter oralement devant le groupe; il peut
aussi s'enregistrer, se présenter sur vidéo, parler & l'interphone, ete. En
plus des moyens de diffusion, la situation peut aussi prendre diverses
formes: interview, saynéte, échange, ete. Ces diverses formes de produc-
tion orale seront expliquées plus en détail dans les pages subséquentes de
cette section sur la communication orale. Il est important de varier les

. moyens de diffusion et les formes de production tout au long de l'année,
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afin de répondre aux différents gofits et intéréts des éléves et de leur per-
mettre de se familiariser aveec des formes et des moyens autres que le dis-
cours oral en face de tout le groupe.

Les situations peuvent également &tre formelles et informelles, ce qui sera

aussi expliqué davantage ultérieurement.

Ainsi, 1'éléve s'exécute en fonction des objectifs fixés au départ (choix-
organisation et formulation) et, contrairement & l'écrit, aura la chance

d'avoir une réaction immédiate de son public.
4. RETOUR
a) Objectivation

Une bonne fagon de réaliser l'objectivation avee les plus petits est
d'utiliser le magnétophone aussi souvent que possible. L'expérience
montre que les éléves ne se souviennent pas de tout ce qu'ils ont dit ou
comment ils l'ont dit. Ceeci entraine done une objectivation (retour sur
sa production) plus ou moins ratée. Alors, on finit par remplacer
I'objectivation (ou accorder plus de place) par la rétroaction du groupe.
Sans dénigrer la valeur de la rétroaction, il reste tout de méme que
l'objectivation faite par 1'éléve locuteur doit précéder les commen-
taires du groupe ou de I'enseignant. On sait bien que mé&me si quelqu'un
nous indique nos forces et nos faiblesses et qu'on ne les intégre pas,
l'apprentissage n'aura pas lieu et les mé&mes faiblesses risquent de réap-
paraitre. Bien sfir, les commentaires des autres ont aussi leur impor-
tance du fait qu'ils nous font prendre conscience d'éléments qui nous
ont peut-étre échappé lors de l'objectivation. Mais, dans un premier
temps, le locuteur doit pouvoir objectiver sur les éléments du contenu

et de la forme du message qui etaient indiqués comme objectifs de
départ.

|
<

36




O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

b)

Une objectivation de l'oral ne se discute pas avec tout le groupe (alors
c'est de la rétroaction). On vise 1'éléve qui vient de produire et c'est a

lui qu'appartient l'objectivation.
Rétroaction

Dans un deuxiéme temps, les autres éléves et l'enseignant pourront
commenter au besoin. Cette étape n'existera peut-&tre pas a4 chaque
situation d'oral mais si elle existe, elle se doit d'étre de courte durée,
car on sait que si une telle pratique est appliquée & plusieurs enfants la

méme journée, l'intérét du groupe diminuera rapidement.

Exemple: Tu as bien expliqué la démarche & suivre pour
réaliser un tourniquet. Tu n'as peut-&tre pas
remarqué mais, ici en arriére, on n'a pas pu faire
la derniére étape, car on ne t'a pas entendu. Et
comme une des consignes était de ne pas t'inter-
rompre...

Les éléments dont il faut tenir compte lors de l'objectivation et de la
rétroaction font référence aux objectifs de départ seulement. Par con-
tre, l'enseignant prendra note des faiblesses remarquées a différents

niveaux et pourra réajuster ses futures interventions en conséquence.

Lors d'un échange informel, l'enseignant peut utiliser les stratégies
d'expansion et d'extension, sans pour autant amener I'éléve 4 objectiver
sur ces points, si ceux-ci n'étaient pas des objectifs de départ. L'ensei-
gnant pourra décider si, oui ou non, il désire en faire un point d'étude
par des situations de production orale, des jeux oraux quelconques et

des situations de réinvestissement.
La rétroaction du groupe est un excellent moyen d'impliquer les inter-

locuteurs au niveau de l'identification des éléments qui ont favorisé ou

nui 4 la bonne marche de la communication orale.
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D. QU'EST-CE QUE LE PROGRAMME D'ETUDES CONSIDERE
COMME UNE SITUATION DE PRODUCTION ORALE?

Il est recommandé, dans les programmes d'études et les nouvelles ressources
didactiques, que les éléves aient la chance de commenter, de réagir, d'inter-
roger, par le médium de la communication orale. Mais ceci n'est pas toujours
suffisant pour l'enseignant qui se demande si tous les échanges verbaux de la

journée sont considérés comme de la production orale.
Essayons donc d'étre plus spécifique. Une situation de production orale impli-
que qu'il y ait un retour (objectivation) sur celle-ci (Valiquette, 1983). Cette

situation peut étre formelle ou informelle.

Prenons l'exemple d'une situation formelle:

Un éléve explique un tour de magie & la classe lors de la période "montre et
raconte".

L'éleve doit connaitre les objectifs dont il devra tenir compte afin de rendre
son message (exemple: toutes les étapes doivent &tre expliquées, l'ordre chro-
nologique respecté, le matériel nécessaire doit accompagner la présentation,
l'intonation de la voix doit permettre & chacun de bien entendre). Aprés sa
présentation, il devra objectiver tous les points ci-haut mentionnés afin de

prendre conscience de ce qui a pu nuire ou ce qui a facilité la communication.

Suite & cela, les autres enfants pourront donner une rétroaction de ce qu'ils

ont entendu et compris. Done, 1'éléve en situation formelle a pu objectiver sa
production.

Prenons un exemple de situation informelle:

Les éléves reviennent frustrés de la réeréation. IIs trouvent injust2 que
I'endroit désigné pour jouer au "base-ball" ne soit utilisé que par des éléves du

deuxiéme cyele. Ils expriment leurs frustrations. Ils trouvent des solutions.

38




Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

Cette situation peut se dérouler dans un coin de la classe avec quelques éléves
concernés seulement. Afin que cette situation soit considérée comme une
"legon" (Valiquette, 1983) d'oral, I'enseignant doit faire en sorte que les éléves
reviennent sur ce qu'ils viennent de communiquer (ici les objectifs visés sont
surtout au niveau de l'intention: pouvoir exprimer clairement ses sentiments
face & cette situation "injuste", tout en tentant de trouver des solutions).
Done, un éléve qui dirait que la méme situation est arrivée & son ancienne
école n'aiderait pas le groupe qui tente de trouver une solution. Cet éléve
pourra étre amené a prendre conscience de ce qu'il vient de dire. Ensuite, on
pourra l'inciter & poursuivre son idée, en nous indiquant comment son ancienne
école a résolu le probléme.

Ainsi une situation dite informelle s'avére aussi étre une "legon" d'oral, car
elle améne les éléves & revenir sur leur produit, ce qui permettra de réaliser
des apprentissages. Une situation formelle donne normalement la chance &
I'éléve de se préparer, alors que ce n'est pas le cas dans des situations infor-
melles, mais les deux ont une étape d'objectivation. Toute situation de pro-
duction orale ne se fait pas debout en avant de la classe. Nous reviendrons sur
cet aspect dans les pages subséquentes.

Toute autre situation ot il n'y a pas de phase d'objectivation n'est pas considé-
rée comme une "legon" d'oral proprement dite. C'est le cas lors de 1'étape de
l'amorce ou les éléves sont souvent invités a parler de ce qu'ils savent du
sujet, ou sont invités & répondre & une interrogation soulevée par un éléve ou
I'enseignant. Ce temps d'amorce débouchera sur une situation d'oral comme
telle, de lecture ou d'écriture. Plusieurs échanges ont lieu pendant une
journée, tout comme plusieurs lectures seront faites, sans que cela soit
considéré comme une situation d'apprentissage d'oral ou de lecture selon le
programme d'études.

Ceci revient a dire qu'on n'évalue pas non plus la production orale au moment
de l'amorce. L'évaluation présuppose d'abord quelques situations similaires a
celle que nous voulons proposer et présuppose aussi des phases d 'objectivation
(méme si elles sont trés courtes) pour chacune d'entre elles. Il n'est pas

nécessaire de faire objectiver & voix haute tous les enfants qui ont participé a
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la situation d'oral dans une journée. Il vaut mieux se concentrer seulement sur

quelques-uns & la fois.

Le cercle magique (parler de ses sentiments face a diverses situations, person-
nes ou autres), par exemple, peut étre une situation d'apprentissage si certains
enfants sont appelés & objectiver suite 4 la production. Si chaque éléve s'ex-
prime a tour de réle sans qu'il y ait objectivation, on considére que cet échan-

ge n'est pas une "legon" d'oral.
PROCESSUS MENTAUX ET PRODUCTION ORALE

L'acte de parler requiert au préalable l'utilisation de différents processus
mentaux, mais ceux-ci ne sont pas nécessairement observables tels qu'ils le

seront en situation de compréhension orale.

Afin de parler, de produire un message oral, 1'éléve doit mettre en jeu diffé-
rents processus. Il doit d'abord repérer, sélectionner, regrouper ou inférer les
informations qu'il produira dans quelques minutes ou un peu plus tard. Mais
ces processus ne sont pas identifiables, d'oli la raison de ne pas les inserire au
programme. En compréhension orale ou écrite, nous pouvons remarquer les
processus mentaux utilisés par le genre de réponses fournies en rapport & 1'in-
tention qui, elle, aura déterminé ces processus. Exemple: Un film sur la pré-
vention de la carie dentaire est présenté aux éléves. Par la suite, certains
éléves auront a faire une saynéte sur le soin & apporter aux dents, d'autres sur
les aliments & éviter/favoriser,... Chaque groupe fait done de la sélection
d'informations d'aprés ce qu'il recherche (compréhension orale). Ensuite, en
production, plusieurs processus, difficilement observables, seront mis en place
afin de réussir la situation d'oral dont la forme sera la saynéte. Les processus
mentaux se rattachent presque toujours, au départ, d une situation de compré-
hension. Si l'éléve sélectionne de l'information afin de produire un disecours a
l'oral, il le fera souvent & partir de ce qu'il a entendu précédemment ou de ce

qu'il a lu et qui est emmagasiné dans sa mémoire.
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F. DIVERSES FORMES DE PRODUCTION ORALE

Le programme d'études recommande d'offrir des situations ol 1'éléve est con-
finé dans un réle (locuteur OU interlocuteur) et d'autres situations ou 1'éléve

agit simultanément comme locuteur ET interlocuteur.

| 1. A QUOI RESSEMBLENT LES FORMES DE PRESENTATION
OU L'ELEVE AGIT COMME LOCUTEUR OU INTERLOCUTEUR?

Que ce soit lors d'une production orale formelle ou informelle, 1'éléve se
trouvant dans cette situation ne jouera qu'un réle tout au cours de 'entre-

tien.

Exemple: Il pourra raconter le livre qu'il vient de finir a une
autre classe.

Il pourra parler de son dernier voyage en Califor-
nie.

Il pourra raconter 'accident dont il a été témoin,
. ce matin, en venant a 1'école.

Il pourra faire deviner ses sports favoris, son
animal préféré, ete.

L'éléve n'a pas 4 se tenir debout en avant de la classe. Il peut trés bien
rester & sa place. Il peut aussi s'enregistrer s'il se sent trop nerveux
devant un grand groupe. Ce groupe peut étre plus limité selon les circons-

tances. Toute la classe n'a pas 4 agir comme interlocuteur.

Done, 'éléve détient un réle de locuteur et d'autres personnes scnt interlo-
cuteurs (l'enseignant, les éléves de sa classe ou d'autres classes, le per-
sonnel de l'école, des membres de la communauté francophone, ete.). Il
doit y avoir un ou des interlocuteurs qui aurcai eux aussi un rdéle & jouer
(consulter la section suivante). Tout comme l'éléve qui n'éerira pas s'il n'y
a pas de lecteur pour lire son message, le locuteur ne parlera pas s'il n'a
personne a qui communiquer sa pensée. L'acte de communication est tou-

jours la raison d'étre des situations d'oral vécues en classe.




2. LOCUTEUR ET INTERLOCUTEUR

Plusieurs formes de présentation peuvent s'appliquer & une situation o les

éléves sont, tour a tour, locuteurs et interlocuteurs.

a)

b)

Saynéte - Piece de théitre - Jeu de rdle

Quelques éléves "jouent" l'histoire des trois petits cochons. Ils occu-

pent done les deux réles au cours de la réalisation de cette saynéte.

Cette forme de présentation, de par sa nature divertissante, se veut

généralement a caractére poétique/ludique.

Interview

Les éléves sont encore trop jeunes pour s'interviewer les uns les autres.
Par contre, l'enseignant (ou un autre adulte) peut, dans certains cas,
agir comme intervieweur. U'autre possibilité est de faire interviewer
un adulte par l'enfant. A partir de la troisiéme année, les éléves pour-

ront s'interviewer efficacement les uns les autres.

Adulte-Intervieweur

Exemple:
- Adulte: Bonjour chers auditeurs.

Nous avons iei aujourd'hui un grand voyageur en la
personne de Philippe qui nous arrive tout juste
d'une promenade a Disneyland. Philippe, pouvez-
vous nous dire ce que vous avez vu & Disneyland?

- Enfant: Ben, j'ai vu toutes sortes de choses. Il y avait

Donald Duck. Un gros la. Ma mere a pris ma
photo avee lui.

L'intention était ici d'ordre informatif.

-
)

42




‘ Enfant-Intervieweur

Exemple:

- Enfant (& un enseignant de 1'école): Bonjour, je fais une re-
cherche pour connai-
tre ton animal préféré.
On va pouvoir savoir
quel est l'animal le
plus aimé par les en-
seignants de ]'école.

L'intention est d'ordre expressif.
¢) Echange

Un échange est une forme d'entretien ol chacun a droit de parole sur

un sujet déterminé. Les éléves s'expriment & tour de rdle.

Exemple: Les éléves donnent leur opinion sur la fagon qu'ils
‘ " aimeraient monter les décors pour la piéce de
thédtre qu'ils préparent pour leurs parents. Cha-
cun a droit de parole. Un enfant sera tantdt locu-
teur et tantdt interlocuteur.

L'intention est ici d'ordre expressif.

d) Débat

Les éléves du début du premier cycle n'ont pas toujours des arguments
qui pésent bien lourd (Pourquoi dis-tu cela? Parce que j'aime ¢a...).
Par contre, il est bon de les initier lentement a cette forme de présen-
tation méme si celle-ci est plus ou moins réussie au début. Il reste que

c'est surtout au secondaire que les éléves organiseront des débats plus
solides.

Exemple:  Deux équipes sont formées. Si la situation existe
dans la classe: enfant unique versus plusieurs en-
fants dans la famille. Chaque groupe défend son
point, donne les avantages de chaque situation.
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Il y a différentes stratégies & respecter normalement dans un débat,
mais elles seront vues surtout au secondaire. Le genre de débat fait au
premier cycle est trés simple, sans réglements trop complexes (exem-
ple: on se contente de répondre & l'intention, on parle i tour de réle,

on ne répéte pas ce qui a déja été dit).
L'intention est ici d'ordre expressif.

Done, les situations d'oral, tout en variant au niveau de l'intention, se

doivent de varier aussi au niveau de la forme de présentation.
G. CONDITIONS FAVORISANT LA PRODUCTION ORALE
1. SITUATIONS SIGNIFIANTES ET INTERESSANTES

Les situations proposées au premier cycle de l'élémentaire doivent étre
prés du vécu des éléves. D'ailleurs, un éléve parlerait difficilement d'un
sujet qui ne lui est pas familier. Plusieurs sujets intéressent les éléves; il
s'agit de trouver leurs intéréts et de les exploiter en salle de classe. Il
faut étre a 'écoute des éléves. On se doit d'étre flexible et de connaitre
leurs gofits face & différents thémes. Un éléve qui n'est pas intéressé
n'aurs rien & dire.

2. SITUATIONS COURTES, MAIS NOMBREUSES

Les situations d'oral doivent &tre de courte durée (mais nombreuses) afin
de garder l'intérét encore une fois. Le niveau d'écoute des éléves interlo-
cuteurs est trés limité, ce qui fait que méme une situation intéressante
peut perdre de sa valeur si elle est trop longue.

3. SITUATIONS CLAIRES ET VARIEES

Les situations doivent é&tre claires et variées durant l'année. Avant de se

prononcer, 1'éléve doit savoir exactement ce qu'on attend de lui. Est-ce

~
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4.

5.

d'exprimer son go(it face & ce légume, est-ce de le décrire, est-ce de réeci-
ter la comptine qu'il a apprise et qui parle de ce légume, ete.?

A

Un méme sujet peut se rattacher & plusieurs intentions différentes
(expressif, informatif, ete.).

CLIMAT DE LA CLASSE

Le climat de la classe doit étre accueillant, détendu et permettant la con-
fiance. L'éléve parlera sfirement s'il se sent appuyé par le reste du groupe.
Plusieurs éléves figent lorsqu'il est question de s'exprimer devant un grou-
pe d'oul la nécessité de varier les formes (échange, interview, ete.) de pré-
sentation et les moyens de diffusion (magnétophone, vidéo, ete.) afin d'en-
courager tous et chacun & s'exprimer. Il n'est pas nécessaire que l'éléve
soit le centre d'attraction devant la classe pour qu'il puisse dire ce qu'il a
en téte. Un enfant qui parle peu doit &tre félicité lorsqu'il le fait et atre
encouragé a s'exprimer & nouveau dés qu'il le voudra. Ce n'est pas la quan-
tité de paroles émises par 'enfant. mais plut6t la qualité qui doit ressortir.
I1 y aura toujours des éléves plus loquaces que d'autres. Il faut varier les
activités, les intentions de communication, les moyens de diffusion et les

formes de présentation afin de tenter de rejoindre tout le groupe.

L'ENSEIGNANT

L'enseignant doit étre un modéle linguistique pour ses éléves, respectant la
performance de chacun. Il doit amener les éléves & développer I'habileté a
parler. Ceci signifie que, tout en ne dénigrant pas la langue vernaculaire
de 1'éléve (elle lui sert & communiquer avee son milieu), I'enseignant 'amé-
nera 4 connaitre et & utiliser les autres niveaux de langue. L'enseignant

encourage les éléves i parler, mais surtout il les respecte.

LE PUBLIC -~

Le publie (les interlocuteurs) doit varier durant l'année. Il faut que les

éléves ajent la chance de s'exprimer devant des groupes ou personnes
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autres que les éléves et l'enseignant de la classe. Ce public peut étre le
groupe de parents, les autres enseignants (saynéte, interview), les autres

classes, des personnes de la communauté francophone, ete.
ECOUTER, ENTENDRE, EST-CE PAREIL?

L'habileté & comprendre oralement ("le savoir écouter") a probablement été
I'aspect le plus négligé des habiletés (les autres étant les productions orale et
écrite et la compréhension écrite), autant dans la littérature que dans les pro-

grammes d'études et, par conséquent, dans les salles de classe.

Le savoir écouter est quelquefois confondu avee le savoir "entendre". En plus,
pour certains, écouter fait référence a une attitude. Pour d'autres enfin, il

est question de comprendre un message.

Ecouter, c'est plus qu'entendre. On peut trés bien entendre une chanson 4 la

radio sans pour sutant savoir ce qu'elle dit, done sans l'avoir écoutée.

Entendre est un processus passif, presque inconscient (Tarrab, 1982). C'est

une accumulation de sons que notre oreille pergoit, sans plus.

Un enfant tranquille dans le fond de la classe qui nous regarde dans les yeux
quand on parle, n'écoute pas nécessairement non plus. Son attitude peut sem-
bler montrer qu'en effet il écoute. Pourtant, en lui demandant de nous dire ce
qu'il a compris, il n'en aura pas la moindre idée. Il a entendu, mais n'a pas
écouté., Méme l'éléve le plus indiscipliné de la classe peut nous indiquer qu'il a

écouté, en nous montrant sa compréhension d'une maniére quelconque.

L'habileté a écouter sous-entend que 1'éléve a entendu les sons émis, qu'il a
compris et évalué le message. L'écoute est un processus tres actif. Ceci
revient 4 dire qu'on n'évalue pas le comportement lorsqu'il est question de
juger l'écoute des éléves, mais plutdt leur habileté & nous indiquer qu'ils ont
compris ce qui s'est dit. Ceci peut &tre fait par différents moyens ("dis-moi
dans tes mots, résume, dessine ce que tu as compris de telle partie de l'his-

toire, mime ce que j'ai dit, colorie les parties du dessin selon l'information que

€
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tu as regue..."). L'écoute débouche souvent sur une situation en production

orale ou en production écrite (exemple: écouter l'histoire de "Hansel et
Gretel" afin d'en faire une saynéte). Les éléves peuvent écouter parce qu'ils
désirent réaliser un projet queleconque,suite a cette période d'écoute (exemple:
écouter une personne parlant des familles démunies & l'occasion de Noél,afin

J
de prendre action en préparant des paniers de Noél).

L'HABILETE A RECOUTER

Plusieurs éléments favorisent la compréhension du message oral qui est l'ob-

jectif général au niveau de I'habileté poursuivi tout au cours de 1'é1émentaire.

1. LINTERLOCUTEUR MOTIVE A COMPRENDRE

D'abord, il faut qu'il y ait une raison pour écouter. L'interlocuteur doit
étre attiré par la situation et, bien siir, savoir quelle est l'intention pour-
suivie afin de se réajuster au besoin. Le message a écouter peut &tre de

caractére expressif, informatif, inecitatif ou poétique/ludique.

Les jeunes éléves se motivent facilement lorsqu'on leur propose des activi-
tés rejoignant leurs intéréts, leurs gofits.

lui poser continuellement des questions. Nous tenterons, par différents
exemples, de présenter des situations variées.

L'écoute est une habileté qui demande d'étre renforcée chez les plus jeunes

car leur niveau d'attention est de courte durée. IlI faut done au moins

s'assurer de les intéresser si on ne veut pas que l'activité soit un écheec.
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TABLEAU 2

L'HABILETE A ECOUTER

Le processus de la compréhension orale

|

. l'interlocuteur motivé 4 comprendre selon une intention
\J
- ses connaissances préalables face au sujet

T

- sesconnaissances lin- - sonanticipation - ses processus mentaux
guistiques et la forme
du message a entendre

/ \ . 1a selectmn

- le vocabulaire
l « le repérage
/

e le regroupement

-« la syntaxe
- l'inférence &

-« ladiscrimination - l'évaluation
L phonique J l (aprésla comprehensan

\/

la compréhension du message oral selon l'intention

2. SES CONNAISSANCES PREALABLES

Un éléve peut &tre motivé a l'idée de ce qui lui sera présenté, sans pour
autant bien connaitre le sujet. L'enseignant doit donec s'assurer, par une
bonne mise en situation, d'amener 1'éléve 4 avoir le bagage de connaissan-

ces nécessaires face au théme, s'il ne le posséde pas déja.

Un éléve & qui on veut lire un message de Gaétan Boucher expliquant ce

qu'il pense des facilités olympiques de Calgary, ne pourrait pas interpréter
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la pensée de Gaétan Boucher s'il ne sait pas qui il est et, encore moins, en

quoi consiste le patinage de vitesse.

Rien n'empéche de présenter des situations extérieures au vécu de 1'éléve,
i condition qu'il y ait eu une préparation au préalable. Par contre, les
sujets qui sont prés du vécu des éléves ont l'avantage d'étre plus facile-
ment compris en général.

SON ANTICIPATION, SES CONNAISSANCES LINGUISTIQUES
ET LA FORME DU MESSAGE A ENTENDRE

Maintenant que l'éléve est motivé et connait bien le sujet de ce qu'on
désire lui présenter, il pourra se faire une idée globale de ce qu'il aura a
entendre d'apres l'intention proposée. Il devra anticiper le contenu général
du message, ce qui sera confirmé ou infirmé par la suite. Il devra avoir
aussi des connaissances linguistiques suffisantes pour comprendre le mes-
sage. Il peut, bien slir, anticiper lorsqu'un mot lui fait défaut, mais l'anti-
cipation a ses limites. Si le niveau de langue utilisé est complétement
étranger a celui de 1'éléve, il risquera d'étre handicapé face a cette situa-
tion. Il faut donec s'assurer que le vocabulaire (lexique), la syntaxe et les

éléments phoniques ne causent pas de problémes aux éléves en situation de
compréhension.

Nous pouvons revenir briévement sur ce qui a été dit auparavant, dans la
section sur la production crale, a l'effet que le locuteur tient plus ou moins
compte des connaissances de l'interlocuteur sur le sujet ou la langue (con-
sulter la section sur 1'oral). Si l'interlocuteur est un enfant, il faut s'atten-
dre 4 ce que l'auditeur anticipe plus que si le locuteur est un adulte. Les
informations données par le locuteur-éléve seront souvent trés implicites.
Tout de méme, l'interlocuteur pourra réagir afin d'obtenir plus de précision
au besoin. De méme, l'interlocuteur qui lui aussi est souvent centré sur

lui-méme, écoutera plus facilement si la situation est signifiante pour lui.
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a)

b)

Vocabulaire

Si un mot n'est pas précis (la chose), n'est pas bien choisi (le "miroir" -
vitre dans la fenétre) ou est anglais (il "score"), 1'éléve pourra, d'aprés
le contexte, continu« ' l'écoute de la production orale. Chaque mot
entendu n'a pas & étre retenu. Cette fagon de faire serait trés peu
efficace et inutile. Une activité qui permet la compréhension d'un
message & partir du contexte (done une situation réelle de communica-
tion), & l'aide de mots substitués par "Schtroumpf™, est trés populaire
chez les enfants, tout en ayant l'avantage de pouvoir étre reprise d'un
théme & l'autre. Aprés avoir vérifié la compréhension du message, il
est possible de revenir sur des points reliés strictement au vocabulaire
(les mots doivent partir d'une situation signifiante vécue en classe).
Par exemple, tous les mots se rattachant aux vétements peuvent étre
notés. Ceci implique donc que la production soit répétée, car d'abord
elle était dite pour COMPRENDRE le message et non pas pour repérer
des mots. On peut aussi identifer tous les mots qui expriment des sen-

timents afin de faire des classements ou autres activités.
Syntaxe

Tout comme pour le vocabulaire, des différences existent d'un locuteur
4 l'autre dans l'utilisation des structures de phrases. L'important, en
situation d'écoute, est que méme si les phrases du locuteur sont boi-
teuses ou incomplétes, l'interlocuteur puisse retirer le sens du message.
Bien sfir, il y aura moins d'anticipation a faire a ce niveau si le locuteur
maitrise assez bien cette composante linguistique (donc si c'est un
adulte en général). Encore ici, certaines activités pourront venir com-
pléter la situation réelle de communication. Des exercices de substitu-

tion, d'addition d'éléments pourront &tre réalisés.

Exemple:

Tantét, Sandra a dit qu'elle aimait manger de la pizza. Pour-
rait-on rendre cette phrase plus longue?

- Par exemple, quand aime-t-elle manger de la pizza?
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Tout le temps, Sandra mange de la pizza.
- Ou la mange-t-elle?

Tout le temps, Sandra aime manger de la pizza au restau-
rant.

(addition d'éléments)

¢) Diserimination phonique

On entend davantage parler du systéme grapho-phonétique au niveau de
la lecture. Mais comme les phonémes correspondent & l'oral, alors que
les graphémes correspondent a l'écrit, il est done important de s'arréter

briévement sur la place de ces éléments phoniques & l'oral.

Un seul phonéme peut changer considérablement le sens d'un mot.

Exemple: bouche - mouche

rouge - bouge

L'enfant qui ne discriminerait pas correctement les différents sons de
la langue, aurait de la difficulté 4 comprendre le sens d'un message.

Bien sfir, le contexte pourra le dépanner, mais que dire d'une situation
ol on lui dirait:

- "Ta mére va venir te chercher."

- "Mon pére? Mais il est a Toronto."

Les "ta" et "ton" ne sont pas toujours des éléments morphologiques
suffisants pour assurer la compréhension des enfants francophones

vivant en milieu minoritaire.

Ainsi une seule lettre (m-p) peut changer complétement la tournure de
cette discussion.
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Aruitoxt provided by Eic:

4.

Dong, il peut &tre opportun, vu la possibilité de confusion et vu le lien
entre la reconnaissance auditive des phonémes et la reconnaissance
écrite des graphémes, de faire quelques jeux avec les éléves. Malis,
encore une fois, nous insistons sur le fait que ces jeux ne doivent pas
étre présentés hors contexte et ne sont pas considérés comme de
l'écoute proprement dite. Ces jeux de développem=ant ne doivent pas

précéder une situation de communication, mais bien lui succéder.

Il est faux de croire que les éléves doivent étre limités & ce type d'ac-
tivités/jeux pendant plusieurs semaines, au début de la premiére année,

avant méme qu'on commence la lecture ou I'écriture.

Les éléves peuvent trés bien écouter ou lire: "Je m'appelle Martin",
sans qu'ils aient été amenés a discriminer auditivement le "elle" de

"m'appelle" par exemple.

Finalement, ces éléments ont leur place lors de l'apprentissage de la
lecture ("connais-tu d'autres mots qui se terminent par elle, comme:
appelle, elle ...") plus qu'au niveau de l'écoute, car la connaissance du
systéme grapho-phonétique sert de stratégie afin de découvrir le sens
d'un texte.

PROCESSUS MENTAUX

Les processus mentaux sont souvent négligés dans le développement de
I'habileté & écouter, excepté un: "le repérage”. Tout comme pour la lec-
ture, il semble que dans bien des classes, ce soit le seul auquel on a recours

afin de comprendre un message oral.

Pourtant, nous verrons que dés la premiére année, on doit tenter d'amener
les éléves, griace a des situations variées et nombreuses, & utiliser toute la
gamme de processus qui les aideront & développer leur habileté & écouter.
L'écoute critique doit &tre continuellement améliorée. Des recherches de
Guszak (dans Tarrab, 1982) montrent que soixante-dix pour-cent des ques-

tions posées en classe ne dépassent pas le repérage (ou mémorisation).
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. Pourtant "écouter efficacement implique que l'auditeur est capable d'utili-

ser différents processus mentaux" (Tarrab, 1982).

Les intentions de communication détermineront les processus mentaux qui

seront du moins privilégiés par un grand nombre d'éléves.

Exemple: Tu dois écouter le message que tu devras finir &
ta guise: l'intention justifie l'utilisation du proces-
sus mental d'inférence.

a) Le repérage

Ceci fait référence a la recherche d'informations qui sont données
explicitement dans le message oral. L'éléve peut repérer un mot, un

groupe de mots ou une phrase qui est présentée.

Exemple: Un éléve raconte une histoire dans le but de faire
repérer les sports pratiqués par les personnages du
conte, afin de pouvoir ensuite réaliser un histo-

‘ gramme qui nous indiquera le sport le plus popu-
laire. (L'intention doit &tre connue des interlocu-
teurs avant que la situation prenne place.)

b) La sélection

L'information que 1'éléve recherche se trouve parmi un ensemble d'au-
tres données dont il n'a pas besoin. Il doit sélectionner l'information

nécessaire de celle qui n'est pas pertinente & ce moment-ci.

Exemple: Les enfants écoutent une bande sonore sur laquel-
le on explique différents mouvements physiques
(sauter, courir, danser...). Ils ne doivent s'exécu-
ter que lorsqu'on les invite & danser de différentes
fagons. Pour ce faire, ils doivent bien siir écouter
tout le texte, mais ils sélectionnent ce qu'ils ont
besoin selon l'intention de départ.
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c)

d)

e)

Le regroupement

L'information recherchée par linterlocuteur est donnée a divers en-
droits pendant l'entretien. L'éléve doit done repérer l'information, la
sélectionner et la regrouper afin de la résumer, la comparer ou la

juger.

Exemple: Les éléves écoutent une histoire lue par l'ensei-
gnant dans le but de lui trouver un titre.

Ou bien les éléves écoutent une histoire parlant
de la vie familiale en général. Quatre illustra-
tions sont tirées de certaines séquences de cette
histoire. Elles doivent &tre replacées d'apres l'or-
dre chronologique du conte.

L'inférence

L'information recherchée n'est pas donnée explicitement par le locu-
teur. L'éléve doit donc faire appel & ses connaissances antérieures du
sujet ou & celles qu'il vient d'entendre. .

Exemple: Les éléves écoutent une description d'un enfant et
de sa famille. On dit qu'il a un frére et une soeur.
L'éléve doit pouvoir nous dire combien il y a d'en-
fants dans la famille de cet ami.

Mais, en général, avec les éléves agissant comme locuteurs, les interlo-
cuteurs auront a inférer, que ce soit au niveau de l'habileté ou des con-
naissances, étant donné les lacunes que comportent certaines produe-
tions. Beaucoup d'informations sont plus implicites qu'explicites. Tou-
tefois, cette situation s'amoindrira peu & peu, au fur et & mesure que
les éléves pourront tenir compte des caractéristiques des interlocu-

teurs.
L'évaluation

L'évaluation est également un processus mental mais qui, contraire-

ment aux autres processus mentaux précédemment mentionnés, n'est
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pas un moyen a la disposition de l'éléve qui est en recherche de sens.

L'évaluation se situe plutdt aprés 1'étape de compréhension du message.

Exemple: Les éléves ont a réaliser un projet de hockey. Ils
doivent connaitre les différentes positions et ex-
pliquer le 1dle des joueurs assignés a celles-ci. Ils
écoutent une bande sonore qui leur parle du hoc-
key, mais au niveau de l'équipement requis. Ils
jugent que ce texte ne correspond pas & ce qu'il
recherche.

Ou un éléve doit décrire un dessin d'une maison au
reste de la classe. Il oublie de se limiter & celle-
ci et parle des arbres, des autos dans la rue. Les
interlocuteurs jugent que lintention de départ
n'est pas toujours respectée.
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g. CONCLUSION

On ne peut pas déterminer d'objectifs terminaux au niveau de l'habileté & commu-
niquer oralement. Toutefois, cela ne signifie pas que la production orale et la

compréhension orale doivent étre négligées.

L'enseignant pourra toujours se fixer des objectifs au niveau de 1'habileté, des
connaissances et/ou des éléments prosodiques, tout comme il le ferait en lecture
et en écriture, sachant qu'il doit déterminer ceux-ci en tenant compte des élé-

ments preserits au programme et des éléves dans sa salle de classe.

Les processus expliqués dans cette section pourront aider 'enseignant & identifier
les composantes de la communication orale et lui permettre de mieux compren-
dre l'interaction existant entre l'habileté, les connaissances et/ou les éléments
prosodiques.

d \)
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L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

I. INTRODUCTION

Avec l'avénement d'un tout nouveau programme de frangais, la méme question
revient chez les enseignants du premier cycle: Comment dois-je maintenant
enseigner & lire & mes éléves?

I1 est vrai que les enseignants ont eu a s'adapter & plusieurs "modes" dans 1'ap-
prentissage de la lecture. Encore une fois, ils auront peut-étre a se familiariser

avec une nouvelle approche.

I1s voudront done connaitre la place de la phonétique, de la globalisation de mots

de vocabulaire, de la lecture d voix haute et nous en passons.

Bien sfir, ces éléments qui sont inclus dans l'apprentissage de la lecture sont res-
tés les mémes au cours des décennies. Mais ce qui a varié, c¢'est leur moment
d'introduction. I1 fut un temps ot 1'étude du systéme grapho-phonétique était & la
base méme de toute méthode de lecture. Mais peu de temps aprés, la globalisa-
tion de phrases a remplacé tout ceci et ce n'est que bien plus tard pendant 'année
que I'étude de la syllabation (ou du systéme grapho-phonétique) faisait son appari-
tion. Que propose maintenant ce nouveau programme de francais? Est-ce que
I'approche sera globale, synthétique ou autre?

C'est un peu de tous ces éléments dont nous parlerons dans cette partie du guide
pédagogique, intitulée "l'apprentissage de la lecture". Nous espérons que toutes
les questions au sujet de la lecture, que les enseignants se posent a l'arrivée d'un
nouveau programme, auront été traitées et que nous aurons ainsi répondu aux

véritables besoins des enseignants du premier cyele.
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A. DIFFERENTES APPROCHES

Nous croyons utile, dans cette partie, de situer l'approche privilégiée par le
nouveau programme de frangais par rapport aux approches bien connues, étant
donné que toutes les autres sections de ce document découleront du choix de
cette approche.

1. APPROCHE SYNTHETIQUE

Cette approche, favorisée entre autres par Bloomfield (1933) et Chall
(1967), met l'accent en premier lieu sur le décodage plutét que sur la com-
préhension du message. L'éléve est tenu de mémoriser les régles r<gissant
le code de la langue écrite, avant de pouvoir s'engager dans des situations

authentiques de communication en lecture.

Les tenants de cette approche assurent que si le décodage est bien maitri-

sé, la lecture deviendra par la suite un processus inconscient.

Dans cette approche, l'ordre de présentation des composantes linguistiques
est fort important. En premier lieu, 'éléve est appelé & apprendre dans
cet ordre:

- l'alphabet: la reconnaissance du nom de la lettre;

- la correspondance grapho-phonétique: le graphéme "ch"
correspondant au phonéme " f "

- la syllabe: le mot séparé en groupes syllabiques, ex.: tu-li-
pe.

Ces trois éléments se combinent pour former ensuite des mots, des phrases
et des textes.
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‘ Cette approche pourrait se représenter ainsi:

la lettre

les graphémes/phonémes
la syllabe

Rita le mot

la phrase
N\

Ritaari.

allant du simple au complexe au niveau de la phrase, mais de l'abstrait au

concret pour l'éléve.
2. APPROCHE ANALYTIQUE OU GLOBALE

Le point saillant de cette approche est qu'elle se concentre d'sbord sur les

. éléments linguistiques ou de surface, plutdt que sur l'extraction du sens
d'un message.

Toutefois, au lieu de mettre l'accent au tout début sur le décodage, cette
approche préconise 1'étude de la phrase qui est le moyen utilisé afin d'ac-
céder au sens du message.

Les éléves sont appelés a globaliser des phrases avant de décoder des mots.

Les tenants de cette approche insistent sur le fait que la compréhension du
message est leur premiére préoccupation. Malis il reste que dans la prati-
que, l'étude des connaissances linguistiques prévaut et précéde la compré-
hension du message. La possibilité de lire des textes (les comprendre)
tient au fait que les éléments linguistiques (dans ce cas-ci, la globalisation
de la phrase et des mots) ont été maitrisés au préalable.
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3.

Les textes produits en regard de cette approche (tout comme pour l'appro-
che synthétique) sont construits en tenant compte de la forme plutdt que
du contenu.

On pourrait schématiser ainsi cette approche:

Le chien déchire le pantalon
de papa. la phrase

papa le mot

les phonémes/graphémes

a
P la syliabe

la lettre

allant du complexe au simple au niveau de la phrase, mais du concret &
'abstrait pour 1'éléve.

APPROCHE NATURELLE OU EXPERIENCE LANGAGIERE

Cette approche se différencie des approches précédentes par le fait que
I'accent est mis sur l'extraction du sens d'un message authentique de com-
munication, plutdt que sur les connaissances linguistiques (étude grapho-
phonétique, globalisation de mots, ete.).

L'étude de ces connaissances se fait suite a la compréhension du message.
Elle s'effectue en contexte, a partir du contenu du texte, des expériences
et des connaissances des éléves.

Les textes lus par les éléves ont un contenu des plus intéressants du fait
qu'ils en sont eux-mé&mes les auteurs. Les lectures sont issues des expé-

riences vécues par les éléves.

On reproche souvent aux approches synthétique et analytique d'offrir des

textes appauvris et ennuyeux, soi-disant afin de limiter le vocabulaire pré-




4.

senté, ou les difficultés reliées au code linguistique en général. Par con-
tre, les tenants de 'approche naturelle dont Freinet (1961), jugent que si le
contenu du texte est & la portée des éleves (Giasson, Thériault, 1983) au
niveau cognitif, linguistique et affectif, aucun mot ne sera trop difficile &
comprendre en CONTEXTE.

APPROCHE PSYCHOLINGUISTIQUE
("WHOLE LANGUAGE APPROACH")

L'approche psycholinguistique ressemble en plusieurs points a 1'approche
naturelle, du fait qu'elle tient compte des expériences et des connaissances
linguistiques, cognitives et affectives des éléves et que l'extraction du sens

d'un texte est le but premier de l'acte de lire.

Cette approche a été portée a l'attention des enseignants par des auteurs
tels que Smith (1973) et Goodman (1985).

Mais en quoi se distingue-t-elle de 1'approche naturelle?

L'approche naturelle s'en tient aux textes congus par les enfants. Sans
réfuter ce point fort important, 'approche psycholinguistique ecroit que les
éléves ont également besoin de lire des textes de différentes natures:
invitation, ingrédients pour réussir une compote de powrmes, informations
sur la vie de 1a mouffette, etec.

Done, en plus des textes produits en classe, les éléves sont appelés a lire
des textes diversifiés dont le contenu leur est & la fois linguistiquement,
cognitivement et affectivement accessible et répondant a des intentions
variées de communication. Ceci empéchera la monotonie (Giasson,
Thériault, 1983) de s'installer, en ne lisant que des histoires relatant des

expériences de vie des éleves de la classe.

L'approche psycholinguistique est l'approche retenue dans ce programme
pour l'enseignement de la lecture chez les éléves francophones en milieu
minoritaire.




Le programme de frangais privilégie cette approche pédagogique dans l'ap-
prentissage de la lecture puisqu'elle est centrée sur l'enfant {(ce qu'il est,
ce qu'il sait, ce qu'il fait), tout en privilégiant des situations de lecture
variées et authentiques.

Nous retenons les postulats suivants qui rejoignent les prineipes directeurs
et les buts fixés pour l'enseignement du frangais:

I'éléve a un bagage de connaissances linguistiques et cogni-

tives (un vécu qui lui est propre) dés son entrée & 1'école;

- les situations de lecture tiennent compte du bagage de 1'élé-
ve, de ses gofits et de ses besoins, dans la mesure du possi-

ble, et se doivent d'étre signifiantes et variées;

- la fonction de communication de la langue prévaut sur 1'étu-
de du code en soi. Ceci signifie que le développement de
I'habileté & lire prime sur le développement des connais-
sances;

- les connaissances linguistiques appuyeront 1'éléve dans sa
recherche d'extraction du sens d'un message, & partir d'une

intention réelle de communication.

B. QU'EST-CE QUE LIRE?

Lire est une habileté qui consiste & extraire le sens d'un message selon une
intention bien particuliére. En lecture, 1'éléve est appelé & comprendre ce
qu'il lit & partir de ses conraissances, de ses expériences (Francoeur-
Bellavance, 1981) et de ce qu'il recherche (son intention). En lisant, 1'éléve
tente d'attribuer du sens, une signification au message qui lui est présenté

sous forme de symboles graphiques (Smith, 1973).

Lire pour le sens est plus important que lire pour identifier des mots (Smith,
1973).
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' Ce processus de lecture se manifeste toujours dans une situation de COMMU-

NICATION (Chall, 1967) entre un locuteur (le scripteur) et un interlocuteur (le
lecteur).

C. L'HABILETE A LIRE

La lecture ne s'effectue pas a vide. Plusieurs variables entrent en jeu lorsqu'il

est question du développement de cette habileté. Certaines de ces variables
sont dites intrinséques a 1'éléve:

- ses connaissances préalables du sujet,
- ses connaissances linguistiques:

- la stratégie sémantique,

- la stratégie idéographique,

- la stratégie grapho-phonétique,
’ - la stratégie morphologique,

+ la stratégie syntaxique;

~ les processus mentaux:
«+ le repérage,
« la sélection,
« le regroupement,
« linférence,

» Y'évaluation (apres la lecture).

D'autres variables sont dites extrinséques a 1'éléve. Elles font référence aux

textes que 1'éléve devra lire. Ces textes devront étre:
- signifiants,

- intéressants,
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- variés:

.

expressif,

informatif,

.

incitatif,

.

poétique/ludique;

- composés en tenant compte du vocabulaire et d'une certaine
structure accessible & 1'éléve.

Toutes ces variables (intrinséques et extrinséques) auront un rdle & jouer dans
le processus de compréhension du sens d'un message, 'objectif général de 1'ha-
bileté & lire (consulter le tableau 3). Elles forment un tout indissociable.

L'enseignant devra attribuer une valeur égale & chacune d'entre elles.
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Variables intrinséques au lecteur

1. LE LECTEUR FACE A CE QU'IL RECHERCHE (SON INTENTION)

Le lecteur peut difficilement entreprendre une lecture sans avoir un but,
une intention pour lire. Son intention de lecture doit étre claire. Cela
peut étre la recherche de l'adresse de l'invitation qu'il vient de recevoir,
d'un sentiment exprimé par un ami venant d'avoir un accident, d'une raison

expliquant le départ d'un extra-terrestre vers sa planete, etc.

Sans une intention stimulée par le vécu de 1'éléve ou amenée par une mise
en situation de la part de l'enseignant, la lecture ne peut pas exister. Dans
un méme texte, un éléve cherchant un numéro de téléphone, ne regardera
pas le contenu de la méme fagon que celui qui cherche le chemin pour se
rendre & la cabine téléphonique.

a) Ses connaissances préalables du sujet (valeurs affective et
intellectuelle)

Une fois l'intention identifiée, il est important que les connaissances
antérieures de l'éléve, face au sujet, soient suffisantes pour pouvoir
construire sa compréhension. Selon les connaissances que 1'éléve a du
sujet, il transformera ou modifiera le sens méme du texte. Ces con-

naissances peuvent avoir une valeur affective (Gaouette, Tardif, 19858)
ou intellectuelle.

Vovons un exemple de valeur affective:

Face & un texte expressif décrivant les joies de la vie familiale, un
éléve qui vient de vivre la séparation déchirante de ses parents, ne réa-
gira pas de la méme fagon au texte qu'un éléve dont la vie familiale est
harmonieuse. Le jeune lecteur affecté par la séparation de ses parents
ne pourra pas comprendre le message du scripteur tel qu'il a voulu le

laisser entendre, étant donné que la situation présentée ne ressemble




pas & son vécu, ne colle pas a sa réalité. Le lecteur comprend le texte
d'aprés ses expériences affectives personnelles. Il en arrivera & modi-
fier le sens du texte afin qu'il devienne sien. Il confrontera sa percep-

tion de la réalité avec celle décrite par l'auteur (Gaouette, Tardif,
19886).

Vovons maintenant un exemple de valeur intellectuelle:

L'enfant ayant & lire un texte sur les produits de 1'érable, afin d'expli-
quer a la classe le chemin suivi par la séve jusqu'a ce qu'elle devienne
de la tire d'érable, pourra difficilement le faire si ses connaissances

préalables du sujet sont limitées (valeur intellectuelle).

Il pourrait décoder le texte sans nécessairement le lire, c'est-a-dire

sans extraire une signification de tout ce flot de mots.

Nous n'avons qu'a penser & un texte que nous lirions comme adultes au
sujet d'un virus quelconque lorsque nos connaissances médicales sont
limitées ou inexistantes. Le sens qu'on pourrait en extraire serait
limité.

Done, si les connaissances de 1'éléve sont nulles ou minimes face & un
sujet qui fera I'objet d'une lecture, l'enseignant devra s'assurer, durant
I'amorce (mise en situation), de donner & 1'éléve le bagage nécessaire
d'informations afin de rendre la lecture efficace.

I1 doit y avoir, face aux thémes étudiés au cours de l'année, un dosage
entre des situations partant du vécu des éléves (exemple: leurs genres
de costumes qu'ils portent & 1'Halloween) et entre des situations plus
extérieures & leur milieu immédiat (exemple: ce que représente 1'école
pour des enfants Inuit vivant dans les Territoires du Nord-Ouest). Ceci

rejoint 'essence méme de 1'approche psycholinguistique.
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b) Ses connaissances linguistiques

L'enfant, ayant identifié ce qu'il recherche et possédant le bagage de
connaissances requises pour tenter de comprendre le message, pourra
entreprendre la lecture du texte en se servant d'abord de tous les

moyens pouvant appuyer la recherche du sens.
- La stratégie sémantique

L'éléve fera d'abord appel au contexte pour découvrir le sens global
du texte. Il devra recourir au titre de l'histoire et/ou & l'illustration
si elle existe. Il devra pouvoir se faire une idée globale. Il devra

aussi pouvoir prédire le contenu du texte avant méme de l'aborder.

En s'aidant du contexte et de ses connaissances antérieures, 1'éléve
tentera ainsi de dégager les lignes principales de sa lecture. Il aura
recours 4 ce qu'on appelle la stratégie sémantique (la recherche de
sens). Cette stratégie est également reprise par 1'éléve tout au cours
de la lecture, au niveau de la découverte de phrases ou de mots. Pre-

nons, par exemple, la phrase suivante:
Le chat est content. Il boit du . (lait)

Si l'éléve ne connait pas le symbole écrit "lait", il se référera d'abord
au contexte de la phrase pour en découvrir le sens. Dans ce cas pré-
cis, 1'éiéve aura utilisé la stratégie sémantique. Comme il recherche
le sens du message avant tout, il ne lira pas "lit" par exemple pour
"ait", car les différences de signification ressortent plus que les res-
semblances visuelles (Smith, 1973).

Ainsi, la meilleure fagcon de trouver le sens d'un mot inconnu & l'écrit

est d'abord de tenter de le prédire a l'aide du contexte.
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- La stratégie idéographique

Mais qu'arrive-t-il dans une situation ol le contexte seul ne suffit pas

a assurer la compréhension?
Prenons l'exemple suivant:
Aujourdhui, je porte un pantalon . (rouge)

Ici, 1'éléve peut prédire qu'une couleur viendra déecrire davantage le
pantalon que je porte, mais le contexte de la phrase ne peut préciser
davantage quant & la couleur en question (& moins qu'il y ait d'autres
appuis dans le texte comme une illustration d'un pantalon rouge).
L'éléve devra done recourir 4 d'autres stratégies afin de lire le mot.
Plusieurs éléves auront sans doute globaliser le mot "rouge", étant
donné sa fréquence orale et écrite au niveau du premier cycle de
I'élémentaire. Ainsi, ils associeront tout de suite ce mot 4 la couleur
‘ rouge. Cette stratégie est dite "idéographique", c'est-a-dire que les
éléves acquiérent une représentation visuelle du mot dans son ensem-
ble. Ils pourront globaliser ce mot, en se servant de différents traits
ou caractéres visuels: la longueur du mot, la premiére lettre du mot,
le "g" qui se trouvent dans leur nom, ete. Ils pourront aussi ressortir
le petit mot dans un grand mot, tel que autobus. Ce type de straté-
gie est utilisé souvent dans le cas de mots s« reférant aux jours de la

semaine, aux prénoms des éléves de la classe, ete.

Cette stratégie permet une plus grande rapidité de lecture. L'enfant
ne décompose pas le mot en ses parties, mais le traite dans son tout,
en rapport & un contexte. De fait, une étude de Goodman (1985)
montre que les éléves réussissent beaucoup plus & lire les mots en

contexte que les mots isoiés.

Comme la lecture existe en vue de comprendre une intention, com-

ment peut-on justifier une présentation de mots hors contexte?




Les mots isolés que nous rencontrons autour de nous sont supportés
par un contexte autre que le texte, exemple: le nom d'un restaurant
est associé a 1'édifice, un mot sur une affiche publicitaire est suppor-
té par l'illustration,... Mais que dire du symbole "ATTENTION" ins-
crit sur une affiche représentant un wapiti??? Il ne faudrait pas se
surprendre qu'un enfant ne connaissant pas cet animal s'exelame:

"Tiens, voici un attention!"

Le premier contact avec le vocabulaire doit done se faire en contex-
te. Il n'est pas utile d'introduire du vocabulaire nouveau aux éléves

sans qu'ils ne puissent d'abord cerner le contexte (Goodman, 1985).

Nous n'avons qu'a penser au mot "couvent". Quel sens lui accordons-

nous ainsi isolé?

Bien sfir, 1'étude du vocabulaire a sa place, mais elle doit découler
d'une situation signifiante de lecture.

Ensuite, il sera possible de faire ressortir des mots-clés que les élé-
ves pourront globaliser, tout en sachant quel est le support contex-
tuel. Ces mots-clés pourront étre réinvestis dans une autre situation
de communication ultérieure. Les mots & globaliser peuvent étre
ceux utilisés par 1'éléve & l'oral, des mots concrets, faciles & mimer
ou & représenter graphiquement, les mots fréquents (et, avec, est-ce
que? ete.) et les mots émotifs (content, triste, faché, ete.).

Prenons l'exemple d'un éléve de premiére année qui désire dessiner
les mots écrits dans son cahier d'activités. C'est au mois d'octobre.
L'entrée sémantique a été privilégiée jusqu'd maintenant. Plusieurs
mots ont été globalisés a partir de trois histoires différentes. Quel-
ques phonémes/graphémes seulement ont fait 1'objet d'une étude sys-
tématique: les ", a, r'.

En'voyant le mot "lapin", 1'éléve croit que c'est "lavabo", pensant que

tous les mots sont extraits de I'histoire ""Le chat sale". Il est normal
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que ces deux mots soient mélés, ne sachant pas de quelle histoire ce
mot est tiré (absence du contexte). Il ne sait done pas comment
vérifier sa prédiction.

I1 lui reste donc la stratégie grapho-phonétique qui le limite puisqu'il
n'a pas tout le bagage phonétique nécessaire. En lui disant de quelle
histoire (spécifiant le contexte) venait le mot lapin, il s'est écrié:
"Clest lapin".

I1 est donc nécessaire de s'assurer que les mots de voeabulaire ne se
retrouvent pas isolés, sinon 1'éléve se verra obligé de recourir aux
éléments grapho-phonétiques seulement. Au lieu d'étre une des stra-

tégies a utiliser, 1'éléve en sera tenu & n'utiliser que celle-ci.
L'étude du vocabulaire a sa place en autant qu'elle s'inserit dans un
processus de lecture authentique servant de support contextuel. La

majorité des éléves pourra globaliser des mots en autant qu'ils sont
présentés dans un contexte.

La stratégie grapho-phonétique

Prenons maintenant l'exemple suivant:

Quand je reviens de 1'école, je me sers un grand verre de
. (limonade)

Nous avons déj& parlé des limites de la stratégie sémantique et des
possibilités de recourir 4 la stratégie idéographique afin de lire cer-
tains mots. Comme tous les mots ne peuvent pas étre globalisés, il
faut done permettre aux éléves d'utiliser une autre stratégie (qui ne
sera tout de méme pas la seule favorisée par tout le groupe). Dans
ce cas-ci, cela pourrait étre la stratégie grapho-phonétique. Celle-ci
fait référence an lien qui existe entre le son produit et la lettre ou
encore la syllabation.
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L'éléve pourrait d'abord faire des hypothéses quant & la nature du
mot qu'il cherche. Ce mot peut étre "lait, eau, limonade...". Afin de

vérifier son hypothése, il pourra recourir & la stratégie grapho-
phonétique.

Il ne sera tout de méme pas indispensable de décoder tout le mot.
Une seule lettre, ou encore une seule syllabe (dans ce cas-ci), lui per-
mettra ensuite d'anticiper le reste du mot. On accorde donc de l'im-
portance &a l'entrée grapho-phonétique & cause de sa valeur de DE-
PANNAGE en situation de lecture. On doit tout de méme éviter que
la stratégie grapho-phonétique soit la seule que 1'éléve utilisera, car
il sera ralenti dans sa lecture et risquera d'oublier le sens des mots

qu'il vient de lire. Décoder n'est pas comprendre.

Tout comme nous l'avons expliqué pour la stratégie idéographique, il
n'est pas recommandé de faire du travail systématique sur des élé-
ments du systéme grapho-phonétique hors contexte. Les sons étudiés
doivent avoir un lien avec des mots vus en contexte et connus & i'oral
par les éléves. A partir des mots vus en contexte, 1'éléve pourra les
analyser et ‘eur trouver des constantes. L'éléve fera des liens intui-
tivement zntre les sons et les lettres (Giasson, Thériault, 1983). Il en
déduira des régles de correspondance d'aprés des expériences signi-
fiantes. Par exemple, nous n'avons qu'a penser aux mots dont une
lettre fait varier considérablement le sens. C'est le cas des mots
"poisson et poison". Les éléves pourront, & partir de leurs observa-
tions, classer différents mots en leur trouvant des ressemblances.
Ensuite, ils pourront tenter de déduire des régles qu'ils formuleront

eux-mé&mes. Une régle éncncée par les éléves a l'avantage d'étre

intégrée.

S Z
poisson poison
soleil Z00
mousse amuse
soulier fraise

76 g




O

Aruitoxt provided by Eic:

ERIC

Voici des exemples de régles pouvant é&tre énoncées suite a ces
classifications:

« Quand on entend "s" au début d'un mot, on inserit un "s"

et non deux "s".

« Sile "s" est entre les lettres "u, a, i, e, o' (voyelles), il

se dit comme un "z", un & c6té de 'autre.

11 est possible, aprés avoir fait ressortir les mots contenant le son
"on" par exemple, de demander aux éléves de nous en fournir d'autres
(mots de leur vécu), tout en faisant des phrases avee ceux-ci. Ensui-
te, un travail d'association, de substitution, de manipulation pourra
étre entrepris, mais toujours & partir des mots vus en contexte ou

ceux fournis par les éléves.

1 faudrait éviter d'utiliser des exercices eréés uniquement en vue de

développer une maitrise du systéme grapho-phonétique en soi.
Les objectifs du systéme grapho-phonétique

Les objectifs reliés au systéme grapho-phonétique (en ce qui a trait
aux sons complexes, aux syllabes inversées et aux consonnes doubles)

sont initiés en premiére année et sont terminaux en deuxiéme année.

Toutefois, cela ne veut pas dire que des mots comme "mouton, lapin,
chien" qui ne sont pas terminaux, ne pourront pas é&tre inelus dans
une lecture de premiére année. Ces mots pourront étre présents,
mais nous devrons nous assurer qu'ils pourront étre lus 4 l'aide d'une

autre stratégie.

Exemple: Ginette

Ginette a les yeux bleus.
Elle a une robe jaune.




Les mots "yeux, bleus, jaune" (mots contenant des sons complexes)

pourront &tre lus globalement car ces mots font partie du lexique
(vocabulaire) se rapportant au théme "moi" qui est & 1'étude dans la
classe. Ces mots pourraient aussi étre reconnus en observant l'ilius-
tration (le contexte). Done, 'éléve pourra trés bien lire ces mots,
sans étre tenu de recourir a la stratégie grapho-phonétique. Par con-
tre, le texte suivant causerait des problémes & certains enfants 4 la

fin de la premiére année:

Deux amis

Mon ami s'appelle Dominic.

11 part pour 'école en autobus.
Mon ami me fait un clin d'oeil.
Je lui fais un elin d'oeil aussi.

L'illustration montre un enfant allant a 1'école en autobus et l'autre,
en auto. Rien ne laisse croire qu'ils se font mutuellement un elin

d'oeil. Le début de la phrase n'est pas un indice suffisant non plus.

Les groupes de mots "elin d'oeil" n'ayant jamais été globalisés, il
reste a l'enfant 4 tenter de le décoder, mais ces sons complexes ne

font pas partie des objectifs terminaux en premiére année.

11 serait donec utile d'ajouter des éléments sémantiques, ou d'enlever
tout simplement ces deux phrases, si on désire présenter ce texte &
des éléves de premiére année.

En contexte, un éléve peut lire des mots dont les phonémes/graphe-
mes sont dits trés complexes (on, ou, oi,...) s'il a été initié trés tét a
différentes stratégies de lecture. Mé&me en octobre, les éléves peu-

vent lire une phrase comme celle-ci:

de coupe des yeux, une bouche et un nez & ma citrouiile
d'Halloween.
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Un objectif du systéme grapho-phonétique n'a donc pas & &tre vérifié

4 partir des listes de mots hors contexte.

Comme nous venons de l'expliquer, cela revient & dire que si 1'éléve
n'a pas d'autre moyen de lire certains mots du texte, il pourra tou-
jours recourir, & la fin de la deuxiéme année, a n'importe quel élé-
ment du systéme grapho-phonétique. Mais tous ces mots sont lus EN
CONTEXTE. Le but de la lecture est la compréhension du message
et non pas le décodage des mots. La stratégie n'a pas a étre évaluée,
c'est la compréhension qui doit 1'étre.

La stratégie morphologique

La stratégie morphologique fait référence & la redondance que l'on
retrouve a l'écrit. Nous parlons entre autres de la forme plurielle
des verbes (aime-aiment), de la forme plurielle des noms et adjectifs
(1a table, les tables), de la forme des verbes & certains temps autres
que le présent de l'indicatif (aime-aimera).

Exemple: Les chien@ jappe@dans la cour.

Dés le début de la premiére année, l'enfant doit &tre initié & des for-

mes de redondance et étre invité a& chercher le sens derriére ces
mots "déguisés" (Gaouette, Tardif, 1986).

La stratégie syntaxique

La syntaxe fait référence & la fagon dont les mots sont reliés les uns
aux autres dans la phrase.

L'éléve fera usage de la stratégie syntaxique, en trouvant les limites
de la phrase représentées par le point et la majuscule. [l saura aussi,
4 cause de sa connaissance intuitive de la phrase i l'oral, qu'aprés un
nom viendra probablement un verbe. Il anticipe la phrase d'aprés ses
connaissances.




L'éléve pourra également faire la différence entre deux phrases syn-

taxiquement bien formées, mais dont une n'est pas porteuse de sens.
Exemple: La tuque skie au Mexique!
Est-ce que l'alphabet est une stratégie?

La connaissance des lettres de l'alphabet (le nom des lettres) ne peut
sirement pas nuire & l'apprentissage de la lecture. Par contre, elle
n'est pas considérée comme une stratégie en lecture. Que l'enfant
sache le nom des lettres "b'" et "a", ne l'aidera pas dans sa recherche
de sens d'un texte. [l lui sera plus utile de pouvoir faire la relation

entre la lettre (ou les lettres) et le son de celle(s)-ci (graphéme/pho-
néme).

L'alphabet est qualifié comme étant une technique dans le program-
me de franc¢ais. Son acquisition permettra de développer chez 1'éléve
la technique de recherche du dictionnaire.

Conclusion

Nous devons donc respecter le fait que tous les éléves n'utilisent pas
les stratégies linguistiques de 1a méme fagon. Il ne faudrait pas han-
dicaper certains éléves en ne les orientant & n'utiliser qu'une straté-
gie en lecture. L'éléve doit étre exposé simultanément & toutes les
stratégies auxquelles il pourra avoir recours dans sa recherche du
sens d'un message. Il pourra utiliser a sa guise ces stratégies com-
plémentaires. En cas de blocage, l'enseignant pourra amener 1'éléve
4 considérer une autre stratégie qui aurait peut-étre été négligée.

Toutefois le recours aux stratégies n'a sa place qu'en contexte.

Peu importe la stratégie employée, il est essentiel de comprendre
que le développement de 1'habileté & lire (comprendre un message se-
lon une intention) précéde tout développement systématique fait sur

des connaissances (grapho-phonétigue, syntaxique, ete.).
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Les connaissances stipulées dans le programme d'études ne sont que

des stratégies pour aider 1'éléve & comprendre un texte. C'est dans

cette optique que l'enseignant proposera des activités de développe-

ment de ces connaissances.

Lors de la phase d'évaluation, l'enseignant vérifiera si 1'éléve a com-
pris le message. Les connaissances reliées au module de la lecture
n'ont pas & étre évalués du fait qu'elles n'existent que pour soutenir

1'éléve qui recherche le sens d'un message écrit.

e¢) Processus mentaux

En plus d'avoir recours i ses connaissances antérieures, au contexte et
a ses connaissances sur la langue, le lecteur devra utiliser des processus

mentaux afin de réaliser son intention de lecture.
Ces processus ont trait au repérage, 4 la séiection, au regroupement, a
l'inférence d'informations, afin de pouvoir donner du sens a la lecture

selon l'intention du départ.

Nous tenterons maintenant d'expliciter davantage ces processus men-
taux:

- Le repérage
Ceci fait référence a la recherche d'informations qui sont données
explicitement dans le texte. L'éléve peut ici repérer un mot, un
groupe de mots, une phrase qui sont présentées dans le texte.

Exemple: Les trois petits cochons.

L'éléve doit lire le texte en vue de repérer les noms des matériaux

utilisés pour la construction des trois maisons.

Y
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La sélection

L'information que l'éléve recherche se trouve parmi un ensemble
d'autres données dont il n'a pas besoin. Il doit done sélectionner l'in-
formation nécessaire de celle qui n'est pas pertinente 4 ce moment-
ci.

Exemple: Un jeu

L'éleve doit lire les consignes en vue de pouvoir jouer.

Tu vois un lapin. Tu regardes le lac devant toi.
Tu cours aprés lui. Passe un tour.

Joue deux tours.

Afin de jouer, 1'éléve pourra sélectionner "joue deux tours", "passe un
tour". Il recherche l'information utile répondant i son intention de
lecture (Goodman, 1985). Si la consigne de départ était de trouver
ce qu'il ferait en voyant un animal, 1'éléve ne sélectionnerait pas la
méme information.

Le regroupement

L'information recherchée par le lecteur se trouve a différents
endroits dans le texte. L'éléve doit done repérer l'information, la
sélectionner et la regrouper afin de la résumer, la comparer
(Gaouette, 1986) ou la juger.

Exemple: Un texte au sujet de différents animaux.

L'éléve doit lire un texte déerivant physiquement différents animaux,
leur habitat, leur nourriture, leur moyen de déplacement, afin de
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pouvoir déerire physiquement deux animaux de son choix dort les

noms devront étre devinés par le reste de la classe.

L'inférence

L'information recherchée n'est pas donnée explicitement dans le
texte. L'éléve doit done faire appel & ses connaissances antérieures
du sujet ou & celles qu'il retrouve dans le texte.

Exemple: Un texte relatant l'histoire d'un enfant faisant
un cauchemar. Un monstre va l'attacher. Il se
réveille et appelle son pére.

L'éleve doit lire le texte dans le but d'identifier le sentiment du petit

gargcon a son réveil. Le nom du sentiment n'apparait pas dans le
texte.

L'évaluation

L'évaluation est également un processus mental mais qui, contraire-
ment aux autres processus mentaux mentionnés précédemment, n'est
pas un moyen & la disposition de 1'éléve qui est & la recherche de
sens. L'évaluation se situe plutdt aprés 'étape de compréhension du
message.

Le processus d'évaluation se résume essentiellement & vérifier si ce
qu'on vient de lire correspond & notre intention de départ. L'éléve
devra juger de la pertinence de cette information. L'éléve de la fin
du premier cyecle de l'élémentaire pourra en plus choisir, entre plu-
sieurs textes, celui qui correspond le mieux & son intention. De plus,

il pourra juger si le texte lu correspond au morde de l'imaginaire ou
du réel.

L'exemple suivant illustre comment le processus d'évaluation pour-
rait se vivre en classe:
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Les éléves lisent un texte dont le titre est: "Mon amie Valérie" dans ‘
le but de pouvoir dessiner Valérie. Leur intention est donc de trou-

ver suffisamment d'informations physiques sur Valérie.

En lisant, les éléves s'apergoivent qu'on ne décrit pas Valérie physi-
quement, mais qu'on parle plutét de ses passe-temps qui sont les
voyages et les sports. Ils jugent finalement que ce texte n'est pas
pertinent; il ne correspcnd pas i ce qu'ils recherchent.

Tout dépendant de l'intention de lecture, 1'éléve pourra avoir recours

4 un ou & plusieurs de ces processus mentaux (Gibson, 1975).

Nous devrons nous assurer de proposer, tout au cours de l'année,
différentes situations qui permettront un usage fréquent de tous ces
processus mentaux.

Variables extrinséques au lecteur

2. TEXTES
a) Signifiants

Un texte a de fortes chances d'étre signifiant s'il part du véeu des

éléves. Cette situation doit permettre au locuteur de communiquer &
I'interlocuteur une intention réelle.

Exemple: - Une lettre destinée & des éléves de Calgary
ayant exploité un théme sur le "Stampede", qui
les invite & participer a4 une course de chariots
sur le terrain du Stampede, sera probablement
signifiante pour ce groupe d'éléves.

- La lecture du livre écrit en groupe relatant leur
visite au zoo serait signifiante.
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b)

Face 4 ces deux situations, les éléves possédent déja des connaissances
ou des expériences personnelles. Est-ce & dire que toute situation

extérieure au vécu immédiat des éléves ne peut pas étre signifiante?

Prenons, par exemple, un texte relatant les couleurs automnales dans
les montagnes des Cantons de I'Est au Québec, ou la deseription d'un
Noél chez un Ukrainien.

Ces situations ne sont pas nécessairement celles connues ou vécues par
un éléve albertain, mais elles peuvent é&tre signifiantes & condition que
certaines connaissances soient apportées sur le sujet. L'enseignant
devra donc préparer les éléves afin qu'ils puissent recevoir efficace-
ment le message du texte (par un film, un visiteur, une discussion, des
explications, des photos, etec.)

11 faut tenter de présenter les deux types de situations aux éléves
durant l'année, afin qu'ils apprennent & se connaitre davantage, en par-
tant de situations relatives i leur milieu, tout en découvrant le monde
qui les entoure. Ces diverses sitr.cions doivent s'équilibrer du mieux
possible.

Intéressants

I1 est parfois difficile de dissocier signifiant et intéressant. Pourtant,
ces deux caractéristiques ne vont pas toujours de pair. Il se peut que,
méme en tentant de partir de situations signifiantes, l'intérét n'y soit
pas.

Un theme sur les abeilles, par exemple, est trés signifiant pour des élé-
ves de deuxiéme année de Felher. Mais un texte sur ce théme pourrait
trés bien étre sans intérét, ennuyant, si on n'a pas tenu comp.e de l'dge
des enfants. Les éléves seront sGrement plus motivés & lire une bande
dessinée représentant les abeilles déguisées selon le métier qu'elles

pratiquent, qu'un texte non illustré, genre encyclopédique.
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c)

Il reste que méme si les éléves ont les connaissances nécessaires pour
lire un texte et que celui-ci est bien présenté, tous les thémes n'inté-
ressent pas tous les éléves (pas plus que les enseignants!). Un théme
sur la péche, par exemple, qui aurait fonctionné & merveille il y a deux
ans, n'acerochera peut-étre pas la majorité des éléves de la classe une
autre année. Si l'intérét n'y est pas, il vaut mieux passer & autre chose,
car on n'arriverait pas & de meilleurs résultats en continuant. Lors-
qu'un texte n'intéresse pas l'enseignant, il y a de fortes chances qu'il
n'intéressera pas non plus les enfants!

Variés

Les intentions justifiant la lecture de textes doivent étre variées afin

de rejoindre tous les caractéres de communication possible.

Il existe quatre différents types de discours (messages):

- Discours i caractére expressif
Ce message exprimera les goilts, les sentiments, les opinions du locu-
teur et pourra étre représenté sous forme de carte de souhaits, de
journal personnel, de récit d'événements vécus.

» Discours & caractére informatif
Ce message renseignera l'interlocuteur sur un sujet préeis et peut se
se retrouver sous forme d'affiches, d'articles de revues, da comptes
rendus, d'enquéte.

- Discours & caractére incitatif

Ce message tentera de convainere, de faire agir l'interlocuteur et
pourra étre trouvé sous forme de recettes, de bricolage, de diree-
tives de jeux, d'affiches publieitaires.

.
s
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* Discours a caractére poétique/ludique

Le message poétique fait appel & l'imaginaire, & l'irréel du locuteur.
Il se présentera sous forme de contes, de poemes, de chansons, de

bandes dessinées.

Le message a caractére ludique tente de divertir, d'amuser au moyen
de charades, de devinettes.

d) Composés en tenant compte du vocabulaire et d'une certaine strueture

accessible i I'éléve
Nous ne présenterons pas n'importe quel texte & de jeunes lecteurs.

Nous devons, entre autres, nous assurer que la longueur des phrases et
du texte, la grosseur des caractéres d'imprimerie, la lisibilité du texte
et les temps des verbes conviennent aux éléves. Le vocabulaire doit
étre & la portée des éléves c'est-a-dire qu'il doit étre, autant que
possible, coneret (il pourra é&tre mimé) et connu & l'oral. Les éléves
devront se familiariser avee plusieurs mots-outils indispensables {(et,
avec, & pour,...). Les mots de vocabulaire les plus fréquents doivent se

retrouver dans différentes lectures au cours de l'année.

Le programme d'études fournit des indications concrétes & ce propos.
Elles peuvent servir de critéres dans la sélection des textes de lecture
(consulter le programme d'études i ce sujet).

Ainsi, plusieurs aspects entrent done dans la composition d'un bon texte
pour jeunes lecteurs. Une combinaison de toutes ces variables assurera
un bon départ et le succés pour 1'éléve. Chacune d'entre elles a une

valeur égale dans la sélection des textes & présenter aux éléves.

Nous devons miser sur la quantité et la qualité des situations de lecture
(Vézina, 1986), plutét que sur le "décorticage" systématique de quel-
ques textes.
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D. LE LECTEUR DEBUTANT

Favoriser l'apprentissage de la lecture en premiére année est tout un défi.
Nous voulons que les éléves acquiérent le golit d'apprendre a lire. Nous ne
voulons pas aller trop vite pour décourager certains éléves, ou trop lentement
pour désintéresser certains autres! La présente section propose des pistes qui

pourront &tre utiles & l'enseignant de premiére année, afin de cultiver ce gofit
& la lecture.

Les préalables

11 y a quelques années, le mot "préalable" (prérequis) faisait couler beaucoup
d'encre. Les enseignants de maternelle s'appliquaient & préparer les éléves
pour l'apprentissage de la lecture en faisant de la préécriture, de la prélecture
et surtout de la motrieité. Loin de vouloir rejeter cet élément fort important
dans le développement de l'enfant, il est tout de m&me nécessaire de replacer
la motricité dans son contexte, soit d'aider 1'éldve & se développer physique-
ment. I1 a été prouvé récemment que !a motricité n'est pas un préalable a

l'apprentissage de la lecture. Alors, existe-t-il des préalables et quels sont-
ils?

Les préalables a4 l'apprentissage de la lecture (les éléments favorisant son
apprentissage) sont les suivants:

- Lire des histoires aux enfants. Ceci s'applique aussi bien

aux parents qu'aux enseignants.

- Indiquer le sens de l'écriture par un mouvement de la main.
Nous partons vers la gauche et allons vers la droite et nous
commengons en haut pour terminer en bas de la page (les
conventions de l'écrit).

- Ne pas avoir peur de parler trés t6t de mot, de phrase, de
lettre, sans faire de travail systématique 4 ce sujet. L'en-

fant enregistrera ce qu'il peut en regardant un adulte racon-
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ter et parler d'une histoire. Il pourra probablement montrer
certains mots ou lettres qu'il reconnaitra trés té6t a cause de
leur fréquence, du lien affectif existant.

- Lire devant les enfants. Il est important que l'enfant voit
lire les adultes autour de lui. Il ne faut pas que cette acti-

vité ne semble correspondre qu'au monde de l'enfant.

- Faire connaitre les fonctions de l'éerit (& quoi sert 1'écri-

ture).

Ces connaissances des fonctions et des conventions de 1l'éerit (Giasson,
Thériault, 1983) sont i la base de l'acte de lire.

Une des phases & privilégier au début de I'année est done d'ECOUTER des his-
toires.

1. LES PREMIERS CONTACTS AVEC LA LECTURE
a) L'expérience langagiére

L'expérience langagiére est grandement favorisée au premier cycle de
I'élémentaire, car elle permet de partir J'une situation prés du vécu des
éléves, tout en utilisant un niveau de langue souvent plus simple que

celui véhiculé par le matériel didactique.

Nous avons retenu trois formes de lecture, produites a partir du véeu
des éléves et pouvant étre reprises & différents moments de l'année.
Par contre, les deux premiéres formes (texte structuré) seront plus
favorisées pour les premiéres semaines en premiére année. On pourrait
davantage les considérer comme des préalables au texte libre, plutdt

que de l'expérience langagiére comme telle, n'étant pas totalement du
cru des éléves.




- Texte structuré

.o

Répétitif

La structure du texte répétitif est souvent donnée par l'ensei-
gnant. Collectivement, les éléves complétent le texte a leur
guise. Afin d'introduire un texte décrivant différentes couleurs
(partant du théme "moi" dans le matériel didactique), l'enseignant
pourrait présenter la structure suivante:

LA COULEUR ROUGE ME FAIT PENSER A une pomme
rouge (éléve).

LA COULEUR ROUGE ME FAIT PENSER A la tuque
rouge du Pére Noé&l (éléve).

L'expérience langagiére sert ici d'amorce & la lecture du matériel
didactique.

Le texte structuré (ou les autres formes de l'expérience langa-

giére) pourrait aussi servir de situation de réinvestissement selon
les circonstances.

Clest un excellent moyen d'introduire le vocabulaire (en ontexte)
qui peut quelquefois manquer, tout en étant une situation de lec-~
ture en soi et un moyen visuel auquel les éléves pourront se refé-

rer au niveau d'autres lectures du matériel didactique.

Les éléves apprennent & lire EN ECOUTANT, car l'enseignant
leur lira d'abord le produit qu'ils ont dieté. Dans un deuxiéme
temps, ils pourront le lire eux-mémes. Afin d'aider les débutants,
il est recommandé de dessiner (ou faire dessiner) les mots-clés de
leur histoire (exemple: tuque: , pommes: ). Suite a
cette production (si c'était une situation d'amorce), un court

texte venant de 'enseignant ou du matériel didactique pourra leur
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étre présenté, reprenant le méme sujet que lors de l'expérience
langagiére.

Exemple: Ce qui est rouge.

La pomme? Oui
L'école? Non

Mélanie? Non

L'éléve peut maiitenant attaquer seul le texte, en tentant d'utili-

ser différentes stratégies pour en comprendre le sens.

Cumulatif

La deuxiéme forme de texte structuré est la forme cumulative.
L'enseignant (ou un éléve) donne encore la structure de base. Ce
genre de texte peut ressembler & ceci:

A LA FERME

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu.

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu et un
mouton qui fait bé-é.

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu, un

mouton qui fait bé&-& et un canard qui fait coin-coin.

Afin d'exploiter cette forme de texte, l'enseignant procéde de la
méme fagon que pour le texte de forme répétitize. Encore une
fois, les éléves apprennent d'abord a lire en ECOUTANT l'ensei-
gnant raconter LEUR histoire. Ces deux genres de textes peu-
vent &tre faits & partir de différents thémes prés du vécu des é1é-
ves: les couleurs, les parties du corps, les animaux, ete. Plu-
sieurs moyens existent afin de stimuler l'intérét des élaves face a

telle ou telle situation. Le théme des animaux peut étre stimulé
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par le désir d'aller faire une visite & la ferme ou au zoo. La se-

maine de I'alimentation peut encourager l'exploitation d'un théme
sur les.aliments. La vue d'un arc-en-ciel & la récréation peut
donner le gofit d'en savoir plus au sujet des couleurs.

Les textes informatifs, genre deseriptif, sont souvent privilégiés
en début de premiére année, car ils sont plus conerets pour les
éléves. Ces textes peuvent étre plus facilement mimés ou illus-

trés, ce qui est un support additionnel pour les éléves qui en ont
besoin.

+ Texte libre

Ces textes ressemblent aux premiers du fait qu'ils sont du eru des
éléves et sont reliés au vécu des éléves. Par contre, ils n'ont pas de
structure prédéterminée et ces textes ne sont pas nécessairement
répétitifs ou cumulatifs. Ces textes d'expérience langagiére ont un

commencement et un dénouement qui sont déterminés, dés le départ.

avec les enfants afin d'éviter 1'éparpillement.

Encore ici, les éléves ECOUTENT d'abord LEUR production avant de
la lire eux-mémes.

Suite a la production de ces trois formes de lecture, 1'étude spécifi-
que d'éléments linguistiques (voecabulaire, espace entre les mots,
ponctuation, systéme grapho-phonétique,...) pourra &tre entreprise,
mais 4 partir du texte des éléves et aprés que celui-ci ait été lu et
compris. La lecture pour la recherche de sens précéde tout dévelop-
pement de connaissances.

Par exemple, aprés la lecture, l'enseignant demande & un éléve de
chercher tous les "p" et de les entourer. Un autre éléve pourra com-
pter le nombre de phrases. Un autre éléve pourra encadrer le mot

"rouge". Un autre éléve pourra souligner le titre. L'enseignant pour-

:
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ra déterminer quels objectifs du programme d'études il désire se
fixer selon la production collective des éléves.

Les connaissances linguistiques sont donc étudiées en CONTEXTE.
La lettre "p" qui est entourée a un sens pour l'éléve du fait qu'elle
s'associe au mot PERE NOEL. Un "p" seul est trés abstrait et ne dit

rien a 'enfant. Par contre, le "p "de son nom ou d'un mot connu est
signifiant.

Les avantages de l'expérience langagiére:

« elle permet l'intégration des trois modules (oral, lecture
et écriture - si les éléves font un livre collectif ou un
montage de diapositives par exemple);

- elle permet de partir d'une situation de ecommunication
et d'intégrer le développement de connaissances et tech-

niques (alphabet, espace entre les mots, lexique,...);

- elle offre des situations signifiantes et intéressantes

pour I'éléve du fait qu'on part de son véeu (motivant);

« elle offre des l.ctures faciles aux éléves, du fait que les
histoires sont produites par eux-mémes;

elle est une bonne introduction au monde de l'écrit.

(Consulter aussi le document intitulé: L'expérience langagiére, pro-
P

duit par le Language Services Branch, Alberta Education.)

b) Autres textes ou histoires
En plus de 'expérience langagiére, d'autres textes peuvent &tre présen-

tés aux éléves dés les premiers mois de la premiére année. Ceux-ci

peuvent étre de l'enseignant, du milieu immédiat de 1'éléve (exemple:
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directeur/directrice), ou peuvent &tre tirés d'un matériel didactique
quelconque.

Avant d'introduire un nouveau texte, 'enseignant doit bien s'assurer que
la lisibilité, la longueur du texte, la structure, le vocsbulaire convien-
nent au groupe. Si le vocabulaire est inconnu des éléves, il devra étire
introduit informeliement, si possible, sous forme de jeu, de dialogue
avec les éléves, d'expérience langagiére (tel que décrit précédemment),

de film, de remue-méninges ou autres.

Les mots peuvent rester a la vue des enfants lors de la période de lee-
ture de textes provenant du matériel didactique. Pour chaque théme, il
est aussi recommandé d'avoir un support visuel ot les principaux mots &

globaliser apparaitront (voir exemple).

I1 ne faut pas oublier que les éléves doivent avoir recours a différentes
stratégies pour lire un texte. Entre autres, celui-ci doit étre illustré
autant que possible. Le contexte général doit toujours &tre discuté par
les éléves ou expliqué par l'enseignant avant de commencer la lecture,
sinon les éléves auront tendance & n'utiliser que la stratégie grapho-
phonétique. Ceci est vrai méme en situation d'évaluation. Celle-ci
doit ressembler & toute situation de lecture réguliére de la salle de
classe.

Done, avant d'introduire un nouveau texte, l'enseignant doit s'assurer
que l'intention de lecture est claire, que les éléves ont des connais-
sances sur le sujet et des connaissances linguistiques suffisantes et que
les critéres de lisibilité d'un texte sont respectés. Si cela n'est pas le
cas, 'enseignant doit suppléer i ce qui manque. Mais, il est important
de le redire: chaque mot n'est pas important dans un texte. Il faut plu-
tét amener les éléves a lire pour le sens et non pour chaque mot impri-
mé. Une bonne amorce a partir de 'expérience langagiére, le remue-
méninges ou autres, évitera de décortiquer un texte avant de le présen-

ter, 4 cause de son niveau de difficulté linguistique. Il existe plusieurs
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moyens autres que celui d'expliquer tous les mots nouveaux aux en-
fants, sans qu'ils connaissent le contexte ol apparaitront ces mots.

Au tout début de l'année, les premiers contacts que 1'éléve aura avec le

monde de l'écrit (autres que ses productions personnelles) seront trés
simples:

- il pourra d'abord tenter de reconnaitre son prénom parmi

tous ceux de ses amis;
- il pourra reconnaitre le prénom d'un de ses amis;
+ il pourra reconnaitre le message de l'enseignant au tableau:

Bonjour, je m'appelle Marie (ou madame);

ou Bonjour, je vous aime;
«+ il pourra reconnaitre un message écrit sur une grande bande:
Exemple: Le pantalon de Josée est rouge.

(Il pourra, par la suite, substituer - rouge pour jaune -,
soustraira - le pantalon est rouge, additionner - le pantalon de
Josée est bleu et rouge, des éléments du message. Il pourra
chercher tel ou tel mot, telle ou telle lettre, ete.)

Le développement des connaissances se fait en contexte et a tous les
niveaux (lexical, grapho-phonétique, syntaxique,...) dés le début de la
premiére année.

La plupart des premiers messages de l'enseignant et du matériel didac-
tique seront informatifs/descriptifs pour les mémes raisons que celles

décrites précédemment (le visuel, le mime).

Nous ne répéterons jamais assez que le visuel et le mime doivent occu-

per une place de choix dans l'apprentissage de la lecture.
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Les situations d'expérience langagiére ainsi que les courts messages non
produits par les éléves pourront continuellement alterner tout au cours
de 'année. Mé&me si ces situations furent expliquées séparément, elles

sont en réalité intimement reliées a l'intérieur d'un méme théme.

Ces activités susciteront le goit de la lecture chez le jeune lecteur
grace a des textes signifiants, simples et intéressants dés le début de
l'année. IIs introduiront et renforeceront du méme coup les concepts

reliés aux fonetions et aux conventions de 1'éerit.

L'éléve apprendra donc d'abord en ECOUTANT des textes jusqu'a ce

qu'il devienne plus autonome et qu'il puisse attaquer une lecture par
lui-méme.

E. LECTURE A VOIX HAUTE - LECTURE SILENCIEUSE

Ce sujet a créé plus d'un débat & ce jour. Nous tenterons, dans cette partie,

de donner & chaque forme de lecture la place qui lui revient selon les situa-
tions.

1. LECTURE A VOIX HAUTE

La lecture & voix haute est souvent condamnée du fait qu'elle néglige la
compréhension du texte aux dépens de l'oralisation.

L'éléve doit tellement s'efforcer de bien rendre oralement le message (in-
tonation, prononciation,...) qu'il en est souvent réduit a délaisser la
compréhension. Et comme un texte incompris peut difficilement
permettre, entre autres, l'intonation appropriée, 1'éléve en est réduit a
décoder. Comme le dit si bien Smith (1973): "Il faut du sens pour produire
du son".

Comme décoder n'est pas comprendre, y a-t-il une place pour la lecture &
voix haute?

Oui, elle a encore sa raison d'étre, mais elle implique:
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- qu'il y ait eu compréhension d'abord;
» qu'il y ait une prép:.ration de la part des lecteurs;

- qu'il y ait des interlocuteurs ou un public (situation de com-
munication authentique);

+ qu'elle puisse permettre une lecture & tour de rdle dans les
situations qui ressemblent & des jeux de réle (narrateur et
différents personnages);

- qu'elle puisse étre effectuée en choeur (ou plus d'un éléve
s'identifie su mé&me personnage ou tous les éleves lisent en
méme temps, permettant ainsi aux plus timides et aux plus
faibles de "s'essayer" tout en évitant que l'attention soit
portée sur eux).

Bref, la lecture & voix haute ressemble souvent & un jeu de dramatisation.

Elle a sa place lorsque le contenu est connu des éléves (Chall, 1967) et ce,
dans une situation de communication.

Au début de l'apprentissage, elle permet aux éléves de créer des liens

entre l'oral et I'éerit et de confirmer qu'ils savent lire (Giasson, Thériault,
1983).

La lecture & voix naute ne doit pas déboucher sur une évaluation, car vou-
loir évaluer 1'habileté & lire, signifie évaluer la compréhension et non le
décodage ou les éléments liés a l'oralisation d'un texte.

Plusieurs moyens existent afin de voir si un éléve a compris. Des exemples

seront apportés lors de 1'élaboration de legons types.

o]
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2.

LECTURE SILENCIEUSE

Exception faite des premiéres semaines en premiére année, il est préféra-
ble de laisser découvrir le contenu d'une lecture seul et en silence (cela
n'empéche pas une discussion de groupe sur le contenu possible du texte
avant la lecture). Il n'est pas nécessaire d'expliquer tout le vocabulaire
nouveau avant la lecture, étant donné que plusieurs des mots nouveaux
seront découverts en contexte. Il faut aviter de tuer le texte avant méme
de l'avoir lu.

Aprés une lecture silencieuse, l'enseignant pourra d'abord vérifier la com-
préhension du message. Il pourra ensuite vérifier les mots qui ont causé
des problémes et tenter de faire trouver une définition ou un synonyme a
l'aide du contexte. L'étude des éléments linguistiques fait suite a la vérifi-
cation de la compréhension selon I'intention de départ.

L'éléve lisant silencieusement, n'aura pas & fai e face aux inconvénients de
la lecture a voix haute:

- il ne craindra pas de faire des "erreurs", car il pourra reve-
nir en arriére afin de vérifier I'hypothése qu'il vient d'émet-
tre sur tel ou tel mot et se corriger au besoin, sans attirer

I'attention des interlocuteurs;

- il pourra sauter les mots redondants qui n‘apportent rien de
plus a ce qu'il recherche;

- il pourra anticiper ui.. partie de texte gréce & toutes les
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informations déja accumulées.
Bref, en privilégiant la lecture silencieuse, nous indiquons a I'éléve:

- que l'important dans une lecture est la recherche de sens

selon l'intention de départ;

(€D
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- que les t8tonnements, le doute et les erreurs (ou plutét les
vérifications d'hypothéses) qu'il effectue afin de comprendre

un texte, font partie de 'apprentissage de la lecture, puis-

gqu'on s'intéresse & sa compréhension plutét qu'a 'oralisation
de sa lecture.

3. L.S.C.(LECTURE SILENCIEUSE CONTINUE)

La lecture silencieuse continue devrait &tre encouragée dés la premiére
année. Durant cette péricde:

- les éléves lisent ou feuillettent (au début de l'année) un livre

pour environ cing minutes (augmentant graduellement par
étapes);

- l'enseignant lit iui aussi;
‘ - les livres sont variés et intéressants;

- des commentaires peuvent &tre donnés par les éléves suite &
leur lecture.

Cette période de lecture pourra permettre de découvrir de nouveaux cen-
tres d'intérét, de s'interroger sur différentes questions qui nécessiteront
une courte recherche.

Cette technique, quand elle est bien implantée, a un effet positif face &

I'attitude en lecture. Elle améliore aussi la compétence des éléves en lec-
ture.

La ’ecture & voix haute a done sa place dans la classe, tout comme la lec-
ture sil. . 'ieuse. Toutefois, elles ne rejoignent pas les mémes objectifs et,

régle générale, la lecture & voix haute succéde & la lecture silencieuse.
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. CONCLUSION

En privilégiant l'approche psycholinguistique dans 'apprentissage de la lecture, le

nouveau programme de frangais prend, bien sfir, une orientation bien particuliére.

On a peut-&tre négligé précédemment les processus mentaux (exception faite du
repérage) aux dépens des connaissances linguistiques. Pourtant, ces processus
mentaux jouent un grand rdle dans la recherche du sens d'un message, d'ou la
place importante accordée & ceux-ci dans le nouveau programme d'études. Il
faut, dés la premiére année, permettre aux éléves d'utiliser ces processus men-
taux dans des situations variées de lecture.

Ce qui découle enfin de I'approche psycholinguistique, est que le contenu prévaut
sur la forme. Les textes se doivent done d'étre signifiants, intéressants, variés et

composés selon une certaine structure.

Développer l'habileté & lire, tout en donnant le GOUT de lire aux éléves, est le

mandat que nous nous sommes fixés en choisissant telle direction plutét que telle
autre.

Espérons que nous atteindrons tous cet objectif.
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L'APPRENTISSAGE DE L'ECRITURE

I. INTRODUCTION

Que de confusion et d'incertitude les enseignants ressentent face & l'écriture.
Tout ce malaise découle en grande partie du fait que I'écriture n'a pas été assez

clairement définie et qu'on en cerne encore difficilement les composantes.

Pour certains enseignants, le "savoir écrire" correspond & la formation des let-
tres. D'autres enseignants associent le contenu d'un cahier d'activités au déve-

loppement de cette habileté. Enfin, pour d'autres, 'éeriture correspond a la pro-
duction ou & la composition.

Pour les enseignants du premier cycle, plus ocu moins d'importance est accordée a
'écriture puisque l'accent est mis plutdt sur l'oral et la lecture. Ils voient un
ordre de progression bien spécifiqua au niveau des savoirs, qui va de l'oral & la
lecture, et, finalement, & l'écriture. Done, les éléves du début du premier cycle
ne sont pas appelés & écrire beaucoup du fait que 'on considére qu'ils n'auront pas
les préalables nécessaires avant plusieurs mois.

Les enseignants du premier cycle se questionnent réguliérement, entre autres, sur
ce gu'est en réalité 1'écriture, sur le moment de son introduction a l'école et sur
ia fagon de procéder. Cette partie du guide traitera de ces questions et tentera

de fournir a l'enseignant des parameétres afin de le guider dans son enseignement
de I'écriture.
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A. QU'EST-CE QU'ECRIRE?

B.

Eerire, c'est l'habileté a produire un discours (un texte ou un message) signi-
fiant, selon une intention précise de communication. Cette intention peut
étre de nature informative, expressive, inecitative ou poétique/ludique. Afin
de bien rendre son message, 1'éléve devra appliguer certaines econnaissances et

certaines techniques dans le cadre de l'exercice de son habileté & écrire.

Lorsque nous parlons de connaissances et de techniques au début de l'appren-
tissage de l'écriture, nous nous référons a l'orthographe des mots, & la strue-
ture des phrases, & la ponetuation, & 'orthographe grammaticale, a 1'espace-
ment entre les mots, & la calligraphie et & la technique de repérage. Ces con-
naissances et ces techniques doivent &tre vues comme partie intégrante du
processus d'éeriture, mais elles ne sont pas un sujet d'étude en soi, un préala-
ble & toute communication écrite de la part de 1'éléve. Leur apprentissage
n'est fonctionnel et signifiant que dans la mesure ol elles sont acquises et
appliquées en contexte de communication écrite authentique.

LE PROCESSUS D'ECRITURE

En situation d'écriture, "éléve tentera toujours de répondre a une intention de
communication précise. Pour y arriver, il s'engagera dans un processus dont
les étapes sont clairement indiquées au tableau 4. Cependant, il ne faut pas
voir ce processus comme étant linéaire. Au contraire, dans la pratique, ces
étapes se chevauchent constamment et sont toutes de valeur égale dans le
processus de production d'un message écrit.

Ce tableau met en évidence cing composantes du processus de production d'un
message écrit:

1. Le choix des informations et du voeabulaire.
2. L'organisation des informations.

3. La formulation des informations.
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‘ 4. La vérification.
5. La diffusion.
1. CHOIX DES INFORMATIONS ET DU VOCABULAIRE
a) Des ~formations
- Compte tenu de l'intention

Avant mé&me que l'éléve commence &a écrire un texte, il doit s'assurer
que l'intention de communication qu'il veut satisfaire soit bien cldire
dans son esprit. Cette intention peut avoir été déterminée par l'ensei-
gnant ou par les éléves. Elle sera le principal critére de sélection des
idées/informations nécessaires a la construction du message. L'éléve
doit s'assurer de la pertinence et de la suffisance des informations. Par
exemplse, si l'intention d'écriture suggérée a 1'éléve est d'énoncer des

. régles de sécurité a respecter & 1'Halloween, 1'éléve pourra déja élimi-
ner les informations qui ont trait 4 la description de son costume ou a
ses sentiments face a cette féte. Ces derniéres ne sont pas pertinentes
par rapport a l'intention de communication que 1'éléve veut réaliser a
I'écrit et qui est de nature incitative (inciter les gens a la prudence). Si
une des régles de sécurité émises par l'éléve était: "Habille-toi", l'en-
seignant pourrait 'amener a compléter cette information qui est insuf-
fisante, par "chaudement" par exemple. L'enseignant pourra guider
I'éléve vers l'une ou l'autre des catégories suivantes, afin qu'il donne
suffisamment d'informations, compte tenu de l'intention: combien?
(inscrire le nombre), oii? (indiquer l'endroit), comment? (déerire davan-
tage), quand? (indiquer la date, 1'neure), qui? quoi? (& qui, & quoi fait-on
référence?), qu'est-ce que c'est? (de quoi s'agit-il?).

L'éléve met done sur papier tout ce qui peut se rattacher au sujet, en
tenant compte de l'intention. Il se préoccupe davantage du contenu que
de la forme. Lors de la phase de vérification (objectivation), il retour-

' nera a son intention et comparera son message a celle-ci. Il s'ajustera,
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TABLEAU 4
L'HABILETE A ECRIRE

Le processus d'écriture

1. le choix 2. l'organisation 3. la formulation
du vocabulaire des idées les espaces entre les mots

des informations de la phrase la calligraphie
pertinentes
et suffisantes compte - structure
tenu de/du - ponctuation
. l'intention l'orthographe
. lecteur grammaticale

. moyen de diffusion ‘
|

Y
| I'orthographe d'usage |
4. la vérification » 5. la diffusion
| seul (objectivation) les pairs I'enseignant 1
la transeription
la lecture

/ par un publie

le développement de I'habileté a écrire selon l'intention

RN
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. au besoin, en fonetion du nombre et de la pertinence des informations

requises pour répondre & l'intention.
» Compte tenu du lecteur

Le scripteur devra, en plus, tenir compte de l'intention, répondre au-
tant que possible aux besoins du lecteur. Lorsqu'il connait le lecteur,
il lui est possible de considérer le nombre et la pertinence des infor-
mations requises.

Un éléve qui envoie une carte d'invitation & ses parents leur deman-
dant d'assister & un spectacle & 1'école, n'aura pas a inscrire l'adresse
de l'école comme il le ferait si la carte était destinée & des éléves
d'une autre école. Toutefois, il est quelquefois difficile, ou méme
impossible, pour des jeunes éléves de s'ajuster en fonction du lecteur.
Leur production sera davantage centrée sur leurs besoins plutot que
sur ceux du lecteur. Ceci est dt surtout & leur degré de maturation
. psychologique. Par exemple, un groupe d'éléves de premiére année
qui hésite & envoyer son poéme a une classe de maternelle ou de
sixiéme année, ne changera pas vraiment la quantité ou la pertinence
des informations selon le public. Ce n'est que dans des situations
spéciales, comme l'envoi d'une lettre, qu'ils pourront s'ajuster un peu

plus & leur public, avec l'aide de l'enseignant.
- Compte tenu des moyens de diffusion

Enfin, le moyen de diffusion fera varier le type d'informations conte-
nues dans un texte. Un éléve qui décide d'inscrire ses régles de sécu-
rité sur une affiche, devra se limiter dans le choix de ses informa-
tions, comparativement & un autre éléve qui déciderait d'en faire un

texte suivi.
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b) Du vocabulaire

Le choix du voecabulaire pourra se faire au niveau de la précision et de
l1a diversité. Par contre, les éléves du début du premier cycle ne pour-
ront pas vraiment varier le vocabulaire, du fait que celui-ci est encore
assez limité lors de leur entrée a 'école. Tout de méme, on pourra les
encourager & é&tre préeis. Au lieu d'indiquer "des affaires qui atta-
chent", en parlant de leur costume d'Halloween, ils pourront spécifier
s'il s'agit de boutons, boucles ou autres. Un manque de préeision peut
parfois eréer des ambiguités ou fausser le sens du message.

2. ORGANISATION DES INFORMATIONS

a) Ordre des idées

En production collective (expérience langagiére), l'enseignant aménera
les éléves, dés le départ, 4 bien cerner le début de leur message, le

titre et m@me le dénouement de leur histoire (ce qui n'empéche pas de

faire des changements plus tard). Il pourra, lorsque la situation se pré-
sente, insister sur la nécessité de donner l'information dans un ordre
chronologique. Cet aspect peut d'abord faire l'objet d'un point d'obser-
vation en phase de lecture. Si les éléves lisent, entre autres, une
recette ou un bricolage, ils s'apercevront que 1'ordre des étapes ost trés
important dans la réalisation de l'activité.

L'éléve du premier eyele aura trés peu d'occasions d'écrire les étapes
d'un bricolage ou d'une recette ar lui-méme. Par contre, en écrivant
une histoire, il pourra étre incité a penser & un début, un déroulement
et une fin logiques et a4 considérer 'ordre des informations, autant que
possible. Par exemple, s'il a déja dit que la souris avait été mangée par
le chat, il serait surprenant que cette méme souris refasse son appari-
tion plus loin dans le texte. La succession des événements dans le
temps doit étre respectée, autant que possible. Mais, encore une fois,

ce n'est que vers le deuxiéme cycle que cette composante du processus
d'écriture se consolidera.

~
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‘ b) De la phrase
+ Structure

Les éléves du premier cycle s'appliqueront a utiliser des structures
de phrases simples, mais appropriées aux diverses situations. L'en-
seignant tentera de guider les éléves & ce niveau afin que la phrase
soit grammaticalement correcte, évitant les omissions ou les inver-
sions. Toutefois, toutes les occasions ne se préteront pas a la strue-
ture "sujet-verbe-complément"”. C'est & l'enseignant d'ajuster son in-
tervention selon les situations de sa salle de classe ("Cours vite" est
aussi une phrase). Les structures utilisées & l'oral seront sfirement
reprises a 1'écrit, ce qui entrainera des phrases du geare: "Elle a mis
le chapeau & ma mére" (sic). Dans une telle situation, l'enseignant
indique & I'éléve des éléments imprécis ou incomplets, sans s'y attar-
der outre mesure. Les différences ntre les structures utilisées seu-
lement & l'oral et les structures propres a l'écrit seront davantage
. comprises au deuziéme cycle.

L'objectif du premier cycle, au niveau de la structure de la phrase,
est d'amener les éléves & utiliser (dans les situations qui s'y prétent)
des phrases a structure simple "sujet-verbe-complément”. Aussi, en
production individuelle, les jeunes éléves feront difficilement le lien
entre chacune de leurs phrases. Elles se rattachent toutes a un sujet
commun, mais ce n'est pas toujours évident au niveau de la forme du
texte. Les mots-outils de coordination sont souvent absents. L'at-
teinte d'un certain degré de coordination entre les énoncés requiert
un niveau d'abstraction que les éléves du premier cycle n'ont pas
encore atteint (exemple: Ils écriront volontiers: "Il fait beau dehors.

Je saute & la corde", au lieu de "Comme il fait beau dehors, je peux
sauter a la corde").

-




« Ponctuation

La ponctuation sert & découper le message en différentes parties afin
qu'il soit plus facile a lire.

Au niveau de la lecture, les éléves saisissent assez bien la place
qu'occupent la majuscule et le point. Toutefois cette connaissance
est difficilement appliquée au niveau de l'écriture, puisqu'elle n'a pas
été intégrée par 1'éléve.

Au début de l'apprentissage, lorsque les éléves ne produisent qu'une
ou deux phrases, il semble que ce concept ne cause pas de problémes
pour la grande majorité des éléves (chaque phrase étant bien dis-
tincte de la suivante). Mais aussitét que les textes des éléves allon-
gent, on s'apergoit que l'idée de la phrase et des signes de ponctua-
tion sont des notions trés abstraites pour les éléves du premier cycle,
car ils ont beaucoup de difficultés & les appliquer correctement au
niveau de l'écriture. D'aprés Valiquette (1983), ces concepts sont

abstraits du fait, entre autres, qu'ils sont absents de la langue orale.
L'enseignant peut tenter d'éclairer les éléves a ce sujet, en les rame-
nant réguliérement 4 la fonetion de la ponctuation qui est de rendre
le texte plus facile a lire. Mais il ne faut pas se surprendre, outre
mesure, si les éléves n'indiquent que rarement les marques de ponc-
tuation, ou n'inscrivent que le point et non la majuscule et vice-

versa.
3. FORMULATION DES INFORMATIONS
a) Les espaces entre les mots, la calligraphie

Le développement de I'habileté & écrire s'appuie sur des connaissances/
techniques. Tout comme pour les autres points mentionnés auparavant,
la formation des lettres et l'espacement entre les mots jouent un réle
important au niveau de la transmission d'un message qui sera lu par un

public cible. Leur malformation ou leur absence pourraient nuire i la
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b)

compréhension de ce que le seripteur a voulu nous laisser savoir. Ces
connaissances/techniques se développent en contexte. C'est dans une
situation réelle d'écriture que les éléves auront la chance d'appligquer
ces savoirs. Des exercices systématiques (exemple: exercices de
formation de lettres) pourront découler de la situation signifiante.

L'écriture en script sera privilégiée en premiére et en deuxiéme année.
L'orthographe d'usage (vocabulaire) et I'orthographe grammaticale

Ces deux éléments des connaissances font partie des objectifs & déve-
lopper dés le début du sremier cycle. Leur mise en oeuvre assurera une

meilleure commuaication entre le locuteur (seripteur) et l'interlocuteur
(lecteur).

Bien siir, les objectifs varient considérablement entre le premier et le
deuxiéme cycle de I'élémentaire. On peut difficilement demander a
des éleves du premier cyecle d'indiquer les marques du pluriel ou du
féminin des cas irréguliers (orthographe grammaticale), ou d'écrire de

mémoire le mot "printemps" (orthographe d'usage) par exemple.

Une connaissance n'est maitrisée que lorsqu'elle est bien appliquée en
situation contextuelle. On pourrait passer beaucoup de temps & "ensei-
gner" des régles grammaticales, sans pour autant voir des résultats tan-
gibles & cause du degré d'abstraction de certaines régles. On verra lors
d'un exemple ultérieur ce qui peut étre accompli par les éléves (avec
l'aide d'outils) et ce qui peut &tre complété par l'enseignant ou le reste
du groupe.

L'orthographe grammaticale et l'orthographe d'usage n~ sont pas &
négliger, mais il faut se rappeler qu'elles ne sont pas .ne fin en soi et
que leur développement existe en fonetion d'une si:uation réelle de
communication. Elles n'ont leur raison d'étre que parce qu'elles s'ins-
crivent dans l'exercice de l'habileté & écrire. Avant que l'enseignant
puisse s'y arréter systématiquement, il devra s'assurer que ces connais-

sances font partie des objectifs de l'année en cours, qu'elles ont été
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observées en situation de lecture et qu'elles ont été utilisées en situa-

tion de production par plusieurs éléves.

Par la suite, les connaissances/techniques pourront étre consolidées par
des exercices tels les dictées trouées, les mots croisés, les ciassements
de mots selon une régle commune en orthographe grammaticale (exem-
ple: le pluriel "s") ete. Pour plus de détails, veuillez consulter les sec-

tions sur l'orthographe d'usage et l'orthographe grammaticale.

Cette étape de formulation, quoique située aprés les phases de choix et
d'organisation des informations, se déroule en réalité en méme temps
que ces phases. Tout en travaillant au niveau du contenu de son mes-
sage, 1'éléve touche aussi 4 l'aspect de la forme. Cette étape est ainsi

insérée dans le tableau surtout & des fins d'illustrations.

Bien que, régle générale, il est & conseiller d'encourager les éléves a
écrire leurs idées d'abord, afin de ne pas perdre le fil de leur pensée,

tout en s'attardant peu & la forme, c'est 4 cette phase-ci qu'ils pourront

se relire et s'ajuster au niveau des connaissances/techniques, d'aprés
leurs propres expériences et les outils de référence, ce qu'ils pourront

par la suite vérifier lors de la prochaine étape du processus d'écriture.

4. VERIFICATION
a) Individuelle (objectivation)

Lors de la phase de vérification, 1'éléve devra reprendre ses objectifs
de départ (ce sur quoi il devait porter attention) et s'assurer qu'ils ont
été observés dans la production. (Il serait préférable que l'enseignant
limite le nombre des objectifs, sinon les éléves ne pourront plus con-
tréler la situation.)

Prenons l'exemple d'une carte envovée aux parents.

. Habileté selon l'intention:
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. - L'éléve devra écrire une carte a ses parents, les invitant a

la remise des bulletins.
« Informations tenant compte du lecteur:

- L'éléve devra inserire la date, I'heure, la salle oii aura lieu

la rencontre et la signature de son prénom seulement.

« Connaissances/techn.ques:

L'éléve devra séparer tous les mots par des espaces.

- L'éléve devra utiliser la majuscule. Il utilisera aussi le
point & quelques reprises.

- L'éléve devra former correctement toutes les lettres, ex-

cepté"g, y, h, q".

- L'éléve devra orthographier de mémoire les mots "papa,
maman, école".

- L'éléve devra orthographier correctement le mot
"hulletin" (qui se retrouve sur une feuille d'expérience

langagiére). (Technique de répérage)

Note: Ces objectifs ne sont donnés qu'a titre d'exemples afin de fournir
le maximum d'informations. Vous pourriez, bien sfir, les limiter

a deux ou trois seulement par activité.

Ces objectifs pourront étre inscrits au tableau avant le début de Ja pro-

duction. L'éléve pourra done s'y référer a n'importe quel moment.

Peut-on écrire tous ces points tels quels en premiére année?

115
O

ERIC S o)

Aruitoxt provided by Eic:




Il serait décourageant pour plusieurs éléves de tenter de lire toutes ces .
phrases. Alors, un moyen efficace & utiliser est l'illustration que l'on

fait correspondre 4 un objectif bien précis.

Ex.: (lien avec les objectifs déja mentionnés)

oY)

C.S. St-Paul

Fraccais
Math
Sciences

(2) mardi, le 8 janvier, 19 h, salle 15

3) 3 [ fait |-ccac-= beau

e
[ J

® e Ta e e b s

[]
a a
(6) :%1 g’: ‘:‘ﬂ‘:‘ mots?

(7) C.S. St-Paul 9 mOt bu e o e ??

Francais
Mata

Sciences

Ainsi 'éléve pourra tenter seul de vérifier son travail. Pour le faire, il
pourra bien sfr utiliser différentes ressources dans la classe. Il pourra
recourir & un exemple de carte envoyée par un ami & l'occasion de sa
féte afin de vérifier les éléments du contenu. Il pourra recourir &
l'alphabet afin de vérifier la formation des lettres ou & des affiches qui

lui rappelleront la place du point et de la majuscule.

T -
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)

Les pairs

Lorsque la premiére vérification est complétée, 1'éléve pourra deman-
der & un autre éléve de regarder son travail et de lui faire des com-
mentaires.

Les éléves sont parfois tellement impliqués dans leur production qu'il

leur devient impossible de porter un jugement objectif.

Un camarade peut dire, par exemple, qu'il ne saurait pas ot aller, ou &
quelle heure se rendre, ou comprendre le sens de tel ou tel mot.

Les commentaires des éléves pourront se situer & n'importe quel niveau
de la production, autant au niveau de l'intention qu'au niveau des con-
naissances/techniques.

L'enseignant

Enfin, 1'éléve pourra consulter l'enseignant afin que celui aide & mettre
la touche finale & son brouillon.

Si l'éléve a éerit:

"Cher mamen

Je tinvite a chairché mon buletin mardi le 8 janvier a4 19 h."

Comment l'enseignant pourra-t-il intervenir?

L'éléve n'est pas en situation d'évaluation. L'enseignant pourra done lui
donner plus d'indices afin de favoriser un apprentissage signifiant. Il
serait bon que les différents outils dont se sert 1'éléve correspondent a
une lettre de l'alphabet.
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Ex.: d: dictionnaire /

ab
cd
4~ 4~
a: alphabet - calligraphie a, ‘b, Cyovs

Af no 5: affiche n® 5 - ponctuation O R

Reprenons cette phrase et spécifions davantage la nature de l'apport de
I'enseignant.

cher: L'enseignant indique a la MINE comment inscrire
"chére" (cet objectif d'orthographe grammaticale - féminin - n'est

pas au programme, donc n'a pas 4 étre corrigé par l'éléve).

mamen: "Peux-tu trouver ce mot dans la classe? Cui, dans
ton dictionnaire personnel.”

O

t invite: L'enseignant inserit 'apostrophe sans insister.

chairche: L'enseignant l'inserit au-dessus du mot ou sur un
bout de papier.

1O

buletin: L'enseignant demande & 1'éléve de vérifier dans les

objectifs si on faisait mention de ce mot. Si oui, que suggérait-
on? "Quel est le numéro de l'histoire oti tu pourrais vérifier?"
af)
4 19 h: L'enseignant indique a 1'éléve le symbole correspondant
d l'affiche de la ponctuation et demande & 1'éléve s'il sait 4 quoi

cela fait référence. Il le renvoie a ses outils.

L'enseignant ne pourra indiquer que le symbole, sans apporter de longs
commentaires (les classes sont en général assez nombreuses!) et inviter
1'éléve & trouver les réponses aux éléments qui lui ont fait défaut.

A
«
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. Le systéme de symbolisation (lettres-dessins) simplifie la tdche de
recherche de l'éléve, en lui indiquant exactement ol chercher. Si on ne
fait qu'entourer l'ecreur et lui demander de corriger, il ne connaitra pas
la nature de son probléme. Grice au systéme de symbolisation, on
évite qu'il s'éparpille et se décourage.

Suite & ce brouillon, l'enseignant, pour sa part, constatera que certains
objectifs ne sont pas atteints (par plusieurs éléves) et il devra ainsi
prendre une action.

Dans le cas du mot "maman", la plupart des éléves l'ont encore mal
orthographié. Il faudra alors revenir sur ce mot en classe, & partir de
leurs phrases, et le demander ensuite dans une dictée trouée par exem-
ple (& partir des phrases signifiantes tirées d'une histoire de lecture ou
des exemples des éléves), pour ensuite le faire revenir dans une situa-

tion de production écrite (réinvestissement) avant de I'évaluer.

. L'enseignant prend donc note des points qui ont manqué afin d'ajuster
ses futures interventions.

Bien silr, il y a d'autres objectifs & couvrir pendant l'année. Mais si ces
objectifs n'ont pas été mentionnés aux éléves, ils ne sont pas & objec-
tiver ou & évaluer. Il faut se limiter dans le nombre d'objectifs & cou-
vrir en méme temps. Par contre, il faut s'attendre qu'un objectif ter-
minal d'une année précédente ne soit pas dans la liste fournie avant le

début de la produection. Il devrait déja avoir été acquis.
5. DIFFUSION

a) La transcription

Apres les corrections proposées par l'enseignant, 1'éléve pourra ensuite

transcrire son brouillon au propre, selon le moyen de diffusion choisi.
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Tout brouillon n'a pas nécessairement & étre corrigé aussi parfaite-

ment. Tout dépend de ce que l'on compte faire avee la production. Si
elle est envoyée aux parents ou au personnel de 1'école, les corrections
devraient étre faites au complet. Par contre, si le texte doit étre lu &
des éléves de maternelle, il n'est pas nécessaire de tout corriger. Mais,
régle générale, si le mectage est envoyé ou affiché, il devrait &tre
complétement révisé et corrigé. Bien siir, si les éléves écrivent un

journal personnel, ils n'auront pas & s'occuper de la transecription finale.

Tout dépendant de la production demandée et du niveau des éléves, le
travail pourra s'échelonner sur deux ou trois jours. Quelquefois, il est
bon de laisser dormir le tout quelques heures et de le reprendre plus
tard. '

b) La lecture par un public

Enfin, le message est prét & étre livré! Toute production écrite est

faite pour &tre lue. Si les éléves ont écrit au Pére Noél, ils devront

recevoir une réponse (méme si celle-ci est envoyée par l'enseignant-
Pére Noél), sinon ils ne verront pas l'utilité d'écrire. Ils perdront l'inté-
rét et la motivation.

Tout ce travail accompli mérite bien une réponse, un commentaire de
celui & qui il avait été adressé. L'écriture est une activité fonction-
nelle. Elle doit le devenir et le rester!

C. L'ACTE D'ECRIRE ET LES PROCESSUS MENTAUX

L'acte d'écrire requiert au préalable différents processus mentaux. Afin
d'écrire un message, 1'éléve devra d'abord repérer, sélectionner, regrouper ou
inférer les informations qu'il mettra sur papier. Toutefois, quoique présents,
ceux-ci sont plus difficilement palpables, identifiables qu'en lecture ou l'inten-
tion de lecture déterminera le type de processus mental qui sera mis en appli-
cation. Si l'on demande a I‘éléve, par exemple, d'identifier les personnages

principaux d'un conte, il sera possible d'observer, par la réponse qu'il fournira,

—~
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s'il est capable de repérer l'information. En écriture, tous ces processus en-
trent en jeu lorsque l'éléve veut écrire un message selon une intention. Ils
existent, mais ils ne sont pas observables. C'est ce qui explique, en partie, le

fait qu'ils ne furent pas inclus dans le tableau illustrant les étapes du proces-
sus d'écriture.

Une autre raison est le fait que les processus mentaux se rattachent presque
toujours & une situation de compréhension au départ. Si 1'éléve regroupe de
I'information afin d'écrire un discours, il le fera souvent a partir d'un texte, ou
de ce qu'il a entendu précédemment et qui est emmagasiné dans sa mémoire.
Ecrire n'est pas facile. C'est un processus cognitif (Vygotsky, 1962) qui
s'avére difficile (en plus de faire appel & des habiletés motrices) 4 cause de
son niveau d'abstraction. Cela ne veut pas dire de ne pas faire écrire les
éléves du premier cycle, loin de 1a. Par contre, ceci nous guide vers la pru-
dence dans le choix d'activités et d'objectifs proposés aux éléves. On doit
s'attarder autant sur le processus que vivent les éléves que sur le produit final.

Le fond doit l'emporter sur la forme. Ce qui est écrit doit avoir préséance sur
le comment il est écrit.

C'est en écrivant avec une intention signifiante que 1'éléve développera 1'habi-
leté et le golit d'écrire.

CONDITIONS FAVORABLES A L'APPRENTISSAGE DE L'ECRITURE

Afin de rendre l'apprentissage de l'écriture le plus efficace possible, il existe
certaines conditions que l'enseignant tentera de respecter dans la mesure du
possible.

1. SITUATIONS D'ECRITURE NOMBREUSES

Les situations d'écriture doivent étre nombreuses, pas nécessairement lon-
gues, mais fréquentes.

I1 n'est bien slir pas question ici de compléter un exercice grammatical ou

une page du cahier de calligraphie. Il ne faut pas penser que ces aectivités
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sont inutiles, mais elles ne sont pas d«s situations authentiques de commu-

nication.

Il faut éviter de limiter ou de pousser les éléves a écrire un message d'une
certaine longueur. D'une fagon ou d'une autre, les éléves se sentiraient
brimés. L'important est l'essence du message en rapport avec l'intention.
En tentant d'en écrire plus long, il arrive que les éléves s'éparpillent et ne
répondent plus & l'intention de départ.

LE PUBLIC

L'éléve écrit pour &tre lu. Il faut done s'assurer de la présence d'un public
et en plus s'assurer de la variété de celui-ci. Les éléves ne devront pas
toujours écrire pour les camarades de la classe ou l'enseignant, mais aussi
au personnel de l'école, aux parents, aux éléves d'une autre école, & un

organisme quelconque, & des membres de la communauté francophone, ete.

Ils devront pouvoir avoir une réponse ou au moins une rétroaction & leur
message.

En tant qu'adultes, nous n'écrivons pas & un interlocuteur qui n'existe pas.

Il en est de méme pour les éléves. L'écrit doit étre fonctionnel.

MOYENS DE DIFFUSION

Les modes de diffusion devront également varier. Les éléves pourront tan-
tdt faire une affiche, une carte, un livre, une lettre, ete.

OUTILS DE REFERENCE

Les éléves devront avoir aceés & des ressources. Il devient frustrant pour
un éléve qui doute d'un mot de ne pas avoir de moyen de confirmer ou d'in-

firmer son hypothése, excepté de recourir a l'enseignant.
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L'enseignant ne peut pas répondre aux questions de tous et chacun & la
fois. Par contre, la méme pancarte du verbe avoir (a partir de la troisiéme
année), affichée au mur, pourra &tre utilisée par dix enfants 4 la fois. Les
outils doivent &tre au niveau des éléves afin qu'ils servent efficacement
(souvent le contenu sera de leur cru). Il ne s'agit pas de couvrir tous les
murs de la classe, mais de trouver un coin ott les éléves auront facilement
accés 4 ces ressources. Certains de ces outils pourront étre codés d'apres
la raison de leur existence (sur l'affiche n°5, on traite de la ponctuation =
P, les affiches nOS 10 4 15 traitent des homophones = H,...). Les affiches
peuvent étre remplacées par des cahiers ou des livres individuels reprenant
les régles les plus fréquentes.

Pour plus de détails, veuillez consulter les sections sur l'orthographe
d'usage et l'orthographe grammaticale.

Les plus jeunes éléves pourront avoir un dictionnaire personnel, par théme
ou par ordre alphabétique, dans lequel ils écriront et dessineront les mots
les plus utilisés en production écrite.

Les histoires collectives pourront également étre utilisées comme ressour-
ces ainsi que le livre de lecture et les étiquettes-mots qui font référence
au vocabulaire véhiculé en classe selon divers thémes. Ce mode de fone-
tionnement développe l'autonomie chez les éleves et permet a l'enseignant
d'utiliser plus adéquatement son temps. Les éléves, entre eux, pourront
également étre d'une aide précieuse. Cela peut prendre un certain temps a
démarrer chez les plus jeunes, du fait qu'ils donneront une réponse sans
explication & une bonne interrogation d'un pair. Toutefois, il est bon d'en-

c'ourager le partage d'idées dés la premiére année.
SUJETS INTERESSANTS, SIGNIFIANTS ET VARIES

Les sujets seront choisis par l'enseignant ou les éléves (Bereiter, 1980).
L'enseignant devra favoriser les situations ol les enfants auront la chance
de raconter leurs propres expériences. Les éléves n'auront aucune difficul-

té a parler d'eux-mémes, ce qui rend l'activité signifiante et intéressante.




D'ailleurs, leur connaissance du monde (Flood, Salus, 1976) est trés limitée,
ce qui les raménera 4 des sujets prés de leur vécu. Ils ne peuvent parler
que de ce qu'ils connaissent. Les thémes doivent &tre trés variés, c'est-a-
dire qu'ils doivent répondre & différentes intentions de communication qui
se rattachent & des productions de type informatif, poétique/ludique, inei-
tatif ou expressif. Les éléves du premier cycle sont encore trés égocentri-

ques, ce qui explique aussi qu'ils aiment tant parler de leur monde avant
tout.

6. L'ENSEIGNANT

L'enseignant, en plus d'&tre un aide, devra lui aussi écrire. Il devra étre un

modéle de bon scripteur pour les éléves de sa classe.

Mais surtout, l'enseignant devra respecter le travail individuel de chaque
éléve. Il devra encourager les éléves, plutdt que les corr. ,er (Guibbert,
Verdelhan, 1970). La lecture pour les idées doit proner sur la recherche
des erreurs. L'éléve a besoin d'encouragement. Il a besoin de se faire dire
que ses idées sont bonnes, sinon il en viendra & se préoccuper davantage de
la forme que du contenu, sachant que c'est ce qui intéresse le plus l'ensei-
gnant.

Ainsi, 'enseignant devra encourager les éléves, les guider au besoin. Il
s'arréte autant au processus d'écriture qu'au produit final. Il permet aux

éléves de faire des apprentissages authentiques.

E. CONTRAINTES ET AVANTAGES DE L'ACTE D'ECRIRE

Les contraintes

Que nous parlions ou que nous éerivions, nous avons une intention de départ,
un public et un mode de diffusion particulier. Ces deux situations (& l'oral et &
'écrit) engendrent une réponse de l'auditoire.
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Clest ici que des différences majeures ressortent. Le public peut &tre le

méme, mais la nature de la rétroaction différera.

L'éléve, en situation d'oral, pourra s'ajuster a son interlocuteur. Si ce dernier
ne comprend pas (dans des situations ou ils se voient), le locuteur pourra se
réajuster en expliquant davantage, en modifiant 1'exempie, en mimant, en ges-
ticulant, ete. Le locuteur a une réponse immédiate de l'interlocuteur. Il y a
de fortes chances que tous les deux se laissent en s'étant compris. Il n'en est
pas de mé&me pour l'écrit. L'éléve écrit bien souvent pour un public qu'il ne
connait pas. Il doit s'assurer de fournir des informations pertinentes et suf-
fisantes, car il ne sera pas 1a pour expliquer davantage au besoin. Nous ten-
tons tous bien sfir de remplacer les éléments prosodiques (geste, mimique,
ete.) par les signes de ponctuation, mais ceux-ci se comparent tout de méme
bien mal aux éléments prosodiques.

Le temps est un élément bien imprécis pour les jeunes. Les notions de "de-
main" et "hier" sont encore trés abstraites pour eux. Le temps est le moment
présent. Done une réponse d'un interlocuteur devrait se manifester dans un
bref délai, ce qui ne se réalise pas nécessairement au niveau de l'écrit. Il est
certain qu'il est beaucoup plus facile et rapide de parler que d'écrire. Par
contre, 'écriture a sa raison d'étre et 1'éléve doit pouvoir la concevoir comme
une entité en soi, qui est différente de 1'oral et qui a ses fonctions bien parti-
culiéres. Enfin, comme tout apprentissage, 1'écriture exige un temps de ti-

tonnements, d'essais, d'erreurs et méme de frustrations.

Les avantages

Par contre, l'écrit a cet avantage qu'il peut étre révisé, relu, corrigé, poli
(Goodman, 1975) jusqu'a ce qu'il soit satisfaisant, ce qui n'est pas le cas a
l'oral.

On n'a pas toujours le temps de tout peser en situation d'oral, mais on peut

s'attarder longtemps a l'écrit afin de trouver l'expression adéquate, la bonne
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tournure de phrase,... C'est done un avantage de l'écrit par rapport a l'oral.
On obtient un produit plus achevé & l'écrit (Pelchat, 1983).

LE SCRIPTEUR DEBUTANT

Le seripteur débutant sera impliqué dans trois formes d'expression & I'éerit au
cours de sa premiére année scolaire. D'abord, il reproduira un message, en-

suite, il pourra en modifier ou en construire un et enfin, produire un court tex-
te personnel.

Chacune des étapes précéde l'autre au début de l'apprentissage. Toutefois

rien ne les empéchera, par la suite, de s'entreméler pour le reste de 'année.

1. REPRODUCTION

Les premiers signes de reproduction apparais. “nt tres tt chez les enfants.
Dés qu'ils le pourront, ils reproduiront leur non: et différents mots qui les
intéresseront. Trés tdt, l'enfant s'intéresse & l'écrit (Guibbert, Verdelhan,
1980) grace aux histoires qui lui sont lues, & une carte d'invitation de féte

qu'il vient de recevoir, ete. Le gofit d'écrire est ainsi engendré.
Suite 4 ces premiéres démonstrations, I'enfant demandera & l'enseignant ou

& ses parents d'écrire des mots représentant les parties de son dessin, ou

d'écrire I'histoire qu'il vient de dessiner en une ou plusieurs sections.

Exemple:

Marie joue a cé6té de la maison.
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L'enfant s'intéressera & i'écriture du fait qu'il peut faire le lien entre celle-
ei et son dessin ou sa peinture qui est la représentation de son monde.
Cette approche est done trés positive pour l'enfant.

L'enfant commence trés jeune & reproduire. Pourtant, il n'a pas tous les
outils nécessaires. Il ne forme pas correctement ses lettres, il n'éerit pas
dans l'espace approprié (Moxley, 1982). Toutefois les adultes autour de lui
ne l'empéchent pas de s'essayer. C'est done dire qu'il ne faut pas attendre
de tout mettre en place au niveau des connaissances/techniques avant de
faire écrire les éléves. Ils apprennent et appliquent ces connaissances/
techniques a partir d'une situation réelle de communication. Vouloir écrire
les mots-clés de leur dessin est une situation contextuelle authentique pour
les éléves car, i partir d'un mot, ils reconstruisent intérieurement leur
propre histoire.

Done, au tout début de l'apprentissage, un adulte (ou un éléve plus 8gé)
écrira ce que les enfants lui dicteront. L'enfant est donc engagé trés tot

dans des situations de PRODUCTION ECRITE (Sealey, Sealey et Millmore,
1979).

Au tout début de la premiére année, l'enseignant pourra reprendre cette
idée de dicter une histoire, en le faisant collectivement cette fois-ei (ex-
périence langagiére).

L'expérience langagiére perme. aux éléeves de s'exprimer sur un sujet qui

leur est trés cher et qui fait partie de leurs expériences personnelles.

L'enseignant transerit done le texte dieté par les éléves. Aidés par l'ensei-
gnant, les enfants réussiront & développer une histoire structurée. Cette
création est trés spontanée, libre et motivée (Freinet, 1961) par un réel
souci de communiquer. Les éléves peuvent étre amenés & un consensus si
plusieurs idées émergent en méme temps. Chaque éléve devient une per-
sonne ressource pour les autres. Cette forme d'écriture permet une inté-
gration entre le développement de I'habileté et le développement des con-

naissances/techniques. A la place de l'enseignant, les éléves peuvent &tre
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invités 4 écrire des mots qu'ils connaissent, écrire certaines lettres ou ins-
crire le point. Le développement des connaissances/techniques se fait
avant tout en contexte.

Aprés que l'enseignant, seul d'abord, et le groupe ensuite, ait lu l'histoire,
les éléves pourront repérer les mots commengant par la lettre "p" ou les
lattres majuscules par exemple. Ensuite, ils pourront reproduire et
dessiner une partie de leur histoire. Ils pourront décider d'un moyen de
diffusion commun ou de moyens variés selon le public visé (livre, écran
pour la télévision, peinture, ete.). Chaque dessin devra &tre accompagné
de la phrase correspondante. Tous les éléments relatifs aux connaissances/
techniques ne seront pas maitrisés (ex.: la formation des lettres), mais il

faut se dire qu'ils ont une année ou plus pour intégrer ces objectifs.

Aprés que les éléves auront terminé la reproduction de leur partie, l'ensei-
gnant pourra décider de revenir sur la formation de la lettre @par exem-

ple, qui n'a pas été calligraphiée correctement dans plusieurs cas.

C'est certain qu'il est plus difficile de défaire une mauvaise habitude au
niveau de la formation des lettres que de partir de zéro. Mais la situation
est telle que la majorité des éléves s'est déja essayée & la reproduction
avant l'entrée & 1'école. Done plusieurs éléves ont pris des habitudes de
calligraphie qu'il faudra essayer de changer. Le temps finira par tout
replacer dans l'ordre, mais en attendant, ne les privons pas d'écrire! Ils se

familiarisent ainsi lentement, mais slirement, avec les rouages du systéme
d'écriture.

Afin d'en savoir davantage sur les différentes formes d'histoire collective,

veuillez consulter le document sur l'expérience langagiére ainsi que la sec-
tion sur la lecture.

L'éléve sera appelé a reproduire des textes (de son cru ou tiré d'une his-

toire queleonque) tout au cours de l'année et non seulement dans les pre-
miers jours d'école.

128 .. "
Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:




‘ 2. MODIFICATION OU CONSTRUCTION

Lorsque 1'éléve a identifié des mots-clés dans une phrase, ou a pris cons-
cience des groupes fonctionnels en séparant ceux-ci et en tdchant de for-
mer de nouvelles phrases, il pourra s'essayer dans des activités de modifi-

cation ou de construction.

La modification d'éléments signifie que l'éléve peut partir d'une phrase
qu'il peut repérer dans 1a classe et former une phrase nouvelle, en gardant
plusieurs des mots de la phrase originale.
Exemple: Phrase qu'il retrouve sur une bande:
Carole mange une carotte.

- Celle-ci devient:

Jonathan (son nom) mange une péche.
Lors de la phase de construction, I'éléve peut partir d'une partie de phrase

qui lui est suggérée et la compléter, & son goiit, en utilisant les ressources

qu'il trouve dans la classe.

Exemple: <?°.°

Le chien déchire de papa. (exemple: le pantalon)

(suggestion de Jacinthe Farand, Edson)

L'éléve décide de compléter le dessin et le texte & sa guise, mais 4 partir

de mots qu'il peut repérer dans la classe (théme des vétements).

129 y




odJd

J'aime manger -----. -----. et mmeme cmeee. (exemple: une poire
et une banane)

ou

(suggestion de Laurette Roth, Calgary - Matériei: A mots découverts)

L'éléve doit déterminer ce qu'il aime manger et colorier les fruits corres-

pondant & son choix (théme des aliments).

Ou encore,

I'éléve est invité & construire une ou plusieurs phrases nouvelles & partir
des textes qu'il a lus & date.
Exemple: - Partant de:
"Le chat se lave dans le lavabo."
et
"Annie aime la pé&che."
un éléve pourra écrire:
Annie aime le chat.

Le chat aime la péche.

L'éléve prend conscience de la fonection de la phrase et des éléments de
celle-c¢i. Il est encore trés prés des histoires de lecture, mais trés tét il

s'en détachera et s'engagera dans des situations plus personnelles.

L'éléve se sert donec de différents outils dont les étiquettes-mots, les gran-

des bandes représentant des phrases, son livre de lecture, ete.

PRODUCTION

Et, finalement, I'éléve arrivera a l'étape ot il pourra produire un message

plus personnel a partir d'une situation signifiante de communication. Au




début, ce message sera trés court. Il ne consistera qu'en quelques phrases
n'ayant pas de mot-outil les reliant 'une a l'autre, mais tel qu'expliqué pré-

cédemment, cette situation est normale pour le jeune débutant.

Ses phrases pourront &tre illustrées et ressembler a ceci:

Discours informatif: Desecription de la féte de Caroline

Caroline

Clest la féte de Caroline.
Je mange un gteau.

Les phrases pourront aussi &tre écrites a partir d'illustrations fournies par
I'enseignant ou un éléve.

Afin de produire leur court texte, les éléves devront bien sfir avoir tous les

outils nécessaires tels qu'énumérés précédemment.

Il ne faut pas craindre de proposer aux éléves des situations d'écriture dés
le début de l'année. Il y a bien sfir une progression i respecter au point de
départ, ce qui permettra aux éléves de s'initier aux composantes de
I'écriture d'une fagon naturelle, motivante et facile. Ces trois étapes

pourront par la suite s'entrecroiser pour le reste de l'année.

C'est en écrivant qu'on apprend & écrire... Ecrire pour vrai dés la premiére
année!
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. CONCLUSION

Ecrire implique la mise en place d'un processus hautement cognitif. Il ne s'agit
pas d'ajouter des "s" ou des "nt" (pluriel) & une série d'exercices mais bien, &

partir d'une intention, de produire un message destiné & étre communiqué.

Les exercices structuraux sont un moyen de renforcer un concept, mais ils ne
seront jamais considérés comme de la production écrite. C'est en écrivant avee
une intention réelle que les éléves pourront le mieux intégrer les connaissances/
techniques reliées a 1'écriture. C'est dans la pratique authentique que celles-ci
doivent s'inserire avant tout.

Il faut done encourager et promouvoir le goQit d'écrire dés le début de 1'élémen-
taire, par des situations de communication simples.

L'objectif premier du programme d'écriture & 1'élémentaire est de développer

I'habileté & écrire dans des situations signifiantes, & partir de la premiére année.
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ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE
ET
ORTHOGRAPHE D'USAGE ;

I. INTRODUCTION

Pour plusieurs enseignants, l'enseignement du frangais correspond souvent & l'en-
seignement de régles de grammaire. Ceeci signifie généralement, pour les éléves,
la répétition d'exercices écrits qu'ils jugent souvent trés ennuyeux. On peut aussi
ajouter que les enseignants se plaignent souvent du peu d'efficacité obtenu, pro-

portionnellement au temps et a I'énergie qu'ils ont investis.

Dans la section précédente, l'acte d'écrire a été défini comme une "habileté a
produire un discours signifiant, selon une intention précise de communication".
Le but poursuivi n'est done pas l'apprentissage de notions grammaticales, malis

plut6t la réalisation d'un projet de communication.

Cette affirmation ne signifie pas que la grammaire n'a plus sa place dans ce nou-
veau programme, mais plutét qu'elle ne représente pas un but en soi. Le but visé
étant le développement d'une habileté, les notions grammaticales deviendront des
connaissances a acquérir et seront vues comme des outils, des moyens pour mieux
réaliser le discours & produire. C'est pourquoi les éléments grammaticaux seront
sélectionnés seulement lorsque le projet de communication sera déterminé, afin

que ces éléments répondent aux besoins du projet.

I1 est done tres important de voir 1'enseignement de la grammaire dans une appro-
che globale, c'est-a-dire intégrée & l'enseignement de la langue. C'est l'approche
inductive, privilégiée pour cet enseignement, qui sera expliquée dans cette sec-

tion ainsi que les réles de l'enseignant et de 1'éléve.

r-

-~y
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II. ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE

Le but de cette premiére sous-section est de proposer une démarche fonetionnel-
le pour répondre a la question: "Comment enseigner l'orthographe grammaticale
et qu'est-ce que l'enseignant évalue?" Ce qui sera proposé est une démarche dite
"inductive", visant 4 rendre l'enseignement de l'orthographe grammaticale le plus
pertinent et le plus fonctionnel possible pour 1'éléve, tout en respectant les objec-
tifs du programme d'études.

A. DEMARCHE INDUCTIVE

La démarche inductive est caractérisée par la sélection, l'observation, la
déduction, la formulation et le réinvestissement d'un "savoir" (connaissances
en orthographe grammaticale) dans l'exercice d'un "savoir-faire" (habileté a
lire et écrire). En termes pratiques, cette démarche se traduit essentielle-
ment par un enseignement de l'orthographe grammaticale basé sur la partici-

pation active de 1'éléve au niveau de:

- l'observation & la lecture de connaissances cibles en ortho-
graphe grammaticale identifiées et sélectionnées par l'en-
seignant, & partir des difficultés éprouvées par 1'éléve en

production écrite;

- la déduction et la formulation de régles d'usage, dans un

outil de référence personnel (grammaire personnelle,...);

- leur application en situations signifiantes de production
écrite.

Ces trois éléments mettent en relief le caractére fonctionnel de la démarche
inductive. C'est une démarche qui vise & aider 1'éléve a développer et maitri-
ser des connaissances grammaticales qui lui sont vraiment utiles en pratique.
Elle repose sur le principe que l'enseignement d'une régle d'orthographe gram-
maticale n'est efficace que dans la mesure ou elle peut é&tre justifiée par une

difficulté rencontrée, ou un besoin réel exprimé par l'éléve lors de la réalisa-
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tion d'une activité signifiante de production écrite (Stauffer et Hammond,
1967; Turp, 1981). Par exemple, si 1'éléve en situation de production écrite
éprouve une difficulté dans l'usage de la majuscule et du point dans la cons-
truetion d'une phrase, l'enseignant pourra faire de cette connaissance l'objet
d'une observation et d'une formulation d'une régle, & l'intérieur d'une activité
signifiante de lecture, suivie d'une application pratique en situation signifiante
de production écrite. L'éléve va percevoir immédiatement l'utilité de l'obser-
vation de cette connaissance cible et lui attribuer une caractéristique prati-

que et fonctionnelle, afin de réaliser une intention de communication & l'écrit.

Cette démarche modifie le rdle de 'enseignant. Son réle s'articule autour de
deux fonctions principales:

- V'enseignant devra identifier les connaissances cibles en or-
thographe grammaticale, & partir des besoins éprouvés par
I'éléve au moment ol il produit un texte;

- l'enseignant devra s'assurer que les connaissances cibles ain-
si identifiées et développées seront réinvesties lors de situa-

tions signifiantes de production écrite ultérieures.

Ainsi, l'enseignant devra traiter l'orthographe grammaticale comme un sujet
devant &tre étudié dans le cadre des besoins exprimés par 1'éléve, lors de la
réalisation d'écrits. Quand un éléve écrit: "Ils mang ..." et qu'il hésite sur la
terminaison & inserire, il est plus pratique de lui faire observer ce cas en lec-
ture que de faire un détour par les temps des verbes et la conjugaison a la ver-
ticale: je, tu, il, ete.

Dans la pratique de la salle de classe, l'approche proposée se vit selon les
étapes suivantes (voir figure 3):
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FIGURE 3

ETAPES DE LA DEMARCHE INDUCTIVE POUR
L'ENSEIGNEMENT DE
L'ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE

SELECTION D'UNE CONNAISSANCE CIBLE
EN ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE

!

CHOIX D'UN TEXTE DE LECTURE

!

OBSERVATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE
EN SITUATION DE LECTURE

l

DEDUCTION ET FORMULATION DE REGLES D'USAGE
S'APPLIQUANT A LA CONNAISSANCE CIBLE

|

v

APPLICATION DE LA CONMAISSANCE CIBLE
EN CONTEXTE SIGNIFIANT DE PRODUCTION
ECRITE

Y
EVALUATION

Chacune de ces étapes sera explicitée
dans la prochaine sous-section

B. COMMENT VIVRE LA DEMARCHE INDUCTIVE EN SALLE DE CLASSE?

Nous allons maintenant expliquer en détail chaque étape de la démarche in-

ductive, telle que formulée dans la figure 3.




1.

SELECTION D'UNE/DES CONNAISSANCE(S) A DEVELOPPER

La sélection des connaissances cibles en orthographe grammaticale devra
se faire, préférablement, a partir des difficultés rencontrées par les éléves
lors de la réalisation d'activités de production écrite. Elle s'effectue & la
fois en fonetion des objectifs poursuivis dans le programme d'études et des
difficultés rencontrées par l'éléve en situation de production écrite.
Naturellement, il est peu réaliste de s'attendre & ce que tous les éléves
éprouvent la méme difficulté. On ne peut pas les forcer & tous utiliser le
méme cas d'orthographe grammaticale. C'est au cours de la production
d'écrits, ou lors de leur lecture, que l'enseignant pourra identifier un/des

cas d'orthographe grammaticale posant des difficultés d'usage chez un
nombre assez important d'éléves.

Par exemple, lors d'une activité d'écriture individuelle réalisée par des éle-
ves de premiére année, sur le théme "Ma maison", un enseignant a relevé
plusieurs cas de la forme réguliére du pluriel avec "s" qui étaient mal
orthographiés. Cette connaissance constituait aussi un objectif a initier en
premiére année et & poursuivre l'année suivante. Ainsi, ce cas d'orthogra-
phe grammaticale a été identifié par l'enseignant comme étant une con-
naissance cible, puisqu'elle constituait & la fois un objectif du programme
d'études et une difficulté a 1'écrit pour l'ensemble des éléves. Lors de la
phase d'identification d'une/des connaissance(s) cible(s), il est préférable
pour l'enseignant de noter certaines phrases tirées des textes ol la con-
naissance cible a été mal utilisée. Ceci est dans le but de pouvoir les réu-
tiliser & titre d'exercices structuraux si le besoin s'en fait sentir chez les
éleves. Maintenant, il s'agit pour l'enseignant de choisir un texte de lec-
ture pour développer cette connaissance cible par l'observation, la dédue-

tion et la formulation de la ragle d'usage s'y appliquant.
CHOIX D'UN TEXTE SIGNIFIANT DE LECTURE
A cette étape, l'enseignant doit choisir un texte signifiant qui renferme

quelques occurrences de la connaissance cible. Le texte choisi peut étre

tiré d'un matériel didactique ou étre une histoire collective réalisée précé-
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demment par la classe. Cette phase doit &tre abordée avec prudence. Ily
a danger que les situations de lecture soient choisies plutét en fonetion de
'apprentissage de cas d'orthographe grammaticale qu'en fonection de leur
valeur communicative et signifiante pour 1'éléve. Pour donner suite &
I'exemple décrit précédemment, l'enseignant a choisi un texte réalisé col-
lectivement par une autre classe et qui portait sur le théme de la peur. Ce
texte s'intitulait: "La meison hantée".

ORSERVATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE
EN SITUATION DE LECTURE

Une fois le texte choisi, 'enseignant sera en mesure d'orienter les éléves a
concentrer leur attention sur la connaissance cible. Malis il ne faudra pas
perdre de vue que l'objectif premier de la lecture d'un texte n'est pas l'ap-
prentissage de l'orthographe grammaticale, mais plutdt de trouver le sens
de ce texte, en vue de satisfaire une intention de communication. On ris-
que alors de détourner l'acte de lecture de sa fonction premiére, c'est-a-
dire donner un sens a un texte.

A partir de texte choisi au point 2 (La maison hantée), l'enseignant s'est
d'abord attardé a faire lire ce texte a des fins de compréhension, afin de
créer une bande dessinée destinée 4 &tre publiée dans le journal de I'école.
Incidemment, I'enseignant a amené ses éléves a s'interroger sur le pourquoi
du "s" ajouté a des mots comme "les fenétres..., les deux amis..., ete.".
Indirectement, l'enseignant les amenait petit & petit a déduire la regle

d'usage s'appliquant & la forme réguliére du pluriel avec "s".

DEDUCTION ET FORMULATION DE LA REGLE D'USAGE
S'APPLIQUANT A LA CONNAISSANCE CIBLE

Durant cette phase, l'enseignant aménera les éléves a découvrir par eux-
mémes la régle d'usage s'appliquant & la connaissance cible. C'est a l'aide
de questions que l'enseignant pourra amener les éléves a repérer la ou les
constantes qui se répétent dans l'application de la connaissance cible.
Dans le cas de l'exemple cité précédemment, 'enseignant demandait aux
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éléves: "Est-ce que la maison hantée n'avait qu'une fenétre craquée? -
Comment pouvez-vous deviner que la maison hantée a plusieurs fenétres
craquées?". Les éléves ont déduit que le "s" ajouté & la fin d'un mot indi-

quait qu'il y avait plusieurs personnes ou choses.

Une fois ces constantes identifiées, les éléves seront en mesure de formu-
ler dans leurs propres mots une régle d'usage s'appliquant a la connaissance
cible. L'enseignant pourra écrire au tableau la/les régles formulée/s orale-
ment par les éléves. Il est & noter que lors de la formulation des régles
d'usage par les éléves, il sera primordial de ne pas forcer les éléves & utili-
ser une terminologie abstraite et complexe qui pourrait nuire a leur com-
préhension de la régle. Il faudra que la régle déduite par les éléves soit
formulée dans leurs propres mots. L'essentiel est qu'ils soient en mesure
de décrire, en termes accessibles, le fonetionnement d'un tel cas d'ortho-
graphe grammaticale. Il ne s'agit pas de remplacer toute la terminologie
utilisée en orthographe grammaticale par une terminologie vulgarisée,
mais plutét de remplacer certains termes par des termes plus concrets
pour l'éléve, chaque fois que cela est possible. Par exemple, 1'éléve parle-
ra peut-étre de "mot d'action" plutét que de "verbe". "Mot d'action" tra-
duit mieux pour l'éléve la fonetion d'un mot comme "se lever" que le terme
"verbe". Toutefois, l'enseignant pourra utiliser le terme "verbe" comme
synonyme de "mot d'action", afin que les éléves entendent aussi fréquem-

ment que possible ce mot qu'ils devront connaitre lors de l'utilisation d'une
grammaire.

I1 se pourrait que les éléves n'arrivent pas immédiatement & un consensus
quant a la régle d'usage s'appliquant & la connaissance cible. Il s'agira & ce
moment-14 de les faire revenir sur le texte, de leur faire observer & nou-
veau la connaissance cible et de comparer les différentes régles formulées,

aux constantes qui se répétent dans le texte.

Une fois que les éléves auront atteint un consensus, chacun d'entre eux
P

pourra inscrire la régle dans un aide-mémoire individuel (grammaire
-

personnelle,...) ou eollectif (affiche,...). Vers la troisiéme année, l'ensei-

gnant pourra aussi orienter l'éléve & repérer les régles d'usage dans une




grammaire, ou tout autre outil pertinent de référence qu'il a & sa dispo-
sition.

APPLICATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE

Pour que "savoir" (connaissance cible) devienne une véritable compétence
pour l'éléve, applicable & volonté (savoir-faire), il faudra lui donner l'oc-
casion d'appliquer la connaissance cible dans différentes situations signi-
fiantes de production écrite. Trop souvent, la phase d'application est plu-
tdét pergue comme étant une phase de consolidation de la connaissance
cible & l'aide d'exercices de structuration. Ces derniers visent plutdt la
reproduction répétitive (transformation, permutation, etc.) de la connais-
sance cible dans un contexte non signifiant. De fait, l'exercice de structu-
ration favorise plutdt l'accroissement quantitatif d'un "savoir", mais non
'accroissement qualitatif d'un "savoir-faire". Trés souvent, les éléves peu-
vent facilement reproduire la connaissance cible dans le cadre d'exercices
de structuration. Par contre, ces mé&mes éléves éprouvent de sérieuses
difficultés lorsqu'il s'agit de l'appliquer en situation signifiante de produc-

tion écrite (exercice de 1'nabileté a écrire).

Essentiellement, la phase d'application se définit par I'utilisation de la con-
naissance cible développée dans une situation signifiante de communica-
tion & l'éerit. Clest la que 1'éléve pourra intégrer son "savoir" (connais-
sance cible) dans 'exercice d'un "savoir-faire" (habileté 4 écrire). A partir
d'un théme, l'enseignant pourra proposer aux éléves une activité d'écriture
susceptible de les amener & appliquer la connaissance cible qu'ils auraient
développée antérieurement. Il y a maintenant une question qui se pose: "A
quel moment l'enseignant interviendra-t-il pour orienter l'éléve & appliquer
ses acquis en orthographe grammaticale?" Durant la production du texte,
'élave se concentrera surtout sur les idées qu'il voudra communiquer.
Clest au moment de la correction du brouillon, au niveau de sa forme, que
l'enseignant pourra inviter ses éléves a relire leur texte pour vérifier s'il
contient la connaissance cible développée antérieurement et la corriger au
besoin. Pour ce faire, l'enseignant pourra suggérer aux éléves d'utiliser

leur aide-mémoire (grammaire personnelle, outils de référence, etc.) pour

]
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repérer la connaissance cible déja développée et la corriger s'il y a lieu.
Ce retour sur le brouillon sera, en fait, une période d'apprentissage puisque

les éléves apprendront & appliquer correctement, dans leur production

écrite, la connaissance eible déja développée.

Au besoin, l'enseignant pourra prescrire des exercices de structuration,
avant ou apreés la phase d'application. Il est préférable que ces exercices
soient créés & partir des exemples de phrases tirées des écrits des éléves,
lors de la phase d'identification de la connaissance cible. Pour certains
éleéves, l'exercice de structuration jouera le réle de pont entre la phase
d'observation et de déduction de la regle d'usage s'appliquant & la
connaissance cible et la phase d'application.

EVALUATION

Essentiellement, 1'évaluation portera sur la capacité de 1'éléve a se servir
de ses outils de référence (grammaire personnelle, aide-mémoire, ete.)
afin d'appliquer correctement la connaissance eible en contexte signifiant
de communication écrite. La démarche évaluative devra se faire selon un

objectif préeis, pouvant se formuler en ces termes:

Exemple 1. L'éléve s'est-il bien servi de ses outils de réfé-
rence pour orthographier correctement les mots
prenant la forme réguliére du pluriel avee "s"

précédés de les/des?

Exemple 2, L'éleve s'est-il bien servi de ses outils de réfé-
rence pour orthographier correctement les ver-
bes en "er" précédés de il/elle et ils/elles au pré-
sent de I'indicatif?

Lors de l'amorce, il est essentiel de toujours s'assurer que 1'éléve est bien

au courant de l'objectif qui servira de balise pour l'évaluation de sa perfor-
mance en orthograpiie grammaticale.
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C. EST-CE QUE LA DEMARCHE INDUCTIVE EST APPLICABLE
A TOUS LES CAS D'ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE?

En pratique, la démarche inductive ne se préte pas a tous les cas. Comme
toute autre démarche pédagogique, el - n'est pas un carcan. Elle doit étre
jugée, adaptée et utilisée selon sa pertinence et son efficacité par rapport ala
connaissance cible. C'est le cas précisément pour les homophones. Pour
'acquisition de ces connaissances, une démarche basée sur le tatonnement et
la découverte personnelle n'est pas la plus rapide, ni la plus efficace. Dans de
tels cas, il est plus efficace de recourir a des trucs mnémotechniques (par
exemple, pour différencier "a" de "a" on remplace le mot cible "a" par

"gvait"), que de passer par la démarche inductive, pour arriver au méme résul-
tat. '
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M. OXRTHOGRAPHE D'USAGE

Le but de cette deuxiéme sous-section est de proposer une démarche afin de
répondre & la question: "Quels cas d'orthographe d'usage dois-je enseigner, com-
ment les enseigner et quoi évaluer?" Cette question met en évidence la difficul-
té qui existe entre le choix de cas orthographiques, 4 des fins d'enseignement, et
la nécessité pour 1'éléve de maitriser suffisamment de cas d'orthographe d'usage
pour se débrouiller en communication écrite.

Ce qui est proposé pour l'enseignement de l'orthographe d'usage respecte l'esprit
de la démarche inductive expliquée antérieurement sous la rubrique "orthographe
grammaticale”. Au méme titre que l'orthographe grammaticale, 'orthographe
d'usage est un "savoir" (connaissances) qui doit s'introduire et s'utiliser dans le
cadre de 'exercice d'un "savoir-faire" (habileté 4 écrire). C'est dans une perspec-
tive fonetionnelle que nous aborderons l'enseignement et l'apprentissage de l'or-
thographe d'usage. Adopter une démarche fonctionnelle pour I'orthographe d'usa-
ge aboutit 4 trois conséquences majeures:

- l'enseignant devra partir des mots les plus fréquemment

utilisés par l'éléve dans ses écrits signifiants;

- l'enseignant devra s'assurer que les cas d'orthographe d'usa-
ge développés pourront étre réinvestis correctement lors de
la production d'écrits ultérieurs;

- l'enseignant évaluera la capacité de 1'éléve & orthographier
correctement en contexte les mots cibles, sans l'aide de ses

outils de référence.

En pratique, ces trois ccnséquences se traduisent en une démarche qui s'articule
selon les étapes suivantes:




SELECTION DE CAS D'ORTHOGRAPHE D'USAGE
A FAIRE APPRENDRE

l

ACTIVITES D'APPRENTISSAGE

:

APPLICATION

l

EVALUATION

A. EXPLICATION DES ETAPES DE LA DEMARCHE
1. SELECTION DE CAS D'ORTHOGRAPHE D'USAGE

Le choix de cas orthographiques & faire maitriser par les éléves devrait se
. faire selon deux critéres cumulatifs de sélection:

- donner priorité aux mots les plus fréquemment utilisés par
les éléves lors de la production d'écrits, sans qu'ils soient

nécessairement mal orthographiés;

- comparer ces mots avec les mots suggérés dans la liste
d'orthographe du programme d'études, afin de s'assurer qu'ils
sont du niveau de l'enfant.

Le premier critére de sélection consiste essentiellement & repérer les mots

les plus fréquemment utilisés par les éléves dans leurs écrits. Il n'est pas

nécessaire que ces mots soient mal orthographiés pour les inclure dans la

liste d'orthographe de la semaine ou du mois. Ce qui est prioritaire, c'est
- I'emploi de ces mots par 1'éléve & 1'écrit.

\

Il est important que la sélection des mots soit diversifiée. Elle devrait

. contenir des noms, des verbes, des adjectifs et des mots-outils (aprés,
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avant, mais, et, ete.). Les phrases, & partir desquelles ces mots seront
choisis, devront étre prises en note par l'enseignant. Elles pourront étre

réutilisées plus tard, pour 1'élaboration d'activités d'apprentissage.

Ce processus de sélection suppose que 1'enseignant ait une trés bonne idée
des mots les plus fréquemment utilisés par un éléve d'un niveau scolaire
déterminé. C'est ici qu'entre en jeu le deuxiéme critére de sélection: la
liste d'orthographe proposée dans le programme d'études. Cette liste
fournit les mots qui sont les plus couramment utilisés par les éléves a
I'écrit. Le rdle principal de cette liste est de servir de balise pour:

- s'assurer que les mots sélectionnés & partir des écrits des

éléves soient de leur niveau scolaire;

- identifier quels ecas orthographiques ont déja été couverts de

ceux qui restent & couvrir dans l'année.

Ainsi, la liste d'orthographe n'est pas la source premiére des cas ortho-
graphiques 4 développer en classe. Elle se veut plutdt un outil de référen-
ce pour guider l'enseignant dans sa sélection des mots que l'on retrouve
dans les productions écrites des éléves.

Une fois que la sélection est effectuée, on passe a la phase ol l'enseignant

devra orienter l'attention des éléves vers l'orthographe des mots choisis.

ACTIVITES D'APPRENTISSAGE

La maitrise de cas orthographiques n'est pas une affaire d'application de
régles d'usage pouvant expliquer la structure orthographique de telle et
telle catégorie de mots. C'est essentiellement une affaire de mémorisa-
tion. Par contre, comme la mémcire est une faculté qui oublie souvent, il
est impossible pour un éléve de mémoriser tous les cas orthographiques
qu'il doit apprendre. Pour cette raison, les activités d'apprentissage propo-
sées 4 1'éléve devront surtout favoriser le développement de stratégies lui

permettant de retenir ou de développer l'orthographe des mots & apprendre

x
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(Primeau, 1980; Valiquette, 1983). Ces activités pourront é&tre choisies
parmi celles proposées par le matériel didactique. Elles pourront étre aus-
si eréées de toutes piéces a partir des phrases que 'enseignant aura notées,

lors de la phase de sélection des cas orthographiques a apprendre.

Les deux objectifs principaux poursuivis lors de la réalisation d'une activité
d'apprentissage sont de fournir a 1'éléve l'orthographe des mots choisis et
de l'amener a trouver des indices pouvant l'aider a les retenir. Ces activi-

tés pourront prendre la forme:

- de devinettes;

- de jeux d'observation;

- de mots cachés;

- de mots croisés ou entrecroisés;
- de dictées & trous;

- de "Qui suis-je?"

Cette liste n'est pas exhaustive. On pourrait y ajouter une infinité d'autres
activités d'apprentissage. Le matériel didactique contient une multitude

d'activités d'apprentissage que l'enseignant peut choisir selon les besoins du
moment.

Il est important que, les cas développés lors d'une activité d'apprentissage
soient consignés par 1'éléve dans un outil de référence personnel. Cet outil

pourrait prendre la forme:
a) D'un dictionnaire par ordre alphabétique

Chaque éléve compose un dictionnaire et consacre quelques pages a
chaque lettre de l'alphabet. Ils choisissent dans des revues, des jour-
nsux, ete., des photos ou dessins illustrant les cas orthographiques a
apprendre. Ils les collent sur la page appropriée et écrivent correcte-

ment le mot correspondant, précédé de un/une ou le/la. Les éléves
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peuvent aussi illustrer eux-mémes les cas orthographiques & ineclure
dans leur dictionnaire.

b) D'un dictionnaire ou album thématique

Au lieu de consacrer quelques pages d& chaque lettre de l'alphabet, les
éléves peun nt classifier les cas orthographiques & apprendre par thé-
mes. L'enseignant pourra choisir avec les éléves quelgues thémes a
développer lors du semestre ou de 'année, comme: l'espace, les ordina-
teurs, les arts, les animaux de la forét, I'Halloween, ete. Ainsi, les éle-
ves pourront classifier les mots 4 orthographier correctement par thé-
me au lieu de les classer par ordre alphabétique.

Ainsi, 1'dléve aura créé un outil de référence qui facilitera l'application en
contexte signifiant des cas qui ont été développés antérieurement. Cet
outil de référence pourra suivre 1'éléve tout au long de son séjour & 1'é1é-
mentaire. L'enseignant pourra aussi orienter 1'éléve vers l'usage d'autres
outils de référence, tels que les aide-mémoire fournis dans le matériel
didactique.

APPLICATION

L'apprentissage de cas orthographiques n'est pas complet si ces cas ne sont
pas réutilisés correctement plusieurs fois, dans le cadre de situations signi-
fiantes de production écrite. L'application des connaissances acquises en
orthographe d'usage se fera lors de l'objectivation par 1'éléve du brouillon
de sa production écrite. A l'aide de ses outils de référence, 1'éléve pourra
identifier dans son brouillon les cas orthographiques qu'il a déja développés
et les corriger s'il y a lieu. Pour l'orienter a appliquer ce qu'il a acquis,
I'enseignant pourra inclure dans la grille d'objectivation un ecritére relatif a
l'orthographe d'usage. La formulation de ce critére pourrait prendre la
forme suivante:
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Exemple 1: oui non

Ai-je bien orthographié les mots qui se trou-
vent dans mon dictionnaire alphabétique, sous
le théme: mon quartier?

Exemple 2: oui non

Ai-je bien orthographié les mots décrivant les
animaux de la ferme et les membres de ma
famille, que je retrouve dans mon dictionnaire
thématique?

Le contenu de ces critéres pourra servir comme objectifs d'apprentissage &
évaluer, lors de la réalisation ultérieure d'une activité signifiante de
production écrite, qui sera utilisée lors de 1'évaluation des apprentissages a
faire.

EVALUATION

L'évaluation portera essentiellement sur la capacité de 1'éléve & ORTHO~
GRAPHIER CORRECTEMENT, DE MEMOIRE, LES CAS utilisés lors d'ac-
tivités signifiantes de communication écrite. Cette évaluation pourra se
dérouler aprés que l'éléve ait eu la chance d'appliquer plusieurs fois les cas
en contexte signifiant d'éeriture. Au moment de 1'évaluation, 1'éléve n'a
pas droit & ses outils de référence. La démarche évaluative devra se faire

selon un objectif précis qui pourrait se formuler comme suit:

Exemple 1. - A-t-il orthographié correctement tous les

mots reliés au théme de la ferme?

Exemple 2. - A-t-il orthographié correctement tous les

mots décrivant les mots de ecouleur?
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Lors de 'amorce, il est essentiel de s'assurer que 'éléve soit bien au cou-
rant de l'objectif qui servira de balise pour l'évaluation de sa performance
en orthographe d'usage.

Lorsque les résultats de I'évaluation indiquent que I'éléve maitrise un nom-
bre spécifique de mots, ceux-ci deviennent objectifs & évaluer dans toutes
les productions écrites ultérieures. Par exemple, si I'enseignant juge que
les éléves maitrisent l'orthographe des mots reliés au théme de la ferme,
alors chaque fois que l'un de ces mots reviendra dans une production écri-
te, il devra &tre évalué. '
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DEMARCHE PEDAGOGIQUE PROPOSEE
POUR L'ENSEIGNEMENT DU CONTENU NOTIONNEL
DU PROGRAMME D'ETUDES

I. INTRODUCTION

Le but de cette partie est de proposer a l'enseignant une démarche pédagogique
qui place le développement de la compétence langagiére de 1'éléve dans le cadre
de la réslisation d'activités de communication orale et écrite, diversifiées et
signifiantes.

La présentation de cette démarche va se faire en deux volets. Le premier porte-
ra sur une explication théorique de chaque étape du déroulement de la démarche
pédagogique, selon que 1'éléve est en situation de production ou de compréhension

orale et écrite. Pour cette raison, ce premier volet se divisera en deux sous-
points:

- explication des étapes du déroulement de la démarche lors-

que 'éléve est en situation de production orale et écrite;

- explication des étapes du déroulement de la démarche lors-~

que l'éléve est en situation de compréhension orale et
écrite.

Le deuxiéme volet portera essentiellement sur des exemples d'application prati-
gue de la démarche en salle de classe. Ces exemples seront articulés sous la for-
me de legons types. Chacune des legons types sera structurée de fagon & montrer
comment l'enseignant pourra favoriser le développement de l'habileté a lire, &
écrire et & communiquer oralement dans une méme legon type, tout en diversi-
fiant les intentions de communication & réaliser. Il y aura un exemple de legon

type par niveau scolaire, excepté au niveau de la premiére année ou il y en aura
deux.

PR

157




VOLET I: EXPLICATION THEORIQUE
DE LA DEMARCHE PEDAGOGIQUE
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‘ O. L'ELEVE EN SITUATION DE COMPREHENSION CRALE ET ECRITE

En situation de compréhension écrite ou orale, la démarche pédagogique se
déroule selon ces &tapes-ciés:

TABLEAU 4

IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU
D'UN SUJET POUVANT SUSCITER UNE
INTENTION REELLE DE COMMUNICATION ET
FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
A POURSUIVRE

'

AMORCE

l

REALISATION DE L'ACTIVITE

® l

OBJECTIVATION

l

ACQUISITION DE CONNAISSANCES ET DE
TECHNIQUES EN LECTURE

l

REINVESTISSEMENT

l

EVALUATION

Chacune de ces étapes constitue un préalable a la suivante. En d'autres termes,
I'ensemble de ces étapes est un tout indissociable. Afin de maximiser l'efficacité
de la démarche, il est préférable que l'enseignant respecte l'esprit de chaque éta-
pe et considére chacune d'entre elles, non pas comme une fin en soi, mais plutét

comme faisant partie d'un processus d'apprentissage vécu par 1'éléve.

159




Dans ce qui va suivre, nous expliquerons la nature de chaque étape et comment .

elle se situe dans 'ensemble de la démarche pédagogique.

A. IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU D'UN SUJET POUVANT
SUSCITER UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION ET
FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE

a) Ou se situe cette étape dans 'ensemble de la démarche
et quelle en est sa nature?

Dans le temps, cette étape se situe avant méme qu'on introduise l'activité
que l'éléve sera appelé a réaliser cn classe. lIci, on cherche a formuler la
direction que prendra le processus d'apprentissage. Quelle intention de
communication veut-on faire rézaliser a 1'éléve? Est-ce qu'on veut favori-
ser le développement de l'habileté & lire, ou & comprendre ce qui est com-
muniqué oralement? Quelles sont les connaissances et les techniques qu'on
veut faire acquérir 4 1'éléve? Quels sont les processus mentaux qu'on veut

lui faire exercer pour répondre 4 son intention de communication?

Voila les questions auxquelles l'enseignant devra répondre au niveau de
cette étape, avant méme d'engager 1'éléve dans un processus d'appren-
tissage. On cherche essentiellement & définir le cadre général dans lequel

se déroulera tout le processus d'apprentissage.

Ainsi, pour l'enseignant, cette étape se résume dans un premier temps &
identifier un événement ou un sujet pouvant susciter chez les éléves une
INTENTION REELLE DE COMMUNICATION et & choisir ou & créer une

série d'activités de compréhension afin d'amener les éléves & la réaliser.

Dans un deuxiéme temps, elle se résume & formuler les objectifs d'appren-
tissage & poursuivre au niveau de l'habileté, des processus mentaux, des

connaissances et des techniques.
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. 1. IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU D'UN SUJET
POUVANT SUSCITER UNE INTENTION REELLE
DE COMMUNICATION CHEZ L'ELEVE

a) Significativité des activités de communication

Comme indiqué dans les principes directeurs, une activité de communi-
cation n'est SIGNIFIANTE que dans la mesure ou elle vise & satisfaire
chez l'éléve une INTENTION REELLE DE COMMUNICATION, suscitée
par un élément de son vécu (un événement,...) ou par un sujet qui sti-
mule sa curiosité. A partir d'un événement, d'un sujet, ete., l'ensei-
gnant pourra identifier quel type d'intention réelle de communication
pourrait &tre suscitée chez ses éléves. Il pourra se servir de cette
intention comme objet & l'articulation et & la réalisation d'une activité

signifiante en compréhension orale et écrite.

Par exemple, prenons le cas d'un groupe d'éléves de premiére année qui

. est sur le point de recevoir un hamster comme mascotte de classe.

' L'enseignant peut utiliser cet événement futur pour susciter chez ses
éléves une intention de s'informer sur la fagon de garder et de nourrir

un hamster en captivité. Pour amener les éléves & y répondre, l'ensei-

gnant peut prévoir une série d'activités de compréhension & faire réali-

ser aux éleves. Ces activités peuvent inclure la lecture de courts tex-

tes, la préparation d'affiches informatives ou de courtes monographies,

le visionnement d'un film, d'une vidéo, d'un film fixe, ete., ou encore,

I'écoute d'une présentation par la/le propriétaire de l'animalerie du
coin.

La création de plusieurs activités signifiantes de compréhension pour

une méme intention réelle de communication est & conseiller.

L'enseignant devra prévoir une ou plusieurs activités complémentaires
d l'activité de compréhension écrite, qui viseront & développer des con-

naissances et des techniques particuliéres preserites dans le programme




b)

d'études. Celles-ci pourront étre travaillées en utilisant le méme texte
de départ.

Respect d'un équilibre quantitatif entre les activités
de compréhension s'adressant a chaque type de discours

L'intention réelle de communication pourra étre déterminée par 1'ensei-
gnant seul ou avec ies éléves, selon les événements, les sujets ou thé-
mes qui seront choisis par 'enseignant ou les éléves. L'éléve sera appe-
1é & comprendre divers types de discours (incitatif, informatif, poéti-
que/ludique et expressif); ces types de discours seront choisis pour
répondre & une intention particuliére de communication. Par exemple,
I'éléve pourra lire un texte de type informatif parce qu'il désire s'infor-
mer sur un sujet particulier (théme).

Ainsi, il sera important de s'assurer que l'ensemble des activités de
compréhension orales et écrites, réalisées au cours de l'année, permet-
tent & 1'éléve d'avoir accés & toute la gamme de discours qui existent.
Un équilibre quantitatif entre les activités de compréhension a l'oral et
celles 4 l'écrit est aussi souhaitable. Afin d'aider l'enseignant 4 attein-
dre cet équilibre, nous incluons une grille permettant d'inscrire le titre
des activités réalisées sous chaque discours, selon qu'elles se situent en
compréhension orale ou écrite. Cette grille pourra aussi servir pour
équilibrer le nombre d'activités réalisées en production et en com-

préhension orale ou écrite tout au long de l'année.
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2. FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE
a) Pourquoi formuler des objectifs?

Une fois que l'enseignant a déterminé l'intention de communication a
réaliser et a choisi l'activité correspondante, il devra ensuite formuler
les objectifs d'apprentissage a poursuivre au niveau de I'habileté et des
processus mentauX, des connaissances et des techniques. La formula-
tion de ces objectifs permettra de définir ce sur quoi l'enseignant et les
éleves porteront une attention particuliére tout au long du déroulement

du processus d'apprentissage. Du méme coup, ces objectifs constitue-
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b)

ront les critéres en fonction desquels se feront l'objectivation et l'éva-

luation des apprentissages.
Quels objectifs sélectionner et comment les formuler?

Pour aider & l'identification et & la formulation de ces objectifs, 1'en-
seignant devra se servir des objectifs prescrits au programme d'études
et sélectionner ceux qui sont susceptibles d'étre poursuivis lors de la
réalisation des activités de compréhension choisies. L'enseignant ne
pourra pas retranscrire directement les objectifs du programme dans
leur formulation originale. Tout en respectant l'esprit de ces objectifs,
l'enseignant devra les reformuler de fagon & ce qu'ils correspondent
mieux au type d'activités qu'il voudra proposer aux éléves. Ainsi, l'en-
seignant devra sélectionner des OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE rela-
tifs a 'HABILETE & développer et aux PROCESSUS MENTAUX, aux
CONNAISSANCES et aux TECHNIQUES & acquérir.

Au niveau de I'HABILETE (savoir-faire) et des PROCESSUS MENTAUX,
tous deux devront faire l'objet d'un seul objectif. De fait, ils sont com-
plémentaires et difficiles & dissocier en pratique. L'HABILETE préci-
sera la nature de l'activité de compréhension (a l'oral ou a 1l'éerit). Le
PROCESSUS MENTAL viendra préciser le niveau de compréhension
requis pour extraire le sens recherché en fonction de l'intention & satis-

faire. Prenons, a titre d'exemple, l'objectif suivant:

En lisant un texte sur le hamster, 1'éléve devra identifier toute
l'information décrivant la fagon de garder et de nourrir un

hamster.

Cet objectif décrit 1'habileté que 1'éléve devra exercer (habileté &a lire
un discours informatif), tout en précisant le niveau de compréhension
requis, c'est-d-dire identifier toute l'information décrivant la fagon de
garder et de nourrir un hamster. Le terme "identifier" implique que
1'éléve devra exercer le processus de repérage pour atteindre le niveau

de compréhension requis. Ce dernier détermine aussi le seuil minimal




c)

de réussite que 1'éléve devra atteindre lors de l'exercice de I'habileté &
lire.

Les objectifs spécifiques aux CONNAISSANCES et aux TECHNIQUES
spécifieront le savoir que 1'éléve devra acquérir lors de l'exercice de
son habileté a lire ou 4 écouter un discours. Par exemple, dans le cas

d'une activité de lecture, l'enseignant pourra formuler les objectifs
suivants:

A partir du texte lu, 'éléve devra identifier respectivement
cing mots commengant par la lettre "b" et la lettre "d".

A partir du texte lu, I'éléve devra compter le nombre total de
phrases.

L'éleve devra replacer en ordre quelques groupes fonctionnels
d'une phrase du texte lu.

Il est 4 noter qu'en compréhension orale ou écrite, les connaissances et
les techniques ne font pas l'objet d'une évaluation. Ce qui est & éva-
luer, c'est 'habileté de 1'éléve & COMPRENDRE un discours oral ou
écrit (voir la partie sur 1'évaluation).

Combien d'objectifs doit-on poursuivre & la fois?

Il est préférable de ne sélectionner qu'un nombre restreint d'objectifs &
la fois comme nous l'indiquent les recherches en pédagogie. Il est plus
efficace pour 1'éléve de ne travailler qu'un nombre restreint de points
(habileté, connaissances, ete.) que de disperser son attention en consi-
dérant trop d'éléments & la fois. Au premier cycle de l'élémentaire,
pour une méme activité, il est & conseiller de formuler un objectif au
niveau de l'habileté et du processus mental, un ou deux objectifs

relatifs aux connaissances et, s'il y a lieu, un ohjectif concernant les

techniques.




d)

A titre d'exemple, prenons le cas d'éléves de deuxiéme année qui
doivent lire une invitation (discours incitatif) qui les incite & venir
assister & une exposition d'art. Dans le cadre de cette activité de com-
préhension écrite, l'enseignant pourra sélectionner, au niveau de I'habi-
leté, l'objectif suivant:

L'éléve devra lire l'invitation regue et identifier le théme de
I'exposition, le lieu ou elle se tiendra, la date de sa tenue, les
heures d'ouverture et de fermeture.

L'enseignant pourra fixer des objectifs relatifs aux connaissances, com-
me hypothése de travail, avant d'aborder le texte. Il se pourrait que
suite & l'objectivation, ce soient d'autres connaissances qui fassent
l'objet d'une étude systématique par le groupe d'éléves. Les objectifs
choisis au niveau des connaissances devront &tre justifiés par le fait
que leur présence assurera la compréhension du texte selon l'intention.
Extraire le sens du texte est la raison méme de la lecture et c'est cet
élément seulement qui devra &tre évalué en compréhension écrite.
Toujours dans le cadre de la méme activité, l'objectif au niveau des

connaissances pourrait étre celui-ei:
A partir du texte modifié au niveau de la ponctuation, I'éléve
devra répérer les éléments de ponctuation qui sont absents et

les inserire au bon endroit.

Au niveau des techniques & développer, l'objectif choisi pourrait étre
celui-ci:

A partir de l'invitation lue, I'éléve devra inserire cing mots

nouveaux dans son dictionnaire alphabétique.
Prinecipes & retenir concernant les objectifs d'apprentissage

Les principes fondamentaux & respecter dans la sélection at la formula-
tion des objectifs se résument ainsi:
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‘ - on doit sélectionner que peu d'objectifs & la fois;
- on doit formuler l'objectif en comportement observable;

- l'objectif doit contenir des indications quant au seuil mini-
mal de réussite.

B. AMORCE

L'étape de l'amorce se veut étre une phase préparatoire au déroulement de
l'activité de compréhension que les éléves auront a réaliser. Pendant cette
étape, l'enseignant a le rdle:

- de susciter une intention réelle de communication chez ses
éléves, par le biais d'un élément déclencheur (une lecture,

une affiche, un événement, une personne invitée, ete.);

. - de s'assurer que les éléves ont un bagage de connaissances
suffisant face au sujet du discours oral ou écrit 4 lire ou a

écouter, pour pouvoir en extraire le sens recherché;

~ de proposer & ses éléves (ou de les orienter 4 formuler) une
activité qu'ils vivront, afin de réaliser l'intention de commu-

nication suscitée précédemment;

~ de communiquer aux éléves les objectifs d'apprentissage a
poursuivre, ou de les orienter & identifier et & formuler les
objectifs d'apprentissage 4 atteindre.

Note: L'ordre décrit ci-dessus n'est qu'a titre suggestif. Bien
qu'on devra débuter 1'étape de l'amorce en suscitant
une intention réelle de communication, les autres
volets de l'amorce pourront se dérouler dans un ordre
différent, selon les impératifs du moment.
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Dans ce qui suit, nous expliquons comment le réle de l'enseignant se vit en
salle de classe, dans le cadre de chacun de ces volets de l'amorce. Nous met-
tons aussi en relief, 1& ol cela est possible, comment l'enseignant peut orien-
ter 1'éléve 4 assumer une responsabilité grandissante dans le déroulement de
I'amorce.

L'éléve aura toujours la possibilité d'articuler lui-méme l'intention de commu-
nication a réaliser, comment il veut la réaliser (identifier le type d'activité de
compréhension a faire), et quels objectifs d'apprentissage il veut poursuivre.
Mais avant d'en arriver & ce degré d'autonomie, il sera préférable que l'ensei-
gnant prenne l'initiative et assume un réle directeur lors du déroulement de
l'amorce. Petit & petit, il pourra amener ses éléves a jouer un réle de plus en
plus actif dans la définition des intentions de communication a poursuivre, des

activités & exécuter et des apprentissages a réaliser.

1. SUSCITER UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION
CHEZ L'ELEVE

Comme indiqué précédemment, une activité de compréhension écrite ou
orale n'est signifiante aux yeux de l'éléve que dans la mesure ou elle
répond & une intention de communication qui lui est propre. L'éléve pourra
difficilement entreprendre une lecture ou l'écoute d'un diseours oral sans
avoir un but, une intention précise a réaliser. Sans une intention suscitée
par un événement vécu ou un intérét propre & 1'éléve, l'activité de compré-
hension ne pourra pas exister. Lors de l'amorce, l'enseignant pourra utili~
ser toute une gamme de déclencheurs (événements de classe, affiche, film,
fete, ete.) qu'il jugera susceptibles de susciter chez ses éléves une inten-
tion réelle de communication.

Prenons l'exemple d'un enseignant qui voudrait orienter ses éléves a lire/
écouter un disecours 4 caractére incitatif. Il pourrrait se servir du film
intitulé "Le cerf-volant autour du monde", pour les amener & exprimer le
désir d'en fabriquer un. A partir du film, 'enseignant pourrait faire un
tour de classe en demandant:
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‘ - Est-ce que vous pensez qu'il est possible pour un cerf-volant

de voler autour du monde?

- Comment pensez-vous que l'on construit un cerf-volant?
- Est-ce qu'il y a quelqu'un qui a déja construit un cerf-
volant?

- Est-ce que vous voudriez en construire un et le faire voler

dans la cour de 1'école?

Une fois que l'enseignant aura suscité chez ses éléves le désir de fabriquer
un cerf-volant, il sera en mesure de leur présenter une série de textes a
lire ou de films, vidéo, ou autres a visionner, qui donne l'information

nécessaire pour fabriquer un cerf-volant.

Un autre exemple serait le cas ol l'enseignant voudrait orienter ses éléves
4 lire un texte & caractére informatif. Il pourrait utiliser un court article

. d'un journal local qui décrit un accident impliquant un enfant a bicyclette
et une automobile. A partir de la lecture de cet article, I'enseignant pour-
rait demander & la classe:

- Pensez-vous que cet accident aurait pu &tre évité si I'enfant

avait connu les régles de sécurité a suivre?

- Est-ce qu'il y a quelqu'un qui pourrait nous dire quelles sont

les régles de sécurité a suivre lorsqu'on est a bicyclette?
- Est-ce qu'il y a d'autres réglements a suivre a cet effet?

- Qu'est-ce qu'on pourrait faire pour s'informer sur ces régles

de sécurité?

L'usage de cet article et les questions posées pourraient susciter chez les
éléves une intention réelle de s'infurmer sur le sujet de la sécurité. Ainsi,

‘ I'enseignant pourrait leur proposer la lecture de textes appropriés ou leur

1 169
ERIC .

Aruitoxt provided by Eic:




2.

faire écouter un film, une vidéo, un film fixe, ete., fournissant l'informa-

tion recherchée selon l'intention susecitée.

M&me si l'activité de compréhension que l'enseignant désire proposer aux
éléves se réalisait & l'oral, rien n'empéche que le 