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Un avion en papier sur lequel il est écrit « Conseil français » 
survole la Terre (plus précisément, le Canada). Dans la 
région de l’Alberta se situe une école portant l’inscription 
« Développement professionnel ». À côté de cette école flottent 
un drapeau canadien et un drapeau franco-albertain.

Élise Chandra
Élève de l’école Maurice-Lavallée
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Mot du président

de formation, de suivre un cours ou entreprendre 
un parcours d’études postsecondaires, de rece-
voir un abonnement-école à une plateforme d’en-
seignement socioémotionnel, et j’en passe. 

En février 2022, votre conseil de spécia- 
listes a déposé un dossier de candidature à la 
Fédération internationale des professeurs de 
français (FIPF). La FIPF est présente dans 120 
pays et regroupe 80 000 enseignants et ensei-
gnantes à travers 200 associations comme 
le Conseil français. Sur acceptation de notre 
candidature, nous rejoindrons ainsi l’une des 
8 commissions transnationales, soit celle de 
l’Amérique du Nord (CAN). Grâce à ce partena- 
riat, les membres du Conseil français auront ac-
cès aux publications phares de la FIPF et à leurs 
archives, notamment Le français dans le monde 
ainsi que Dialogues et cultures. Ces publications 
de grande qualité comprennent de nombreux 
plans de leçons prêts pour la classe. Les mem-
bres auront de plus l’opportunité de participer 
à de nombreux évènements hors province, tels 
que le prestigieux congrès mondial qui a lieu 
tous les 4 ans et dont la prochaine édition sera 
présentée à Besançon en 2025. Les membres 
actifs de la FIPF peuvent de surcroit proposer 
leur candidature au conseil d’administration de 
cette organisation internationale. Ce ne sont là 
que quelques-uns des nombreux avantages qui 
s’offriront à vous, chers membres du Conseil 
français, lorsque le dossier aura été finalisé. 

En cinq mots comme en mille, agrandissons 
notre terrain de jeu. Ne laissons pas des évène-
ments externes sur lesquels nous n’avons aucun 
contrôle nous déterminer. Car il n’y a qu’à ou-
vrir un manuel d’histoire pour réaliser que no-
tre époque n’est malheureusement ni unique, ni 
sans précédent. En réponse, depuis des lustres, 
des femmes et des hommes empreints de courage 
continuent d’instruire la génération montante 
en faisant preuve d’une résilience exemplaire. 
Suivons leur exemple, continuons de nous ten-
dre la main. Ensemble, nous sommes plus forts. 

René Beauparlant

Agrandir notre terrain de jeu

Les études commencent à montrer que la 
pandémie des deux dernières années a mené 

une majorité de Canadiens à se replier sur eux-
mêmes et autour du cocon familial. Des sonda- 
ges récents indiquent aussi que de nombreux ci-
toyens hésitent à renouer contact et à réinvestir 
la sphère publique malgré l’assouplissement 
des mesures sanitaires. Au moment où vous lirez 
ces lignes, il est également difficile de prévoir 
comment la situation en Ukraine aura évolué. 
Force est de constater que 2022 sera une année 
elle aussi placée sous le signe de l’incertitude. 

En ce temps difficile où l’insécurité mondia- 
le succède à l’épreuve pandémique, continuer 
d’étendre notre réseau de contacts, tisser des 
liens, se rapprocher, pourquoi pas? Les ensei-
gnantes et enseignants ont tenu le fort et con-
tinué d’œuvrer auprès de leurs élèves, même au 
plus fort de la tempête. Car c’est ce que nous 
faisons de mieux : maintenir une constance 
pour assurer un futur aux enfants qui nous sont 
confiés. Mais peut-être est-il temps également 
de renouer avec ce qui fait notre force, à savoir 
la création de liens entre collègues de tous hori-
zons dans une optique de développement pro-
fessionnel continu. À plus forte raison parce que 
nos certitudes d’antan tendent à voler en éclat. 

D’ici la fin de 2022, le Conseil français aura 
versé 20 000 $ en bourses diverses à ses membres. 
Les sommes allouées permettront à des volon-
taires de participer à des congrès ou des ateliers 
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Message de la rédactrice en chef

Alexandra Gravel

enseignants s’efforcent d’inspirer les ap-
prenants grâce à leur passion, leurs approches 
innovantes et leur authenticité. 

Chers lecteurs, je vous encourage à soumettre 
vos propres recherches ou séquences didactiques 
au Conseil français afin d’avoir la possibilité de 
partager vos stratégies gagnantes en les faisant 
publier dans Le coffre aux trésors. Il pourrait 
s’agir d’une nouvelle forme de perfectionnement 
professionnel que vous pourrez ajouter à votre 
plan de croissance professionnelle. 

Pour conclure, je vous souhaite une bonne fin 
d’année scolaire et un excellent été. Nous méri-
tons tous de prendre du temps pour nous déten-
dre et nous revigorer.

En tant que rédactrice en chef du Coffre aux 
trésors, je me suis lancée dans une année 

de collaboration afin de vous proposer des ar-
ticles portant sur des séquences didactiques et 
des projets de recherche qui, je l’espère, vont 
approfondir vos connaissances pédagogiques et 
rehausser vos compétences langagières. Cette 
publication met en lumière quelques ensei- 
gnants qui ont bien voulu partager des outils ou 
des méthodes pouvant être mis en application 
dans vos salles de classe, ainsi que des infor-
mations pour vous tenir au courant des actua- 
lités du domaine de l’enseignement en langue 
française. À la lecture des articles présentés 
dans ce numéro, je constate à quel point les 

Rédactrice en chef du Coffre aux trésors, 
Conseil français et enseignante en immersion 
française, Elk Island Public Schools
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Ronald Boudreau

Programmes d’études : Kornsjö 
ou Äpplarö?

La plupart des gens trouvent difficile d’as-
sembler un meuble IKEA. Or, il faut bien leur 

donner ça, les Suédois sont passés maitres dans 
la création d’un guide d’assemblage simple, 
mais encore faut-il le consulter et en suivre les 
étapes. Il y a toujours de la place pour un peu de 
créativité dans l’assemblage d’un meuble IKEA, 
mais personne ne veut que son Kornsjö ressem-
ble à un Äpplarö quand il sera installé dans un 
coin de la maison. Et c’est toujours un peu em-
barrassant quand il reste quelques pièces…

Imaginez maintenant que ces fameuses ins- 
tructions fournies par IKEA soient rédigées 
par un groupe qui ne sait pas de quoi aura l’air 
un Kornsjö une fois assemblé, connait encore 
moins les caractéristiques des pièces, et qui n’a 
même jamais examiné lui-même le contenu de 
la boite en question. En suivant ce guide, il est 
à peu près certain qu’une fois complété, votre 
Kornsjö ne ressemblera pas à ce que vous aviez 
en tête. Et vous aurez perdu beaucoup de temps 
à tenter de faire un assemblage… avec le senti-
ment de n’avoir pas tout à fait réussi.

Il en est de même pour les programmes 
d’études que nous utilisons lorsque nous cons 
truisons les savoirs et l’identité de nos élèves. 
Pour bien nous guider dans notre enseigne-
ment, les programmes d’études se doivent d’être 
conçus avec une excellente connaissance des 

élèves auxquels ils se destinent puisqu’ulti-
mement, ce sont eux qui en tirent profit. C’est 
encore plus vrai quand il s’agit d’élèves qui 
fréquentent les écoles de langue française ou 
d’immersion et dont l’apprentissage est mar-
qué par la capacité de s’exprimer dans les deux 
langues officielles du Canada.

À ce titre, l’Arrêté ministériel sur 
l’apprentissage des élèves de l’Alberta1 offre une 
vision pour le moins éclairante. Lisez cet énon-
cé en songeant d’abord à l’ensemble des élèves 
de l’Alberta ou du Canada, toutes langues, cul-
tures ou origines confondues :

Les élèves acquerront les connaissances 
et les habiletés nécessaires pour 
servir de fondement à une vie réussie 
et épanouie, et pour apporter une 
contribution significative à leurs 
communautés et au monde.

Relisez maintenant cet énoncé en songeant 
de façon précise aux élèves de votre école de 
langue française ou d’immersion. Tout à coup, 
des questions surgissent : quelles connaissan- 
ces sont particulières à nos élèves? Quelles ha-
biletés doit-on prioriser? Ça ressemble à quoi 
la «  contribution significative  » d’un élève bi-
lingue? Une contribution à leurs communautés; 

Ronald Boudreau est enseignant avant tout. 
L’élaboration des programmes d’études est un 
domaine qu’il connait bien pour y avoir con-
tribué dès ses débuts en enseignement dans les 
Maritimes, où il est par la suite devenu con-
seiller en élaboration puis directeur des pro-
grammes. Son engagement et sa carrière l’ont 
amené à collaborer avec le personnel ensei- 
gnant de toutes les régions du pays. À la re-
traite depuis quelques années, il demeure un 
fervent observateur de la francophonie.
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oui, mais lesquelles? Sauront-ils les recon-
naitre ces communautés, sauront-ils comment 
y faire leur place? Et que dire de leur rapport 
au monde?

Tant de questions auxquelles chaque membre 
du personnel enseignant est confronté quand 
les programmes d’études sont trop vagues ou 
manquent de précisions, quand ils n’ont pas été 
conçus avec les élèves auxquels ils se destinent 
en tête.

Nous voici donc au cœur du problème.
L’enseignement comme nous l’avons con-

nu vit depuis plusieurs années des change-
ments importants. Le rôle du personnel de- 
vient de plus en plus complexe pour compren-
dre des facettes liées à des sphères spécialisées 
comme la psychologie et le travail social, quand 
il ne s’agit pas carrément d’agir comme parent 
auprès d’élèves en détresse. Dans les écoles de 
langue française et d’immersion s’ajoute le volet 
essentiel du développement d’une identité cul-
turelle liée au français. Bien que des ressources 
existent pour appuyer le personnel dans cette 
démarche, il y a encore trop peu de programmes 
d’études qui appuient concrètement ces efforts.

Comment alors accepter à l’heure actuelle 
qu’un programme d’études soit développé en 
vase clos sans tenir compte de l’apport essen-
tiel du personnel enseignant? Comment se taire 
quand on sait pertinemment qu’un tel pro-
gramme ne fera qu’ajouter à notre tâche déjà 
complexe? Poser ces questions, c’est y répondre.

Un peu d’histoire

Tristement, au fil des ans, une expression qui 
se voulait légère au début s’est avérée un peu 
trop prophétique : « En francophonie, il ne faut 
jamais rien tenir pour acquis. »

Au tournant du siècle, les luttes pour la ges-
tion scolaire ont canalisé les énergies des com-
munautés francophones afin qu’elles puissent 
enfin être dotées de réels outils de changement : 
des écoles dont elles ont la gestion et dont elles 
contrôlent la destinée. Avec la création des con-
seils scolaires francophones2, nous étions enfin 
au volant d’un véhicule qui avait tout ce qu’il 
fallait pour nous mener à notre destination. 

L’Alberta faisait bonne figure au pays avec des 
conseils scolaires qui couvraient l’ensemble 
de la province et la Direction de l’éducation 
française, où une quarantaine de membres du 
personnel enseignant œuvrait à l’élaboration 
des programmes d’études destinés à leurs pairs. 
En 2017, cette section du ministère de l’Éduca-
tion était abolie. Nous sommes au volant, mais 
les pneus se dégonflent de façon inquiétante…

Les programmes d’études, il faut le recon-
naitre, sont à la base de tout ce qui se déroule en-
tre les murs des écoles. Des principes généraux 
qu’ils énoncent jusqu’aux résultats spécifiques 
de l’apprentissage, ils guident notre action pé- 
dagogique et orientent la compréhension que 
les élèves auront de la société dans laquelle 
ils évoluent. Le personnel enseignant franco-
phone lutte depuis longtemps pour que les pro-
grammes d’études cessent d’être des traduc-
tions qui rendent plus difficile l’application des 
résultats d’apprentissage. Alors que des pro-
grès avaient été accomplis, comment ne pas voir 
l’approche du gouvernement actuel comme un 
recul important3?

Par et pour le personnel enseignant

Qu’on se le dise  : les meilleurs programmes 
d’études sont ceux qui ont été conçus par des 
équipes constituées de membres du personnel 
enseignant. N’en déplaise aux experts de tout 
acabit, plus on s’éloigne de la salle de classe, 
moins on est familier avec le quotidien des 
élèves, leurs besoins et les défis que leur présen-
tent certains apprentissages. C’est une réalité 
qui s’applique à toutes les écoles de l’Alberta ou 
d’ailleurs, mais qui résonne encore davantage 
dans les milieux où l’enseignement et l’appren-
tissage s’opèrent dans la langue de la minorité. 
Personne ne peut se vanter de mieux connaitre 
les besoins et les particularités d’une école de 
langue française ou d’immersion que celles et 
ceux qui y œuvrent tous les jours.

Avant de conclure, il est incontournable 
d’aborder la question des bénéfices indirects 
qui découlent du processus d’élaboration de 
programmes. Quand le personnel enseignant 
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contribue activement aux travaux d’élabora-
tion, trois résultats en émanent naturellement :

–	 un grand nombre d’enseignantes et d’ensei- 
gnants vit une expérience formative unique 
qui découle des rencontres et des discussions 
de comités;

–	 du fait même, les écoles et les conseils sco-
laires profitent de l’expertise de ces per-
sonnes qui offrent un appui pédagogique à 
leurs collègues;

–	 un réseautage authentique qui ressort des 
rencontres d’élaboration s’établit entre les 
membres du personnel des écoles et des con-
seils scolaires.

Ajoutons aussi que lorsque le personnel en-
seignant est engagé dans toutes les étapes de 
l’élaboration d’un programme, ce groupe devient 
du même coup le plus apte à guider une sélec-
tion judicieuse des ressources pédagogiques 
qui seront mises entre les mains des élèves.

Et le Kornsjö dans tout ça? Élaborer un pro-
gramme d’études sans la collaboration directe 

du personnel enseignant, c’est comme vouloir 

assembler un Kornsjö sans la fameuse petite clé 

en forme de « L » qui s’avère essentielle et sans 

laquelle rien n’est possible.

Sans la contribution essentielle du person-

nel à l’élaboration de chacun des programmes 

d’études à l’usage de nos écoles, c’est l’ensemble 

du système d’éducation qui s’en verra affecté.

Notes

1.	 h t t p s : / / o p e n . a l b e r t a . c a / d a t a s e t /

8 6 0 7 c a a 9 - 6 5 7 9 - 4 1 0 2 - a d 6 3 - b 8 7 b b -

c 3 9 c d d a / r e s o u r c e / d f 5 4 0 1 9 4 - 6 f 8 d -

42a9-b1a9-eb914b78f2be/download/

edc-mo-28-2020-student-learning-fr.pdf

2.	 Après le jugement de la Cour suprême du 

Canada dans l’affaire Mahe en 1990, les 

premières commissions scolaires voient le 

jour en Alberta en 1994.

3.	 L’entente qui existait entre Alberta 

Education et l’ATA a été abolie avec l’arrivée 

au pouvoir du gouvernement Kenney.
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Gwendolyn Shone | Enseignante 
en immersion française, Edmonton 
Public Schools | CÉDUL, NQLS, B. Éd.

Elissa Corsi | Cadre supérieure, 
Alberta Teachers’ Association |  
B.Ed., M.A., Ph.D.

L’emploi d’une langue minoritaire au sein des 
institutions, y compris celles du milieu de 

l’éducation, est primordial pour assurer la vi-
talité de cette langue (Baker, 2006, p. 57). Depuis 
la Confédération de 1867, la création de lois 
linguistiques met l’accent sur le bilinguisme 
anglais-français canadien pour appuyer les 
communautés de langue officielle minoritaire 
du Canada (Duff et Li, 2009, p.  12). Dans la 
Charte canadienne des droits et libertés de la 
Loi constitutionnelle de 1982, les articles 16 à 
23 décortiquent le statut officiel de l’anglais 
et du français à travers le pays, ainsi que les 
droits et privilèges qui y sont associés. L’article 
23 contient trois paragraphes qui expliquent 
les droits à l’instruction dans la langue de la 
minorité aux niveaux primaire et secondaire 
(Gouvernement du Canada, 1982). Au Canada, 
le français est la langue minoritaire partout, à 
l’exception du Nouveau-Brunswick qui est of-
ficiellement bilingue et du Québec où l’anglais 
est minoritaire. Le droit à l’éducation en langue 
officielle en milieu minoritaire relève d’une loi 
fédérale. Toutefois, la planification, la détermi- 
nation des objectifs, la définition du contenu, 

Comment les régions canadiennes 
répondent-elles aux besoins des 
francophones en milieu minoritaire à 
travers les programmes d’études?

l’établissement des priorités et l’évaluation des 
programmes d’études en éducation en milieu 
minoritaire relèvent exclusivement des provin- 
ces et territoires (Gouvernement du Canada et les 
provinces et territoires, 2019–2020 à 2022‑2023, 
p. 3). Chaque ministre de l’Éducation prend la 
décision finale sur les programmes d’études 
actuels et le ministère de l’Éducation élabore 
le contenu des programmes d’études selon ses 
attentes.

Les causes judiciaires concernant les 
programmes d’études francophones

Au fil des années, depuis 1982, plusieurs 
causes judiciaires impliquant les groupes de 
langue officielle minoritaire et leur province 
ou territoire ont été portées devant la Cour 
suprême du Canada en utilisant l’article 23 
comme argument. Les arrêtés résultant de ces 
procédés continuent à définir la portée de l’ar-
ticle 23, un enjeu à la fois. À ce jour, aucun cas 
entendu par la Cour suprême ne s’est fondé 
uniquement sur la question des programmes 
d’études comme extension de l’article 23 de la 
Charte des droits et libertés. Toutefois, on y fait 
référence à travers quatre jugements impor-
tants, y compris un jugement contre l’Alberta, 
un autre contre l’Île-du-Prince-Édouard et les 
plus récents jugements contre la Colombie-
Britannique (Cour suprême du Canada, 1990, 
2000, 2015 et 2020). La cour fédérale a statué 
sur la gouvernance exclusive des écoles fran-
cophones en milieu minoritaire, laissant une 
ouverture pour explorer les limites de la ges-
tion. Notons que l’influence de l’imposition 
des programmes d’études ne peut pas contrer 



Le coffre aux trésors      mai 2022          9

les inquiétudes linguistiques et culturelles 
légitimes de la minorité qui a le droit à une 
éducation équivalente en qualité à celle de 
la majorité (Mahe c. Alberta, 1990, 1 RCS 342 
à 372(5); Arsenault-Cameron c. IPE, 2000, 1 
RCS 3 à 53; Association des parents de l’école 
Rose-des-vents c. Colombie-Britannique, 2015, 
CSC 21 à 40; Conseil scolaire francophone de 
la Colombie-Britannique et Fédération c. C-B, 
2020, SCSC 13, 336 et 86). Les programmes 
d’études sont des documents politiques qui ont 
des répercussions énormes pour les groupes 
minoritaires. La minorité devrait être impli-
quée de manière critique dans l’élaboration et 
la mise en œuvre des programmes d’études, car 
« ...avoiding language death involves language 
policy-making with interventions to arrest the 
decline of a language » (Baker, 2006, p. 48).

Les piliers de l’éducation 
francophone en milieu minoritaire 

Dans l’entente fédérale-provinciale/territo-
riale pour les fonds du Programme de langues 
officielles en éducation (PLOÉ), la relation 
réciproque entre la langue, la culture et la com-
munauté en éducation minoritaire est recon-
nue (Gouvernement du Canada et les provinces 
et territoires, 2019–2020 à 2022–2023, p.  4). Il 
y a quatre piliers de base qui se répètent par 
différentes expressions dans des documents, 
des communiqués, des cadres, des politiques 
et des lois à travers le pays sur l’éducation 
francophone en milieu minoritaire au Canada 
ayant pour objectif sa vitalité et sa pérennité : 
le développement linguistique, la construction 
identitaire et culturelle, le sens d’appartenance 
à la communauté et la contribution à la com-
munauté. Le Cadre des compétences transdis-
ciplinaires du Conseil Atlantique des ministres 
de l’Éducation et de la Formation (2015) pour 
les besoins curriculaires des francophones et 
Acadiens de l’Est, le Protocole de l’Ouest et du 
Nord canadiens (2012) pour ceux de l’Ouest, le 
cadre Affirmer l’éducation en français langue 
première  - fondements et orientations (2001) 
pour ceux de l’Alberta et le mandat du cadre 

de la Politique d’aménagement linguistique 
(2004) pour ceux de l’Ontario intègrent chacun 
de façon explicite les quatre composantes des 
piliers. 

Les programmes d’études

Un examen du développement et de la mise 
en œuvre des programmes d’études, autres 
que les cours de langues, destinés aux groupes 
de langues officielles minoritaires au Canada 
révèle quelques tendances dans les provin- 
ces et territoires. Les programmes d’études de 
langues officielles minoritaires peuvent être 
classés en trois catégories : la traduction (de la 
langue majoritaire à la langue minoritaire sans 
contextualisation), l’adaptation (des pages limi- 
naires et de l’introduction à la matière jusqu’au 
contenu adapté à l’intérieur ou parmi les résul-
tats d’apprentissage), et l’élaboration originale 
(un développement conçu par et pour le groupe 
minoritaire). À ce sujet, il y a quelques points 
à noter  : l’examen auquel nous procédons ici 
comprend seulement la maternelle à la sixième 
année et non les niveaux secondaires; le Québec 
n’a pas de francophones en milieu minoritaire, 
donc ce sont les anglophones qui sont ciblés; 
le Nunavut, les Territoires du Nord-Ouest et le 
Yukon suivent des programmes d’études d’au-
tres juridictions provinciales; les programmes 
d’études actuels en Alberta font partie de 
l’analyse (et non les ébauches de 2021-2022); 
et la Nouvelle-Écosse représente une excep-
tion intéressante, en cela que l’autorité scolaire 
francophone élabore, met à l’essai et met en œu-
vre ses propres programmes d’études par au-
torisation ministérielle. 

Une découverte positive est que chaque ré-
gion a un cours de langue première qui répond 
au moins au pilier du développement linguis-
tique. Toutefois, les piliers devraient être in-
tégrés dans tous les programmes d’études qui 
ont une influence sur l’élève au sein du système 
d’éducation en milieu minoritaire, suivant une 
adaptation ou une élaboration, afin de contrer 
l’assimilation et de renforcer la croissance de 
la communauté minoritaire ainsi que les liens 
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qu’on entretient avec celle-ci. L’histoire, les 
perspectives et les contributions francophones 
intégrées dans les programmes d’études de 
la communauté majoritaire sont essentielles 
pour développer la compétence interculturelle 
de tous les élèves de la population scolaire, y 
compris ceux dans le système majoritaire d’une 
région, mais ne sont pas suffisantes pour as-
surer l’intégration des piliers nécessaires au 
soutien du groupe minoritaire. Une comparai- 
son des programmes d’études au niveau élé-
mentaire au Canada, exception faite des cours 
de langues, démontre que la plupart des régions 
suivent des programmes d’études qui sont des 
adaptations ou des élaborations originales au 
lieu de traductions. 

Un autre point d’intérêt sera de constater 
quels programmes d’études diffèrent entre 

l’éducation francophone en milieu minoritaire 

et le programme d’immersion française pour 

les apprenants de langue seconde. Certaines 

adaptations ciblent les deux groupes, mais les 

piliers fondamentaux ne visent pas l’apprenant 

de langue seconde. 

Le tableau comparatif ci-dessous recense 

les programmes d’études, autres que les cours 

de langue, qui ont été traduits, adaptés, ou 

élaborés pour le groupe cible dès le départ, et ce, 

par région canadienne pour l’éducation franco-

phone en milieu minoritaire (FM) en contraste 

avec l’immersion française (IF). Les régions sont 

identifiées par programme d’éducation en ordre 

alphabétique et en ordre croissant de spéci-

ficité dans le développement des programmes 

d’études :

Province/
Territoire (FM)

Traduction Adaptation (A) ou 
élaboration 
originale (ÉO)

Province/
Territoire (IF)

Traduction Adaptation (A) 
ou élaboration 
originale (ÉO) 

Colombie-
Britannique et 
Yukon (qui suit 
les programmes 
de la C.-B.)

Oui Non Nunavut Pas d’IF précoce/
tardive

Pas d’IF précoce/
tardive

Terre-Neuve-
et-Labrador

Oui Non Ontario Non Éducation 
artistique; 
Éducation 
physique et santé; 
Études sociales; 
Mathématiques; 
Sciences et 
technologie (Les 
programmes 
d’études sont en 
anglais pour IF.)

Non

Québec 
(anglophones 
en milieu 
minoritaire)

Oui Non Colombie-
Britannique et 
Yukon  
(qui suit les 
programmes 
de la C.-B.)

Oui Non
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Alberta 
Actuels avant 
2021-2022

Arts plastiques; 
Sciences

Éducation 
physique (A); 
Études sociales 
(A); 
Mathématiques 
(A); Santé et 
préparation pour 
la vie (A); 
Maternelle (ÉO); 
Musique (ÉO)

Nouvelle-
Écosse (le 
ministère de 
l’Éducation et 
du 
Développement 
de la petite 
enfance gère 
IF)

Arts visuels; 
Sciences 
humaines; 
Mathématiques; 
Sciences; et Santé 
et mode de vie 
sain

Non

Province/
Territoire (FM)

Traduction Adaptation (A) ou 
élaboration 
originale (ÉO)

Province/
Territoire (IF)

Traduction Adaptation (A) 
ou élaboration 
originale (ÉO) 

Manitoba Sciences 
naturelles; 
Éducation 
physique et 
Éducation à la 
santé

Mathématiques 
(A); Sciences 
humaines (A); 
Éducation 
artistique 
(musique, danse, 
arts dramatiques, 
arts visuels) (ÉO)

Québec Tous les 
programmes sont 
les mêmes que 
pour les 
francophones à 
l’exception du 
programme de 
Français, langue 
seconde de l’IF.

Non

Nunavut Sciences 
humaines - TN-O; 
Mathématiques, 
Sciences - AB; 
Santé - NU; 2 
modules 
Conditionnement 
physique et 
motricité - Man.

Éducation 
physique (A) et 
Santé et 
préparation pour 
la vie (A) - AB; 
Éducation 
artistique (ÉO) 
- Man.; Maternelle 
(ÉO) - AB

Terre-Neuve-
et-Labrador

Les programmes 
d’études et les 
résultats 
d’apprentissage 
sont les mêmes 
pour les 
programmes d’IF, 
de FM et d’anglais.

Non

Ontario Mathématiques; 
Sciences 

Éducation 
physique & Santé 
(A); Études 
sociales (A); 
Éducation 
artistique (ÉO); 
Maternelle (ÉO)

Alberta 
Actuels avant 
2021-2022

Arts plastiques; 
Sciences

Éducation 
physique (A); 
Études sociales 
(A); 
Mathématiques 
(A); Santé et 
préparation pour 
la vie (A); 
Maternelle (ÉO); 
Musique (ÉO 
même que FM)

Saskatchewan Sciences Bienêtre (A); 
Éducation 
artistique (arts 
dramatiques, 
danse et musique) 
(A); Éducation 
physique (A); 
Mathématiques 
(A); Sciences 
humaines (ÉO)

Île-du-Prince-
Édouard

Non Toutes les 
matières sont 
adaptées (A même 
que FM).
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Territoires du 
Nord-Ouest

Dene Kede, Santé 
et bienêtre 4-9 
(projet pilote), 
Pré-maternelle, 
Maternelle, 
Sciences -TN-O; 
Mathématiques 
- AB

Éducation 
artistique (A) 
- Sask.; Éducation 
physique (A) et 
Santé et 
préparation pour 
la vie (A)- AB; 
Sciences 
humaines (A pour 
l’ordre du 
contenu) -TN-O

Manitoba Sciences 
humaines; 
Éducation 
physique et 
Éducation à la 
santé

Éducation 
artistique (arts 
visuels, arts 
dramatiques, 
danse, musique) 
(A diffère de FM); 
Mathématiques 
(A diffère de FM); 
Sciences de la 
nature (A même 
que FM)

Province/
Territoire (FM)

Traduction Adaptation (A) ou 
élaboration 
originale (ÉO)

Province/
Territoire (IF)

Traduction Adaptation (A) 
ou élaboration 
originale (ÉO) 

Île-du-
Prince-
Édouard

Non Toutes les 
matières sont 
adaptées.

Nouveau-
Brunswick 
(secteur 
anglophone du 
Ministère gère 
IF)

Arts visuels; 
Mathématiques; 
Éducation 
physique M à 5e

Mieux-être 
personnel 3e à 5e 
(A); Sciences 3e à  
5e (A); Études 
sociales 4e (A)

Nouveau-
Brunswick 
(secteur 
francophone 
du Ministère 
gère FM)

Non Oui, toutes les 
matières sont 
élaborées pour 
les francophones.

Saskatchewan Sciences Bienêtre (A diffère 
de FM); Éducation 
artistique et les 
disciplines : arts 
dramatiques, 
danse et musique 
(A diffère de FM); 
Éducation 
physique (A même 
que FM); 
Mathématiques 
(A même que FM); 
Sciences humaines 
(A diffère de FM)

Nouvelle-
Écosse 
(Conseil scolaire 
acadien 
provincial gère 
FM)

Non Mathématiques 
(A) Toutes les 
autres matières 
sont élaborées 
pour les 
francophones.

Territoires du 
Nord-Ouest

Dene Kede, Santé 
et bienêtre 4-9 
(projet pilote), 
Pré-maternelle, 
Maternelle, 
Sciences - TN-O; 
Mathématiques 
- AB 

Éducation 
artistique (A) 
- Sask.; Éducation 
physique (A), Santé 
et préparation 
pour la vie (A) 
- AB; Sciences 
humaines (A 
l’ordre du 
contenu) - TN-O 

Recommandations

Les ministères de l’Éducation ont la respon- 

sabilité de fournir les documents pour l’édu-

cation en milieu minoritaire, qui sont évalués 

quant à leur qualité par les membres de ces 

mêmes communautés. Il faut un partenariat 

fort afin de combattre l’érosion linguistique, 

culturelle et communautaire. L’éducation fran-
cophone en milieu minoritaire devrait compren-
dre : une représentation francophone adéquate 
à l’intérieur des ministères de l’Éducation; une 
intégration des quatre piliers; des cadres cons- 
truits en collaboration avec les enseignants et 
les spécialistes de contenu de la communauté 
minoritaire; une adaptation ou une élaboration 
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originale de multiples programmes pour répon-
dre aux besoins de la minorité; une évaluation 
par la communauté des objectifs en matière de 
lutte contre l’assimilation et de revitalisation 
de la langue; et des réévaluations et révisions 
au besoin. La Nouvelle-Écosse est l’exemple de 
succès, la communauté francophone exerçant 
pleinement la gouvernance tout en intégrant les 
priorités du ministre dans sa documentation. 
En tenant compte de tendances observées par-
mi les régions canadiennes, le gouvernement 
fédéral sera à même d’encourager une élabora-
tion et une mise en œuvre curriculaire interpro-
vinciale, et ce, à l’échelle pancanadienne, le tout 
à l’intérieur d’un cadre qui assure qu’on répond 
aux besoins éducatifs des élèves en milieu mi-
noritaire selon des critères qui auront pour ef-
fet de créer des conditions équitables partout 
au pays. 
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Résumé  : Cet article a pour objectif d’exa- 
miner l’impact qu’a eu la pandémie sur 

le processus d’évaluation dans les écoles en 
Alberta. Nous menons cette étude afin d’explo- 
rer davantage les politiques et les décisions pri- 
ses par les différentes instances gouvernemen-
tales et scolaires ciblant l’évaluation dans les 
écoles durant la pandémie. On vise à compren-
dre comment les enseignants dans les salles de 
classe, les équipes de direction des écoles et des 
conseils scolaires, ainsi que Alberta Education 
ont réagi face aux défis causés par la COVID 
en matière d’évaluation. Ce projet a pour but 
de nous éclairer sur des points importants qui 
nous mèneront à l’amélioration du processus 
d’évaluation dans nos écoles afin d’inclure les 
nouveaux défis auxquels nous faisons face au-
jourd’hui avec la pandémie. 

Abstract: This article is designed to study the 
impact of the COVID-19 crises on our schools in 
Alberta. We are conducting this study to learn 
more about the political decisions made by gov-
ernments regarding the evaluation process in 
our schools during this pandemic. Our focus 
is to understand how those decisions affect-
ed our schools and how our teachers in class-
rooms, school administration, school boards 
and Alberta Education had to adjust to the new 
situation. This study will also help to under-
stand how these changes made to the evalua-
tion process during this pandemic affected our 
entire school system and how we can improve 
our evaluation process based on the new chal-
lenges that came with the pandemic. 

Mots-clés  : Pandémie, évaluation, enseigne-
ments, bulletin scolaire, examen de rendement. 

Introduction 

Le milieu scolaire est un milieu qui favorise 
un environnement propice à l’apprentissage 
des élèves. L’enseignant a l’obligation morale 
et la responsabilité de composer avec plusieurs 
aspects pédagogiques pour s’assurer de bien 
comprendre les besoins de ses élèves en matière 
d’apprentissage et d’ajuster son enseignement 
pour répondre à ces besoins. Dans cette op-
tique, l’évaluation occupe une place centrale 
dans l’efficacité de l’enseignement. La Société 
canadienne d’évaluation (2015) définit l’évalua- 
tion comme «  l’appréciation systématique de 
la conception, de la mise en œuvre ou des ré- 
sultats d’une initiative pour des fins d’appren-
tissage ou de prise de décision ». Rapporté au 
milieu scolaire, Alberta Education1 précise que 
l’objectif principal de l’évaluation en milieu 
scolaire est d’améliorer l’enseignement et l’ap-
prentissage des élèves. 

Une investigation des séquelles de la 
pandémie sur l’évaluation scolaire 
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La pandémie a entrainé des prises de déci-
sions instantanées et immédiates dans le milieu 
éducatif. Toutes ces décisions ont été prises pour 
faire face aux doutes et à l’incertitude imposés 
par la crise sanitaire. Parmi celles ayant un im-
pact significatif sur le milieu scolaire, notons 
les décisions gouvernementales relatives à la 
fermeture des écoles dans le but d’endiguer la 
propagation du virus et celles ayant un impact 
sur l’évaluation, précisément, l’annulation des 
tests normalisés, les examens de rendement 
provinciaux, PAT (Provincial Achievement Tests) 
et les examens de la 12e année. Tout devait être 
revu, notamment les processus d’évaluation. 

Face à cette situation unique et épineuse, plu-
sieurs questions méritent d’être posées puisque 
ces décisions gouvernementales ont eu un im-
pact considérable sur les directions d’école, les 
enseignants et les élèves. En effet, à la suite de 
l’annulation des tests normalisés et de la modi-
fication des évaluations en classe et du bulletin 
scolaire, les conseils scolaires et les écoles font 
face à plusieurs défis  : comment peuvent-ils 
prendre des décisions éclairées sans une preuve 
d’évaluation adéquate des élèves? Comment les 
enseignants peuvent-ils faire le placement des 
élèves sans évaluation ou avec une évaluation 
sans validation afin de déterminer l’efficacité de 
leurs pratiques pédagogiques et de savoir si les 
objectifs d’apprentissage sont atteints par les 
élèves? Quel est l’impact de l’annulation des exa- 
mens de la 12e année sur l’admission dans des 
programmes particuliers au postsecondaire qui 
se basent sur ces résultats? 

Dans cet article, on présente une vue d’en-
semble qui permet de comprendre l’impact des 
différentes décisions prises par les autorités 
éducatives pour maintenir l’apprentissage des 
élèves durant la pandémie. Précisément, nous 
voulons cerner leurs portées et identifier les 
mutations qu’elles ont engendrées en recueil- 
lant les perceptions des éducateurs (ensei- 
gnants et leadeurs scolaires) sur les différentes 
transformations liées au processus d’évalua-
tion dans les écoles. Pour y parvenir, nous cher-
chons des réponses aux questions fondamenta- 
les suivantes : 

1)	Comment les différents acteurs du milieu  
éducatif ont-ils réagi face aux changements 
apportés à l’évaluation et quelle est leur 
perception sur les décisions drastiques 
prises par le gouvernement au paroxysme de 
la pandémie?

2)	Quel est l’impact de ces décisions sur le vécu 
professionnel des administrateurs scolaires, 
des enseignants et sur leurs élèves?

3)	Quel est le nouveau visage de l’évaluation? 
Quelles sont les nouvelles méthodes utili- 
sées? Peut-on confirmer leur fidélité et leur 
validité pour une prise de décision éclairée, 
efficace, et juste? Qu’en est-il de l’équité? 

Revue de littérature

À quoi sert l’évaluation dans les milieux 
scolaires?

L’évaluation en milieu scolaire a pendant 
longtemps été perçue comme un outil visant 
à jauger les acquis des élèves après leur ap-
prentissage. Cette perception traditionnelle est 
assimilable à une situation dans laquelle «  le 
maitre enseignait et validait ensuite les appren-
tissages à l’aide d’un test mesurant la rétention 
d’information  » (Allen et Bergeron, 2015, p.  4). 
Cependant, cette vision de l’évaluation a depuis 
évolué. Aujourd’hui, dans le milieu éducatif, les 
deux formes d’évaluation que sont l’évaluation 
formative et l’évaluation sommative divergent 
l’une de l’autre par leurs finalités, malgré le fait 
d’être intimement liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage. 

De façon substantielle, l’évaluation formative 
est un type d’évaluation qui s’opère tout au long 
de l’enseignement et vise à savoir si les objec-
tifs d’apprentissage des élèves sont atteints. 
Elle ne «  donne lieu à aucune note portée au 
bulletin de l’élève » (Aylwin, 1995, p. 24), mais 
son principal but est d’aider l’enseignant à 
déceler les problèmes que ces derniers rencon-
trent, à cerner leurs besoins et à préparer des 
mesures d’intervention efficaces pour les aider 
à surmonter leurs difficultés. Perrenoud (1998) 
voit l’évaluation formative comme étant une 
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stratégie d’efficacité pédagogique dans le sens 
qu’elle permet à l’enseignant de « cerner les ac-
quis et les modes de raisonnement de chaque 
élève, suffisamment pour l’aider à progresser 
dans le sens des objectifs  ». Elle s’opère sous 
diverses formes et implique des questionne-
ments perpétuels de l’élève tout au long de son 
apprentissage suivi des rétroactions offertes 
par l’enseignant. Allen et Bergeron (2015) rap-
portent que ce type d’évaluation à travers son 
ancrage socioconstructiviste influence positive-
ment la motivation des élèves, puisqu’il offre 
la possibilité «  d’autonomiser leurs appren-
tissages et, surtout, de les guider à travers les 
stratégies leur permettant de se réguler en tant 
qu’apprenant  » (p. 4). Or, dans l’incertitude de 
la pandémie, l’évaluation a été mise de côté de 
par le manque de temps et le passage en ligne, 
qui ne permettaient pas une adaptation rapide 
et adéquate des outils d’évaluation : les ensei- 
gnants se doivent en premier de terminer le pro-
gramme d’études. 

Contrairement à l’évaluation formative qui a 
lieu tout au long de l’apprentissage, l’évaluation 
sommative intervient à la fin de l’apprentissage 
et se définit comme étant un processus par le-
quel l’enseignant développe au sein de sa classe 
« une hiérarchie d’excellence » (Perrenoud, 1998) 
en comparant ses élèves suivant des critères 
préétablis, ce qui lui permet ensuite de savoir 
si les objectifs d’apprentissage sont atteints. 
Ce type d’évaluation est lié à la reconnaissance 
des compétences acquises et se matérialise par 
une note formelle inscrite dans le bulletin sco-
laire. Il se base sur des activités antérieurement 
évaluées de façon formative et a pour but d’in-
former l’administration scolaire et les parents 
sur le niveau de performance des élèves (Aylwin, 
1995). 

En somme, l’évaluation formative est un pro-
cessus continu qui permet de vérifier la com-
préhension des élèves sur les concepts abordés 
durant l’enseignement tandis que l’évaluation 
sommative sert à rendre des comptes sur leurs 
performances et s’opère sous la forme d’exa- 
mens, de projets finaux ou de tests norma- 
lisés (Mafugu, 2021). Durant la pandémie, on 

constate que l’évaluation sommative a plutôt 
pris une forme classique d’examens à choix 
multiples qui ne donnent pas la chance à l’en-
seignant d’éliciter d’autres types de rendement 
des élèves. 

L’évaluation en Alberta

L’évaluation permet de prendre des décisions 
orientées et éclairées à tous les niveaux du sys-
tème éducatif albertain.

À l’échelle provinciale. À travers les PAT 
(Provincial Achievement Tests), qui sont des 
tests de rendement uniformes et normalisés, 
Alberta Education s’assure des apprentissages 
réalisés par les élèves de la 6e et de la 9e année. 
Ces tests servent principalement à : 
–	 déterminer si les élèves apprennent ce à quoi 

on s’attend qu’ils apprennent;
–	 communiquer aux Albertains quel est le ren-

dement des élèves par rapport aux normes 
provinciales à des niveaux scolaires donnés;

–	 aider les écoles, les autorités et la province à 
surveiller et à améliorer l’apprentissage des 
élèves (Gouvernement de l’Alberta, s. d.).
Au-delà des PAT existent également les exa- 

mens obligatoires de la 12e année qui permet-
tent de :
–	 certifier le niveau de rendement d’un élève 

dans certains cours de 12e année;
–	 s’assurer que les normes de rendement pro-

vinciales sont respectées;
–	 faire état des résultats individuels et de 

groupe (Alberta Education, 2015).
Bien que ces tests normalisés permettent 

d’instaurer une culture de la performance et 
d’amélioration continue au sein des établisse-
ments scolaires, plusieurs chercheurs soutien-
nent en revanche qu’ils n’ont pas que des effets 
bénéfiques pour le milieu éducatif. Laveault 
(2014) démontre qu’ils peuvent entrainer un 
rétrécissement du curriculum dans le sens où 
les enseignants et les directions d’école peuvent 
avoir tendance à consacrer plus de temps aux 
matières qui sont évaluées durant ces tests au 
détriment des autres matières et à focaliser da-
vantage l’apprentissage sur les « connaissances 
qui font partie régulièrement de ces examens » 
(p. 5).
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Au sein des conseils scolaires et des écoles. 
Toutes les écoles publiques en Alberta sont 
affiliées à un conseil scolaire qui les admi- 
nistre et maintient leur fonctionnement tout 
en s’assurant de respecter les règlements fi- 
xés par Alberta Education. Généralement, les 
évaluations sommatives sont utilisées par 
les conseils scolaires et les directions d’école 
comme instruments de reddition de compte et 
de mesure d’efficacité de leurs établissements 
scolaires. Dans une autre perspective, les 
administrateurs scolaires se servent également 
d’une meilleure performance de leurs écoles 
aux tests normalisés pour promouvoir leurs 
écoles et recruter de nouveaux élèves. Au sein 
des salles de classe, l’évaluation formative 
occupe une place centrale dans l’enseignement 
puisqu’elle offre à l’enseignant la possibilité de 
mieux planifier le processus d’apprentissage des 
élèves en fonction des besoins qu’ils expriment 
et des défis auxquels ils sont confrontés. Les 
preuves suggèrent qu’une pratique pédagogique 
axée sur des évaluations formatives continues 
et efficaces tout au long de l’enseignement a un 
impact positif sur la performance académique 
des élèves durant les évaluations sommatives 
(Jimaa, 2011). Toutefois, la relation qui exis- 
te entre ces deux types d’évaluation n’est pas 
uniquement linéaire et unidirectionnelle. 
Laveault (2014), dans son article portant sur les 
politiques d’évaluation en éducation, démontre 
que l’évaluation formative et sommative peu-
vent avoir des objectifs qui se rejoignent dans 
la mesure où les informations collectées par 
l’enseignant durant le bilan des apprentissages 
sont utilisées par après dans un but formatif. 
Ainsi, Jimaa (2011) recommande de considérer 
le concept d’évaluation sous un aspect unique 
comme « un moyen d’aider les élèves à appren-
dre, un moyen de rendre compte de leurs pro-
grès et un moyen de prendre des décisions con-
cernant l’enseignement » (p. 721).

Effet/impact de la pandémie sur l’évalua- 
tion. Depuis le début de la pandémie, les édu-
cateurs sont confrontés à un environnement 
imprévisible et incertain. Ces derniers doivent 
constamment alterner leur travail entre le mode 

en présentiel et le mode hybride dépendam-
ment de la situation sanitaire au sein de leurs 
écoles ou à l’échelle provinciale. Cette réor-
ganisation constante du travail a eu un impact 
considérable sur les pratiques pédagogiques, 
puisque la plupart des enseignants n’étaient 
pas formés pour assurer un encadrement à dis-
tance des élèves. Précisément, les méthodes de 
gestion de classes virtuelles et les méthodes 
d’évaluation en ligne sont devenues de vérita-
bles défis auxquels sont confrontés les ensei- 
gnants. Validant la thèse de la National Academy 
of Education (2021) concernant la complexité de 
l’évaluation durant la COVID-19, Meccawy et 
al. (2021) suggèrent une formation immédiate 
des éducateurs sur les méthodes d’évaluation 
compatibles avec l’enseignement virtuel, au 
risque de voir ces derniers appliquer les prin-
cipes d’évaluation de l’enseignement en présen-
tiel durant un enseignement en ligne. La pan-
démie a donc fait émerger les limites de notre 
système éducatif actuel ainsi que la nécessité 
de repenser aux compétences dont il faut do- 
ter les futurs enseignants durant la formation 
initiale afin que ces derniers se sentent mieux 
outillés pour faire face aux défis contemporains 
de l’enseignement.  

Cadre théorique

Cette recherche qualitative examine les per-
ceptions des enseignants sur les nouvelles 
méthodes d’évaluation qui doivent permettre 
de faire progresser les élèves dans leur appren-
tissage. Nos ancrages théoriques se nourrissent 
d’une part, du concept de la zone proximale de 
développement (ZPD) de Vygotsky (1896-1934) 
qui se définit comme étant «  la distance entre 
le niveau de développement réel, déterminé par 
la résolution indépendante de problèmes, et le 
niveau de développement potentiel, déterminé 
par la résolution de problèmes sous la direc-
tion d’un adulte ou en collaboration avec des 
pairs plus compétents » (Vygotsky, 1978 cité par 
Wertsch, 2008, p. 66). De façon spécifique, cette 
théorie considère l’apprentissage comme étant 
une résultante des interactions sociales entre 
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les élèves et l’enseignant et le rôle de ce dernier 
consiste à concevoir des activités pédagogiques 
et des méthodes d’intervention efficaces pour 
maintenir les élèves dans leur ZPD tout en fa-
vorisant la progression de leurs connaissances 
en vue d’atteindre l’autonomisation. Venet et al. 
(2016) soutiennent à cet effet que la meilleure 
stratégie d’accompagnement des élèves con-
siste à leur poser des questions suggestives tout 
au long de l’enseignement, à faire des rétroac-
tions, à leur montrer comment résoudre un pro- 
blème et les laisser le finir, ou encore à faire des 
démonstrations et leur demander de les repro-
duire. L’évaluation occupe donc une place pri-
mordiale dans cette théorie, puisqu’elle permet 
de mesurer l’efficacité de l’enseignement et de 
déterminer les progrès réalisés par les élèves. 

D’autre part, sur un plan plus pragmatique, 
nous nous inspirons de la pratique réflexive de 
Lafortune (2006) qui amène le professionnel à 
porter un regard critique sur ses propres pra-
tiques. Cette auteure suggère que dans un con-
texte de changement, il faut adopter des métho- 
des d’accompagnement qui favorisent «  la ré-
flexion-interaction pour mener à des modifi-
cations en cohérence avec les fondements des 
changements préconisés  » (p.  38). En effet, la 
pandémie a entrainé d’énormes bouleverse-
ments dans les pratiques pédagogiques. Pour 
mieux soutenir les éducateurs face à leurs 
nouveaux défis, il faut comprendre le sens que 
ces derniers donnent aux nouvelles méthodes 
d’évaluation et recueillir leurs perceptions sur 
l’efficacité de ces méthodes. Ainsi, notre étude 
part du vécu des enseignants pour présenter les 
défis actuels auxquels ils sont confrontés dans 

leurs pratiques afin de formuler des recomman-
dations qui, parallèlement, vont inspirer les 
établissements postsecondaires à harmoniser 
les programmes de formation des futurs ensei-
gnants et aussi les conseils scolaires à mieux 
cibler les besoins en perfectionnement profes-
sionnel de leur personnel. 

Méthodologie 

Cette recherche étant de nature exploratoire, 
la méthodologie qualitative est celle qui a été 
retenue pour mieux comprendre les perceptions 
des enseignants et directions sur les décisions 
gouvernementales liées à la pandémie dans les 
écoles et les nouvelles méthodes d’évaluation. 

La démarche de recherche 

L’étude a été réalisée en deux étapes. Dans un 
premier temps, nous avons recensé les princi-
pales décisions prises par le ministère de l’Édu-
cation, les conseils scolaires, et les écoles et qui 
ont eu un impact significatif sur l’évaluation. 

Cette recherche initiale a par ailleurs servi 
dans un second temps de corpus pour élaborer 
les thèmes qui ont été abordés durant les entre-
vues semi-dirigées de 15 minutes réalisées avec 
les enseignants et les directions d’école durant 
l’été et l’automne 2021.

Description de l’outil de collecte de données 

Deux guides d’entretien de six questions 
chacun ont été conçus dans le cadre de cette 
étude. La principale raison était que nous sou-
haitions interroger deux groupes de personnes 
dont les responsabilités diffèrent au sein de 

Mars 2020 Décision de fermer les écoles et les garderies dans toute la province, puis 
annulation des tests de rendement provinciaux 2019-2020 et enseignement 
en ligne obligatoire

Aout 2020 - Reprise scolaire en présentiel à partir du 1er septembre 2020 avec des 
conditions comme le port du masque et la distanciation sociale
- Annulation des PAT de la 6e et la 9e pour l’année 2020-2021

Novembre 2020 Enseignement à distance du 4 janvier 2021 au 8 janvier 2021

Janvier 2021  Retour de l’enseignement en présentiel avec restrictions

Tableau 1 : Prises de décisions majeures
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l’organisation scolaire. Ces deux guides ont été 
élaborés en français et en anglais. 

Pour les enseignants  : Les questions abor-
dées durant les entrevues avec les enseignants 
étaient d’ordre pratique et fonctionnel. On vou-
lait comprendre comment ces derniers avaient 
vécu la pandémie et les décisions du gouver-
nement dans leurs salles de classe et comment 
ils avaient modifié, adapté et réinventé leurs 
méthodes d’évaluation. 

Pour les équipes de direction d’école : Quant 
aux directions d’école, les questions posées 
étaient beaucoup plus orientées vers la gestion 
des établissements scolaires sur le plan admi- 
nistratif et logistique. De façon plus précise, 
nous avons voulu comprendre comment ils 
avaient affronté le contexte d’incertitude pour 
maintenir le bon fonctionnement de leurs écoles. 

Description des participants

11 éducateurs (n = 11) au total ont participé à 
cette recherche. Deux répondants sont de sexe 
masculin (18 % de l’effectif total) et neuf de sexe 
féminin (82 % des participants).

Figure 1 : Caractéristiques de l’échantillon (genre)

Figure 2 : Représentation des participants

Ces répondants sont des professionnels ex-
périmentés qui cumulent plusieurs années d’ex-
périence (entre 5 et 30) et occupent différentes 
positions au sein de l’organisation scolaire. De 
façon spécifique, 73 % des personnes interrogées 
sont des enseignantes à l’élémentaire ou au se- 
condaire tandis que 27 % occupent des postes 
de leadeurship (directrices/directeurs d’école) 
au sein de leurs écoles. 

Résultats de l’étude

En plus de surprendre toute la communauté 
éducative, la première fermeture des écoles 
décrétée en mars 2020 a suscité un sentiment 
d’incertitude, de peur et de doute auprès de la 
majorité des répondants (sentiments observés 
chez 54 % des personnes interrogées). Le person-
nel scolaire a brusquement réalisé l’ampleur de 
l’urgence sanitaire et les répercussions que la 
pandémie entrainerait sur le fonctionnement 
des établissements scolaires. Selon les dires du 
répondant 2, c’est à ce moment que les ensei- 
gnants ont « réalisé que la situation était sérieuse 
et qu’elle allait durer longtemps ». D’autres en-
seignants, pour leur part, se sont montrés très 
enthousiastes à l’idée de devoir travailler depuis 
leur domicile et expérimenter l’enseignement à 
distance. Cependant, l’euphorie s’est très vite 
dissipée lorsqu’ils ont réalisé que l’enseigne-
ment en ligne nécessitait beaucoup d’efforts 
supplémentaires et d’adaptations. Le répondant 
7 par exemple, déclare avoir été « content dans 
un premier temps d’enseigner à distance, mais 
s’être très vite aperçu que la charge de travail 
dans un enseignement en ligne est énorme ». 

Chez les leadeurs scolaires, la transition 
brusque vers l’enseignement virtuel fut une 
période très stressante et sans répit. D’après 
les expériences vécues par le répondant 2, à la 
suite de la décision gouvernementale concer-
nant la fermeture des écoles, il a fallu mener 
« beaucoup de réflexions avec le conseil scolaire 
à la recherche d’idées et de consignes pour 
répondre aux questionnements et rassurer les 
enseignants  ». Cette expérience semble égale-
ment être la même vécue par le répondant 1. Ce 
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dernier indique par ailleurs avoir aussi initié 
une communication de crise avec les parents 
et planifié des rencontres avec ces derniers afin 
qu’ils puissent récupérer les effets personnels 
de leurs enfants. 

Sur le plan logistique, le constat est sans 
équivoque. Les écoles albertaines ne dispo-
saient pas du matériel nécessaire pour offrir 
des services scolaires exclusivement en ligne. 
Les directions d’école interrogées ont indiqué 
s’être impliquées dans les activités suivantes : 
–	 mise en place des nouvelles technologies au 

sein des écoles;
–	 formations de groupe et personnelles sur 

l’usage d’outils tels que Moodle, Google 
Classroom, etc.;

–	 soutien technologique et soutien ciblé aux 
enseignants.
De plus, l’étude révèle que peu importe leurs 

expériences antérieures, la plupart des répon-
dants (73 % de l’effectif total) ont effectué une 
profonde adaptation technologique et expéri-
menté de nouvelles méthodes pédagogiques afin 
de pouvoir être capables d’exercer leur profes-
sion durant la pandémie. À en croire les dires du 
répondant 6, «  tous les enseignants, même les 
plus chevronnés, étaient devenus des nouveaux 
enseignants. Tout devait être réappris : gestion 
de classe, méthodes d’évaluation, etc. Une 
grande adaptation technologique est devenue 
nécessaire  ». Il est donc logique de constater 
que c’est avec joie que tous les enseignants et 
directions d’école (100  % de l’échantillon) ont 
accueilli la décision gouvernementale liée à 
l’annulation des tests normalisés (PAT, examens 
de la 12e année) pour l’année scolaire 2019-2020. 
En témoignent les avis suivants :

[…] Excellente décision, on n’aura jamais eu 
le temps de préparer les élèves aux examens 
avec la pandémie (répondant 2).
[…] Bonne décision psychologiquement. 
Moins d’anxiété pour les élèves et les ensei- 
gnants (répondant 6).
Par rapport aux expériences vécues avec l’en-

seignement virtuel, approximativement 80 % des 
répondants estiment que la pandémie a modi-
fié le processus d’évaluation dans les écoles et 

qu’elle a permis non seulement d’innover et de 
développer des nouvelles méthodes d’évalua-
tion, mais également de mieux cibler l’essentiel 
du programme d’études. De façon spécifique, les 
éducateurs albertains ont eu recours à des pra-
tiques telles que l’évaluation en petits groupes 
(panels de discussions), l’évaluation orale plutôt 
qu’à l’écrit (faire parler les élèves au lieu de les 
soumettre à un test écrit), l’évaluation indivi- 
duelle en ligne (pour lutter contre le plagiat des 
élèves), les interrogations orales ou par clavar- 
dage sur des vidéos antérieurement visionnées 
par les élèves, etc. 

Bien que l’annulation des tests normalisés 
et la réduction du nombre d’évaluations pri- 
ses en compte dans la production des bulle-
tins de notes décrétées par Alberta Education 
aient beaucoup contribué à relâcher la pres-
sion ressentie par les élèves durant l’année 
scolaire  2019-2020, certains enseignants ont 
tout de même déclaré avoir eu recours à une 
pratique qui consiste à supprimer les notes ex-
trêmes durant les évaluations sommatives dans 
le but de permettre à l’ensemble des élèves de 
leurs classes d’avoir une meilleure moyenne 
générale. On pourrait simplement conclure que 
l’évaluation sommative, qui est avant tout un 
processus de hiérarchisation et d’excellence, 
n’a pas du tout existé durant cette période. 
D’après le répondant 6, « avec la COVID-19, les 
bulletins n’étaient pas juste [sic], on évaluait 
juste l’engagement des élèves  ». Néanmoins, il 
convient de préciser qu’un recours excessif à 
cette pratique peut à long terme démotiver les 
meilleurs élèves puisqu’il s’agit d’une pratique 
inéquitable et en parfaite inadéquation avec 
la culture de l’excellence tant prônée pour 
l’atteinte d’une efficacité du système éducatif. 
D’autre part, cette méthode ne favorise pas non 
plus les élèves les plus faibles dans le sens 
qu’ils ne pourront pas se remettre en cause et 
entreprendre des efforts supplémentaires pour 
s’améliorer. Bref, la figure 3 synthétise l’es-
sentiel des points saillants sur les sentiments 
observés chez les enseignants et les directions 
d’école au cours de l’année d’apparition de la 
pandémie dans les écoles albertaines. 
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En somme, la pandémie n’a pas exercé qu’une 
influence négative sur le fonctionnement des 
écoles (voir tableau en Annexe A). Elle a aussi 
permis aux éducateurs albertains de sortir de 
leur zone de confort, d’expérimenter de nou-
velles méthodes pédagogiques, de nouvelles 
approches de gestion des relations avec les 
parents, et ce qui est plus important, de se fa-
miliariser avec les outils techno-pédagogiques 
qui constituent un enjeu vital pour l’avenir de 
la profession enseignante.

Discussion et conclusion 

L’évaluation fait partie intégrante de l’en-
seignement. Elle permet aux enseignants de 
mieux comprendre les besoins d’apprentissage 
de leurs élèves et d’ajuster ainsi leurs pratiques 
pédagogiques pour rendre leur enseignement et 
interventions plus efficaces. L’évaluation sert 
aussi à rendre compte des progrès et des com-
pétences des élèves pour des fins de production 
des bulletins, de classement et pour des prises 
de décisions plus éclairées. 

Tout au long de l’étude, nous avons constaté 
que la pandémie avait affecté la dynamique 
pédagogique dans nos salles de classe et que 
les enseignants ainsi que les directions d’école 

s’étaient adaptés à ces bouleversements en ins- 
taurant de nouvelles routines. Le changement 
est devenu inéluctable et même les enseignants 
cumulant plusieurs années d’expérience profes-
sionnelle ont été contraints d’ajuster leurs pra-
tiques pédagogiques et de développer de nou-
veaux automatismes.  

En effet, l’un des défis majeurs qui ressortent 
des entrevues guidées se situe au niveau de la 
transition technologique. La pandémie a surgi 
de façon brusque et les outils technologiques 
sont dès lors devenus incontournables dans la 
pédagogie et la gestion scolaire. Toutes les com-
munications avec les élèves, l’administration et 
avec les parents se font désormais de façon vir-
tuelle. Le passage d’une classe traditionnelle à 
une classe virtuelle fut rapide et les enseignants 
ont dû apprendre à gérer leur classe à travers 
un écran, à adapter leur matériel pédagogique 
et à trouver des nouvelles formes d’évaluation 
en ligne. Même si ces derniers ont bénéficié d’un 
perfectionnement professionnel sur l’usage des 
produits numériques en éducation, cette étude 
révèle néanmoins une improvisation surtout en 
ce qui concerne les méthodes d’évaluation. Il est 
donc primordial, et ce, à plusieurs niveaux, de 
poursuivre des recherches supplémentaires sur 
les meilleures stratégies d’accompagnement à 

Figure 3 : Sentiments observés chez les enseignants et directions d’école durant la 

première année de la pandémie de COVID-19.
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distance des élèves afin d’harmoniser les pro-
grammes de formation initiale à l’enseigne-
ment de façon à doter les futurs diplômés des 
programmes en éducation des compétences es-
sentielles (approches de gestion de crise, ges-
tion de classe virtuelle, méthodes d’évaluation 
adaptées pour l’enseignement virtuel, etc.) qui 
pourraient leur permettre de faire face aux défis 
contemporains de leur profession.

Avec la pandémie, l’évaluation a changé de 
forme et on devait donc la redéfinir. Dans un 
premier temps et avec les classes virtuelles, l’ac-
cent était surtout mis sur le bienêtre des élèves 
et l’importance de favoriser une dynamique qui 
inclut tout le monde. L’évaluation a donc été mise 
de côté pour favoriser cette nouvelle structure. 
Par la suite, les enseignants ont commencé à 
chercher des nouvelles formes d’évaluation fia- 
bles et fidèles dans ce contexte pandémique. 
Ce qui ressort le plus souvent des entrevues, 
c’est que les évaluations écrites ont laissé place 
à des évaluations à l’oral. Une répondante a 
mentionné : « Changer l’évaluation, nécessite de 
changer l’enseignement. On a donc dû changer 
le comment faire avec un enseignement qui 
inclut plus de vidéos et plus de discussions 
pour impliquer davantage les élèves dans leurs 
apprentissages ». Les enseignants ne pouvaient 
pas contrôler ce qui se passait derrière l’écran; 
par conséquent, ils ont favorisé pour leurs éva- 
luations, des discussions, des réflexions à l’oral, 
des présentations, des projets et des évalua-
tions individuelles.

Dans un second temps, et avec le retour en 
présentiel néanmoins accompagné de restric-
tions sanitaires, notamment la possibilité de 
passer en ligne à tout moment, les enseignants 
devraient revoir leurs méthodes d’évaluation et 
laisser tomber certaines activités qui nécessi-
tent le partage de matériel ou la proximité des 
élèves. Plusieurs de nos répondants ont men-
tionné plus de flexibilité avec leurs évaluations : 
moins d’évaluations sommatives, des bulletins 
allégés et même la possibilité de refaire les exa- 

mens; pas de projet de groupe, pas de débat, etc. 
Le retour à la normale devait se faire petit à pe-
tit pour aider les élèves à reconstruire leur con-
fiance en eux-mêmes et en leurs capacités. 

Cette pandémie nous a ouvert les yeux sur ce 
qui est le plus important dans nos programmes 
d’études. Le temps ne permettait pas d’ensei-
gner tout le curriculum, il fallait donc faire des 
choix et définir ce qui est indispensable. Par 
exemple, on enseigne deux méthodes de calcul 
mental pour faire des multiplications au lieu de 
quatre, ce qui aide les élèves à rester concentrés 
sur l’essentiel. Certains conseils scolaires, à 
l’instar du conseil scolaire Edmonton Public, 
ont même créé un document intitulé Scope and 
Sequences pour montrer ce qui est essentiel 
à enseigner et pour aligner tous les élèves, en 
présentiel ou en ligne, aux mêmes séquences 
d’enseignements.

Cette recherche ouvre la réflexion sur des 
nouvelles méthodes d’évaluation que nous pou-
vons adopter dans le futur pour les intégrer de 
manière permanente dans notre système sco-
laire. La pandémie a probablement entrainé 
des répercussions irréversibles sur le milieu 
scolaire. Nous pouvons désormais parler d’une 
évolution de la profession enseignante en deux 
phases : l’ère pré-COVID symbolisée par l’usa- 
ge des pratiques traditionnelles où c’est à 
l’élève de s’adapter au système évaluatif et l’ère 
post-COVID, où l’innovation dans les méthodes 
d’évaluation, la flexibilité du système éduca-
tif et la technologie joueront un rôle détermi-
nant pour favoriser la réussite de chaque élève. 
Néanmoins, avec l’apparition de nouveaux 
variants du virus, nous ne sommes pas encore 
sortis de l’ornière. Le milieu scolaire continue 
toujours de s’adapter aux défis de la pandémie, 
ce qui nous situe à l’étape de transition entre 
ces deux phases. Que restera-t-il des anciennes 
pratiques pédagogiques après cette pandémie? 
Quelles séquelles permanentes dues à la COVID 
seront intégrées de façon permanente dans no-
tre système scolaire? Seul l’avenir nous le dira. 
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Annexe A : 

Tableau récapitulatif de l’impact de la pandémie sur les enseignants et les élèves

Points positifs Points négatifs

Meilleure compréhension du programme 
d’études

Manque d’expérience et de données quant aux 
PAT qui permettaient un stress constructif

Évaluation plus variée Pas de contrôle sur les évaluations

Développement de nouvelles habiletés chez les 
enseignants quant aux méthodes d’évaluation.

Manque de socialisation des élèves ce qui risque 
d’influer sur le rendement scolaire des élèves

Moins de travail pour les enseignants (bulletins 
allégés – 2 bulletins par année au lieu de 3)

Isolement, pas de social; sorties, visites, voyages, 
activités extérieures limitées

« Séquences de RAS » : tous les enseignants 
suivent les mêmes séquences pour les 5 matières 
de base

Cérémonie de diplomation (graduation) plus 
petite

Flexibilité des évaluations dans un 
environnement technologique

Restrictions qui affectent le développement et 
l’épanouissement psychologique des élèves

Talents cachés révélés chez plusieurs élèves 
grâce à la flexibilité des méthodes d’évaluation

Très difficile pour les enseignants de faire des 
observations dans les classes en ligne

Meilleure communication avec les parents Plus de temps nécessaire pour les activités à 
cause des restrictions sanitaires

Parents plus nombreux à participer aux réunions Décrochage de certains bons élèves par manque 
d’adaptation

Découverte de nouvelles manières d’enseigner 
(couper tout ce qui n’est pas essentiel)

Manque de preuves (moins d’évaluations 
sommatives)

Nouveaux talents dévoilés chez certains élèves Manque de validité et de fiabilité pour une 
évaluation juste des élèves

Expérience acquise pour faire face adéquatement 
à de nouveaux changements

Réapprentissage des méthodes de gestion de 
classe virtuelles

Plus d’indulgence, possibilité de refaire les 
examens

Retard considérable des élèves d’immersion sur 
leur niveau en langue française

Plus de créativité chez les enseignants et les 
élèves

Beaucoup d’ajustements et beaucoup de 
temps pour trouver des nouvelles méthodes 
d’évaluation
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Annexe B : 

Tableau récapitulatif des décisions majeures prises par les gouvernements et les conseils sco-
laires pour gérer la pandémie.

Mars 2020 Décision de fermer les écoles et les garderies dans toute la province, puis 
annulation des tests de rendement provinciaux 2019-2020 et enseignement 
en ligne obligatoire

Avril 2020 Décision de garder les écoles fermées pour le reste de l’année 2019-2020

Octobre 2020 Décision des conseils scolaires d’Edmonton et de Calgary3 d’annuler les PAT 
de la 6e et de la 9e année pour l’année 2020-2021

Décision des conseils scolaires d’Edmonton et de Calgary de rendre les 
examens de la 12e année optionnels pour la session d’automne 2020

Aout 2020 Décision d’une reprise scolaire en présentiel à partir du 1er septembre 2020 
avec des conditions comme le port du masque et la distanciation sociale

Décision d’annuler les PAT de la 6e et de la 9e année pour l’année 2020-2021

Novembre 2020 Décision de passer à un enseignement à distance du 4 janvier 2021 au 8 
janvier 2021

Janvier 2021 Décision de retourner à un enseignement en présentiel avec restrictions 
sanitaires

Avril 2021 Décision de passer à un enseignement virtuel pour les 7e à 12e années pour 
une durée de deux semaines, du 19 avril 2021 au 30 avril 2021

Mai 2021 Décision de laisser tous les élèves M-12 à la maison pour deux semaines de 
classes virtuelles du 7 au 21 mai

Janvier 2022 Décision de suspendre les cours la semaine du 3 au 7 janvier 2022 pour tous 
les élèves M-12

Notes

1.	 Le but de l’évaluation selon Alberta Education 
peut être consulté sur https://www.alberta.
ca/fr-CA/education-guide-purpose-of-as-
sessment.aspx.

2.	 Voir l’Annexe B pour un tableau plus détaillé.
3.	 Calgary Board of Education (CBE), Calgary 

Catholic School District, Edmonton Public 
et Catholic Schools.
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Introduction 

Depuis mars 2020, les enseignants et les 
élèves ont vécu un changement sans précé-

dent concernant leur enseignement et leur ap-
prentissage. Plusieurs leçons ont émergé de ces 
expériences vécues pendant la pandémie. Une 
de ces leçons est l’importance de l’intégration 
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du numérique en salle de classe, et ceci dès le 
début du primaire afin de favoriser un appren-
tissage pour une nouvelle ère. L’avènement de 
nouveaux outils numériques a permis de trans-
former les modalités d’enseignement et d’ap-
prentissage. En particulier, l’émergence de 
nouveaux outils de vidéoconférence favorisant 
l’interaction sociale en mode synchrone ainsi 
que l’accès à de nouvelles plateformes d’ap-
prentissage numériques et interactives a trans-
formé nos manières d’interagir, de communi-
quer, de partager et de collaborer en salle de 
classe et à l’extérieur des quatre murs de celle-
ci. L’hybridation des modalités d’enseignement 
et d’apprentissage en présentiel avec celles en 
ligne rendue possible grâce aux différentes pos-
sibilités offertes par les nouveaux outils tech-
nologiques contribue à la création de nouvelles 
pratiques pédagogiques et de nouveaux envi-
ronnements d’apprentissage.

L’hybridation des modalités d’enseignement 
et d’apprentissage favorise avant tout un con-
texte d’apprentissage inclusif selon les princi-
pes de la conception universelle de l’apprentis-
sage (CUA) (Universal Design for Learning (UDL), 
(CAST, 2018)) et ceci en permettant l’offre de dif-
férents modes de présentation et de représen-
tation des connaissances. L’hybridation en con-
texte éducatif favorise aussi un engagement 
actif à la fois cognitif, social et émotionnel des 
élèves dans le cadre de leur processus d’appren-
tissage. Finalement, l’hybridation en classe fa-
vorise la création de communautés d’apprentis-
sage authentiques, et ceci, au-delà de la classe 
traditionnelle.  

Cet article se veut un partage par les en-
seignants d’activités visant l’intégration du 
numérique et l’adoption de pratiques péda-
gogiques visant l’hybridation des modalités 
d’enseignement et des environnements d’ap-
prentissage en contexte d’immersion française. 
En particulier, ces exemples d’activités ont été 
réalisés dans le cadre d’un projet de recher-
che-action collaborative (CAR)  (Pellerin, 2011) 
par des enseignants des niveaux primaires 
et secondaires (de la 1re à la 10e année) en im-
mersion française et une direction d’école du 

conseil scolaire Rocky View Schools en Alberta. 

Ce projet de recherche a reçu un financement en 

provenance de l’Association des collèges et uni-

versités de la francophonie canadienne (ACUFC) 

dans le cadre du développement profession-

nel des enseignants en français et immersion 

française.

Favoriser l’hybridation des modes d’enseigne-

ment et des environnements d’apprentissage

Exemple 1 : Favoriser des 
modalités d’enseignement co-
modal avec une caméra 360° 
OWL (Hibou)

L’utilisation de l’outil OWL 

(Hibou), une caméra 360°, de- 

vient un outil incontourn-

able pour favoriser l’hybri-

dation des modalités d’en-

seignement en contexte 

de pandémie/endémie. 

Dans la courte vidéo YouTube réa- 

lisée par l’enseignant Jean-François Bolduc, ce 

dernier explique comment ce type de caméra 

favorise l’hybridation des modalités d’ensei-

gnement. Grâce à son capteur visuel à 360°, 

les élèves qui rejoignent la classe en vidéocon-

férence depuis chez eux peuvent voir leur en-

seignant et interagir avec celui-ci, et voir aussi 

le tableau blanc ainsi que leurs camarades de 

classe. Lorsque l’enseignant pose une question 

aux élèves en classe, ceux en ligne peuvent aussi 

répondre à celle-ci et interagir avec l’enseignant 

et les autres élèves. Cela donne aux élèves qui 

sont en ligne le sentiment qu’ils sont dans la 

salle et leur permet d’interagir et de s’engager 

de manière authentique et engageante en mode 

synchrone avec leur enseignant et leurs pairs. 

Comme l’a indiqué un des élèves de la classe de 

l’enseignant (monsieur Bolduc) : « C’est comme 

si je suis en classe avec mes amis et mon prof; 

c’est cool! »

https://www.youtube.com/watch?v=nl_fF63g9ic
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Exemple 2 : Favoriser la création d’une 
communauté d’apprentissage à l’aide de la 
caméra OWL (Hibou), dans deux différentes 
écoles 

Les enseignantes de niveau secondaire (ma-
dame Martin et madame Gross) ont expérimenté 
l’utilisation de la caméra 360° OWL afin de fa-
voriser le développement d’une communauté 
d’apprentissage dans la langue cible. Voici l’une 
de leurs premières activités d’hybridation avec 
le dispositif OWL : 

Nous avons connecté nos deux classes qui 
sont dans la même division scolaire, mais en 
contexte rural et situées loin l’une de l’autre. 
Dans un premier temps, les élèves des deux 
classes ont eu l’occasion de jouer à un jeu de 
devinette afin de trouver où l’autre groupe se 
situe. Par la suite, les élèves ont eu du temps 
pour des mini discussions entre groupes. 
Les élèves ont beaucoup aimé l’opportunité 
de rencontrer d’autres jeunes en immersion 
qui vivent la même expérience qu’eux, créant 
ainsi un vrai sentiment de communauté. Ils 
ont demandé de refaire l’expérience à plu-
sieurs reprises afin de connecter avec leurs 
nouveaux amis dans la langue cible. Nous 
avons aussi observé que la plupart des élèves 
pensaient que l’autre classe avec laquelle 
ils interagissaient se situait dans une autre 
province. Les élèves n’étaient pas conscients 
que d’autres élèves du même âge qu’eux 
poursuivaient aussi leurs études secondaires 
dans un programme d’immersion en contexte 
rural. 

Exemple 3  : Favoriser la collaboration et 
l’interaction sociale entre les enseignants et les 
élèves de deux classes de la même école à l’aide 
de la caméra OWL (Hibou)

Monsieur Bolduc et madame Martin ont uti- 
lisé cette même technologie pour enrichir leur 
enseignement en profitant de l’expertise de 
chacun, ce qui augmente par le fait même l’ex-
périence de l’apprenant. Alors qu’ils sont situés 
aux antipodes de la même école et que la pan-
démie ne permet pas de mélanger les cohortes 
d’élèves, ils se sont connectés à l’aide du dis-
positif OWL chacun dans leur classe avec leurs 

élèves. Madame Martin a présenté la révision 
d’un module d’études sociales aux deux classes 
à la fois, et ces mêmes élèves ont pu revoir le 
contenu à travers un jeu compétitif par la suite. 
Cette activité a vraiment été bonifiée par la con-
nexion des deux classes, car cela a augmenté la 
motivation des élèves, facilité les interactions 
avec d’autres apprenants en temps de pandémie 
et soutenu les enseignants dans leur co-ensei-
gnement. Par la suite, monsieur Bolduc a fait 
bénéficier les deux classes de son expertise en 
sciences en enseignant de nouveaux concepts 
aux élèves.

Exemple 4  : Favoriser l’apprentissage dans la 
langue cible et la création d’une communauté 
d’apprentissage avec l’outil de vidéoconférence 
Zoom 

Pendant la pandémie, l’utilisation d’outils 
de vidéoconférence a permis aux enseignants 
et aux élèves d’être connectés de manière syn-
chrone afin d’assurer la continuité de l’appren-
tissage. L’utilisation d’outils de vidéoconférence 
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portant sur le même thème à travers l’outil 
Flipgrid.

Exemple 5  : L’hybridation des modalités 
d’enseignement avec l’outil de vidéoconférence 
Zoom afin de favoriser les excursions virtuelles 

Le confinement et la distanciation physique 
comme mesures sanitaires durant la pandémie 
ont eu comme conséquence l’annulation des ex-
cursions (field trips) à l’extérieur de la salle de 

comme Zoom est maintenant adoptée par les 
enseignants en contexte d’enseignement afin de 
favoriser l’hybridation des modalités de l’en-
seignement. Étant donné que la pandémie et 
le besoin d’assurer une distanciation physique 
en salle de classe persistent, il demeure diffi-
cile de regrouper les élèves pour travailler en 
paires ou en petits groupes. Les enseignantes 
du primaire, mesdames Cadger Page et Siddall, 
ont intégré l’utilisation de l’outil Zoom dans 
leur classe présentielle afin de 
favoriser l’interaction sociale 
et de collaborer avec d’autres 
classes de la même école et par 
la suite de différentes écoles 
afin de créer une communauté 
d’apprentissage, et ceci, même 
à l’extérieur des murs de la 
classe traditionnelle.

Une des activités de groupe 
qui a été développée par ces enseignantes est la 
lecture à voix haute à l’ensemble de la classe. 
Les élèves en présentiel ainsi que les élèves à la 
maison peuvent participer à l’activité. Les en-
seignantes ont aussi réalisé l’activité avec d’au-
tres classes dans leur école et dans des classes 
d’autres écoles. Les classes lisent et réalisent 
des activités de compréhension de la lecture en-
semble, ainsi que des activités d’écriture après 
la rencontre Zoom, et échangent des vidéos 
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classe. Les enseignantes du primaire ont donc 
fait appel à l’utilisation d’outils de vidéocon-
férence comme Zoom afin d’assurer la continuité 
de ces excursions, mais en mode virtuel. Les en-
seignantes dans le cadre de ce projet expliquent 
que les excursions virtuelles deviennent des ac-
tivités régulières dans la planification de leur 
enseignement en contexte d’immersion. Celles-
ci permettent aux élèves d’explorer de nouveaux 
environnements, d’interagir avec des experts et 
d’explorer de nouvelles communautés tout en 
demeurant en salle de classe. L’hybridation des 
modalités d’apprentissage dans le cadre des ex-
cursions virtuelles favorise aussi l’équité. 
Le financement des excursions à l’extérieur 
de la classe n’est pas toujours possible 
selon les ressources des écoles ainsi que 
la situation socioéconomique des parents 
et la situation géographique de certaines 
communautés rurales et éloignées des cen-
tres urbains. Les excursions virtuelles con-
tribuent ainsi à l’inclusion et à l’équité en 
contexte d’immersion. 

Exemple 6 : L’hybridation des environnements 
d’apprentissage avec l’outil Flipgrid afin de 
favoriser le partage et les discussions des 
élèves au-delà des quatre murs de la salle de 
classe

Pendant le congé
Qu’est-ce que tu as fait pendant les vacances?

Flipgrid est un site Web et une application 
numérique qui permettent aux enseignants de 
faciliter le partage de vidéos réalisées par les 
élèves et de favoriser l’interaction sociale et les 
discussions entre ces derniers.

Cette plateforme permet aussi de sortir des 
quatre murs de la salle de classe et de joindre 

des élèves d’autres endroits, et ceci de manière 
virtuelle.

Comme l’indique l’enseignante Cadger Page, 
il est possible de créer un sujet à répondre pour 
les élèves à partir d’un livre lu, par exemple, ou 
d’un autre sujet qui les intéresse. Avec les vidéos 
de Flipgrid, les élèves peuvent pratiquer du vo-
cabulaire ciblé, créer ce qu’ils veulent partager 
dans leurs vidéos (de manière bien planifiée ou 
plus spontanée), et pratiquer la production ora-
le dans la langue cible d’une façon authentique 
et qui peut incorporer toutes les matières du 
curriculum. 

L’enseignante Cadger Page explique aussi 
qu’elle et ses collègues utilisent Flipgrid de 
manière régulière entre deux classes de dif-
férentes écoles du conseil scolaire RVS pour 
répondre aux histoires lues à haute voix en col-
laboration pendant les réunions Zoom chaque 
semaine.

Selon l’enseignante Cadger Page, il s’agit d’un 
processus simple pendant lequel les élèves par- 
tagent leurs vidéos de Flipgrid, puis répondent 
aux vidéos de l’autre avec une vidéo ou sous 
forme de commentaires écrits. L’utilisation de 
Flipgrid entre les classes se prête bien à l’éva- 
luation des compétences en français avec des 
rubriques pour évaluer le progrès. Le progrès 
est évident avec l’utilisation au cours de l’année 
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scolaire. Les élèves vont de la production orale 
très planifiée à la production plus spontanée, ce 
qui peut être une source d’évaluation formative 
ou sommative. Les réflexions sont possibles par 
les élèves eux-mêmes et les enseignants à l’écrit 
ou à l’oral.

L’enseignante Martin propose aussi des ac-
tivités à ses élèves du secondaire pour rendre 
les évaluations plus significatives et différen-
cier les tâches qui leur sont demandées pour 
répondre à leurs besoins. Les élèves utilisent 
la plateforme Flipgrid pour expliquer leurs 
raisonnements sur un travail donné ou encore 
répondre oralement à des questions d’évalua-
tion plutôt que sous forme écrite. 

Exemple 7  : L’hybridation avec les plateformes 
numériques Minecraft et La Constellation 
de l’Ours pour favoriser la création d’une 
communauté d’apprentissage à travers le 
curriculum

Minecraft Education Edition est une appli-
cation à l’aide de laquelle les élèves et ensei- 
gnants peuvent collaborer et construire des 
projets qui peuvent être partagés et explorés 

par toute personne disposant du lien. Les élèves 
peuvent créer et construire n’importe quoi 
en même temps que les autres élèves dans la 
classe. Minecraft est très engageant pour les 
élèves parce que son utilisation favorise l’ap-
prentissage en ligne à partir d’un jeu qui est 
déjà populaire et avec lequel les élèves sont 
déjà familiers. Cela permet aussi d’adopter une 
approche interdisciplinaire; dans ce projet en 
particulier, on a intégré les mathématiques, les 
études sociales et la littératie. 

L’enseignante Roberts partage ici les ima- 
ges montrant le début de la construction que les 
élèves ont créée dans Minecraft en travaillant 
dans la classe. Celle-ci a expliqué aux élèves 
que le but était de construire la ville d’Iqaluit 
dans le territoire du Nunavut. Chaque élève de-
vait construire un bâtiment à Iqaluit. Plusieurs 
classes de deuxième année ont participé à la 
construction de la ville, mais à différents temps 
pendant la journée. Après que la ville fut cons- 
truite, la ville a été partagée avec d’autres 
classes d’immersion qui pouvaient ensuite l’ex-
plorer. Ce projet a permis à plusieurs classes 

Photo de Minecraft Education Edition. Source : https://education.minecraft.net/en-us/
trainings/code-builder-for-minecraft-education-edition 
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d’immersion de collaborer virtuellement et de 
partager leur travail avec d’autres écoles à l’ex-
térieur de leur propre communauté. 

Dans le même ordre d’idée, l’enseignante 
Martin utilise la plateforme La Constellation de 
l’Ours qui, selon elle, permet de rendre les ap-
prentissages en études sociales ou en français 
très visibles et concrets, autant pour les élèves 
que les enseignants. Les élèves créent un monde 
virtuel en composant à la fois le texte et en 
sélectionnant les éléments visuels. L’outil per-
met aux enseignants d’assurer de la rétroaction 
et le site facilite également la correction pour 

les enseignants. Une fois terminé, les élèves 
peuvent visiter le monde virtuel des autres et 
le projet peut même être vu par les membres de 
la communauté et des apprenants de partout au 
pays.

Exemple 8  : Favoriser l’hybridation des 
différentes modalités d’apprentissage avec la 
plateforme Pear Deck 

De nouvelles plateformes numériques vien- 
nent transformer les environnements d’ap-
prentissage traditionnels. Celles-ci fa-
vorisent en particulier l’hybridation des 
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modalités d’apprentissage 
en mode présentiel, en ligne. 
L’enseignante Galbraith, qui 
utilise cette plateforme dans 
le cadre de son enseignement, 
explique que Pear Deck est un 
module complémentaire qui 
s’ajoute à Google Présentations 
ou à PowerPoint et qui nous 
permet de rendre les diaposi-
tives de présentation interac-
tives en y ajoutant des activités. 
L’enseignant peut personnaliser 
et dynamiser les leçons et fa-
voriser l’interaction et la colla- 
boration. Cet outil permet aussi 
de faire l’évaluation sommative 
et formative, et offre un tableau 
de bord qui fournit l’occasion 
d’observer en temps réel si un 
élève a bien compris la leçon ou 
la tâche.  

Pear Deck offre de la flexibilité 
à propos des activités (jeu-ques-
tionnaire, identification, classe-
ment, réponse courte, démarche, 
etc.). Le module donne une voix 
à chaque élève et se prête bien 
à la collaboration en classe 
présentielle, surtout en contex-
te de pandémie, où la distan- 
ciation physique inhibe le travail en groupe. Les 
élèves d’une autre classe, ainsi que les élèves 
qui travaillent en ligne à la maison pour des rai-
sons de maladie ou de confinement, peuvent y 
contribuer. Les élèves peuvent aussi collaborer 
avec une autre classe dans une autre école, dans 
une autre ville ou province, favorisant ainsi le 
développement d’une communauté d’apprentis-
sage. Selon l’enseignante Galbraith, les élèves 
en classe présentielle et en ligne démontrent un 
engagement élevé lors de l’utilisation de cette 
plateforme numérique. Ils sont davantage mo-
tivés à interagir et à collaborer dans la langue 
cible lorsqu’ils utilisent des environnements 
d’apprentissage qui correspondent davantage 
à leurs modalités d’apprentissage. Comme les 

images le démontrent, l’enseignante Galbraith 
utilise cette plateforme à travers le curriculum.

Exemple 9 : Favoriser l’hybridation des modalités 
d’apprentissage avec Jamboard 

L’émergence de plateformes interactives 
numériques offre de nouvelles possibilités d’in-
teraction et de collaboration en classe présen-
tielle et en ligne. La plateforme Jamboard 
permet aux élèves d’interagir et de collabo- 
rer de manière synchrone sur un tableau blanc 
numérique. Cette plateforme numérique con-
tribue à la transformation des environnements 
d’apprentissage à travers l’hybridation des dif-
férentes modalités de présentation et d’expres-
sion. Par exemple, dans le cadre de l’utilisation 
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de la plateforme Jamboard, l’élève peut écrire 
ou dessiner sa réponse au tableau blanc avec 
un stylo, un marqueur surligneur ou un pin-
ceau. Il peut présenter son idée ou sa réponse 
à une question à l’aide de «  notes autocollan-
tes » ou « papillons adhésifs »; il peut redimen-
sionner sa note, déplacer celle-ci et la reposi-
tionner selon l’évolution de sa pensée et de sa 
compréhension.

Dans le cadre d’une activité de littératie 
dans la classe de première et deuxième années 
de l’enseignante Siddall, une image d’un bon-
homme de neige est utilisée comme toile de 
fond. Des images de différents vêtements et ob-
jets sont affichées à l’écran par l’enseignante. 
L’élève peut choisir les objets qu’il désire pour 
représenter son bonhomme de neige. Cela aide 
les élèves à visualiser leurs idées avant de com-
mencer d’écrire. Par la suite, l’élève peut ajouter 
une note autocollante qui décrit son bonhomme 
de neige. L’hybridation des différentes moda- 
lités d’expression en 
langue seconde favorise 
davantage un apprentis-
sage inclusif.

L’utilisation de la plate-
forme Jamboard permet 
aussi le développement 
d’une communauté d’ap-
prentissage en classe 
d’immersion. Dans l’ima- 
ge, des élèves de la classe 
ont aussi ajouté leurs com-
mentaires concernant le 
bonhomme de neige et le 
dessin numérique de la fa-
mille d’un des élèves. 

Jamboard offre de nombreuses possibilités à 
propos de la dynamisation de nos leçons et l’en-
gagement de nos élèves. L’enseignante Galbraith 
utilise aussi Jamboard pour évaluer les con-
naissances initiales, la compréhension de con-
cepts, et comme source d’évaluation formative 
et sommative. L’image suivante est un exemple 
d’une activité pour évaluer les connaissances 
initiales à propos des structures.

Jamboard est aussi utilisé par les ensei- 
gnants du secondaire. Que ce soit pour annoter 
leur lecture, démontrer les apprentissages ou 
tout simplement prendre le pouls de la classe, 
Jamboard reste un outil essentiel de la classe du 
primaire et du secondaire. Il permet de faciliter 
l’enseignement hybride tout en étant un espace 
de collaboration pour les élèves. L’enseignante 
Martin l’utilise par exemple pour permettre aux 
élèves d’annoter des textes dans des cercles de 
lecture ou encore pour permettre aux élèves de 
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démontrer leurs apprentissages 
et leur raisonnement.
Exemple 10  : L’hybridation des 
apprentissages pour favoriser la 
motivation et l’accessibilité à tous 
avec la plateforme de création 
Genially

Il existe maintenant plusieurs 
plateformes de création interac-
tive et multifonctionnelle qui ren-
dent les apprentissages des élèves 
motivants et accessibles selon 
leurs besoins. Genially en est une 
qui offre plusieurs fonctionnalités 
qui vont dans ce sens. Par exemple, 
les élèves de 3e année de la classe 
de l’enseignante Contant ont pu 
étudier les drapeaux de différents 
pays, en vue d’un quiz, à l’aide 
d’une présentation numérique qui 
incluait à chaque diapositive les 
images de drapeaux, une courte 
devinette ainsi que des fichiers 
audios. Ainsi, les élèves pouvaient 
lire ou écouter chacune d’entre 
elles, selon leurs besoins. De plus, 
la présentation interactive était 
accessible en tout temps, car le 
lien était partagé sur le compte 
Google Classroom de la classe. 
Genially offre la possibilité de 
concevoir des façons différentes 
de présenter l’information et est 
simple à utiliser et à partager 
et facile d’accès. L’utilisation de 
cette plateforme favorise l’adop-
tion de pratiques inclusives in-
formées par les principes de la 
« Conception universelle de l’ap-
prentissage » (CUA).

Exemple 11  : L’hybridation avec 
l’outil Bookcreator pour favoriser 
l’apprentissage avec des moyens 
de représentation différenciés

L’enseignante Mills a utili- 
sé le site Web, www.bookcre-
ator.com, afin de créer un projet 
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collaboratif entre ses élèves de 2e année et leurs 
copains de la 5e année à leur école. Bookcreator 
est aussi disponible sous forme d’appli pour 
iPad, mais pour pouvoir travailler toute la 
classe en même temps, l’enseignante Mills in-
dique qu’elle a utilisé des ordinateurs et le site 
Web. L’outil Bookcreator vous permet de créer 
un livre virtuel, que vous pouvez télécharger 
pour le partager avec la communauté étendue.

L’enseignante Mills explique que pour faire 
un lien avec l’atelier d’écriture réalisé par ses 

élèves, ces derniers ont dû créer un texte au 
sujet d’un bonhomme de neige bizarre pour 
pouvoir écrire un livre de classe collaboratif. 
Ils ont utilisé le processus d’écriture de brouil-
lon, de révision et de modification, puis ils ont 
téléchargé leur texte sur le site Bookcreator. Le 
site comprend une fonction permettant de ta-
per, mais les élèves plus jeunes (2e année) ont 
simplement téléchargé une photo de leur travail 
et ont pu s’enregistrer en train de lire la ver-
sion définitive de leur texte. Une fois cette étape 
complétée, comme de vrais auteurs, ils ont en-
voyé leurs textes à leurs copains de 5e année, ou 
en d’autres termes, à leurs «  illustrateurs  ». À 
l’aide du code fourni par Bookcreator, les élèves 
de 5e année devaient simplement télécharger 
leur illustration du bonhomme de neige qui leur 
avait été assigné.

Les caractéristiques intéressantes de 
Bookcreator sont sa facilité d’utilisation et ses 
fonctionnalités de collaboration. L’enseignante 
Mills et sa classe ont pu créer un livre avec une 
tout autre classe de leur école, ce qui ouvre la 
voie à d’autres écoles dans notre communauté, 
ou dans la province. En cette période de COVID, 
avec l’outil Bookcreator, les élèves qui sont à la 
maison sont toujours en mesure de contribuer 
et de faire partie du processus en contribuant 
au projet et, pour les jeunes apprenants, la ca- 
ractéristique la plus importante est qu’ils ont 
pu partager leur travail avec leur famille. Avec 
l’outil Bookcreator, vous pouvez télécharger 

Photo : Bookcreator, livre virtuel créé par Krista Mills et sa classe de 2e année.

Photo : Bookcreator, livre virtuel créé par 
Krista Mills et sa classe de 2e année.

Photo : Bookcreator
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votre produit fini en tant que livre électronique 
et le partager avec des personnes au-delà de 
votre communauté scolaire. Cela pourrait aussi 
donner lieu à des occasions de partager dans 
le monde entier, avec des correspondants. Les 
élèves ont adoré voir leur écriture prendre vie 
et devenir un «  vrai  » livre qu’ils pouvaient 
télécharger et lire à la maison, avec une illus-
tration « réelle » créée par des élèves plus âgés.

Conclusion

L’hybridation favorise de nouvelles modalités 
d’enseignement et de nouveaux environnements 
d’apprentissage dans la langue cible en contex-
te d’immersion. De plus, l’adoption de modèles 
d’hybridation des modalités d’enseignement 
contribue à une plus grande accessibilité aux 
programmes d’immersion, en particulier en 
contexte rural ou éloigné des grands centres 
urbains.

Stacy-Anne Pothier, directrice adjointe à 
Rockyview Schools, en contexte rural à l’ouest 
de Calgary, témoigne du rôle de l’hybridation 
des modalités d’enseignement en immersion en 
contexte rural :

« La pandémie nous a offert toute une oppor-
tunité de regarder nos pratiques pédagogiques 

et l’engagement des élèves dans nos classes, 
à la maison et même au-delà de celles-ci. La 
pandémie a aussi mis en lumière les défis des 
écoles en contexte rural de maintenir et d’as-
surer la croissance des programmes d’immer-
sion française quand la communauté est limitée 
par sa population, sa situation géographique et 
la pénurie d’enseignants en immersion encore 
plus prévalente en contexte rural. L’hybridation 
des modalités d’enseignement a ouvert la porte 
à de nouvelles possibilités d’accès aux pro-
grammes d’immersion pour les élèves qui habi-
tent en milieu rural. »

Finalement, l’hybridation en contexte édu- 
catif et grâce au virage numérique accéléré 
par la pandémie contribue à l’éducation bi-
lingue au Canada et ceci de manière inclusive 
et équitable. 
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Oser parler des pensionnats 
autochtones et des écoles de 
missionnaires : des pistes pour 
l’immersion

Eva Lemaire | University of Alberta 
(Faculté Saint-Jean/Faculty of 
Education, DEPS)

”They didn’t have playgrounds at residential 
schools, they had cemeteries.” O’ Loan (2017, 
cité par Hinks, 2017) 

L’identification de tombes non marquées 
dans l’enceinte de multiples pensionnats a sus-
cité une onde de choc à travers le pays et a con-
tribué à une plus grande prise de conscience 
quant à l’importance d’écouter les voix autoch-
tones, notamment pour comprendre notre vécu 
collectif autour des pensionnats autochtones et 
écoles de missionnaires. Si l’œuvre des mission-
naires a longtemps été présentée dans la sphère 
francophone comme ayant favorisé la survie 
de la langue française en contexte minoritaire 
(Heritage Community Foundation et Institut 
pour le Patrimoine, 2009), il semble désormais 
crucial de (re)penser notre histoire francophone 
en prenant en compte les témoignages des sur-
vivants et de leurs familles, et de pouvoir les 
présenter à nos élèves d’une manière authen-
tique et respectueuse. 

Dans le cadre d’une recherche collaborative 
de cinq années avec le milieu autochtone et en-
seignant (Lemaire, 2021; Dion et al., 2021), nous 
avons invité des Ainés Métis originaires de Lac 
La Biche et de Lac Ste. Anne (Alberta, traité 6, 
région Métisse 2) à partager avec les élèves et 
les enseignants des écoles francophones et pro-
grammes d’immersion ce qu’ils souhaitaient 
faire découvrir de leur culture et de leur histoire 

personnelle. Nous leur avons demandé de se 
raconter et de mettre en lumière leurs savoirs 
traditionnels dans leur langue ancestrale, le 
michif. Un des piliers centraux du projet était 
en effet d’amener cette langue dans les salles 
de classe pour démontrer aux élèves que leur 
connaissance du français pouvait leur offrir 
une porte d’entrée pour comprendre une langue 
et une culture autochtones tout à fait uniques, 
dans la mesure où le michif peut être décrit com-
me une langue mixte composée essentiellement 
de français et de langue crie (Bakker, 2004, 1997; 
Canadian Geographic, 2018; Papen, 2009, 2005). 
Au fur et à mesure que murissait le projet, qu’il 
s’enrichissait des propositions amenées par les 
Ainés, nous avons élargi notre perspective sur 
la langue pour mettre en valeur la diversité des 
michifs parlés sur le territoire couvert, et sen-
sibiliser les élèves non seulement à la proximi- 
té linguistique du michif avec le français, mais 
aussi à l’une des langues autochtones les plus 
répandues à travers le Canada, le cri. Les Ainés 
qui ont participé à la création de ces ressour- 
ces parlent en effet différents michifs, certains 
très proches linguistiquement d’un dialecte 
franco-canadien français (Papen, 2004; Papen 
et Bigot, 2010) tel que parlé ancestralement par 
les Métis de la région de Lac La Biche; le michif 
(aussi appelé michif cri ou « cri ») pouvant aussi 
à l’opposé être un dialecte du cri (Iseke, 2013) tel 
que parlé par les Métis de la région de Lac Ste. 
Anne, avec quelques rares emprunts au français. 
Alors que les Ainés participant au projet s’ef-
forçaient de se réapproprier leur langue mater-
nelle pour créer les ressources pédagogiques 
que nous envisagions, il nous est apparu que la 
présence de l’anglais, langue de la colonisation 
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et de la majorité, ne pouvait être écartée arti-
ficiellement, en éditant les vidéos par exemple. 
Nous avons fait le choix de respecter les Ainés 
dans leur parler, et de les soutenir dans leur 
volonté de se réapproprier leur(s) langue(s) et 
de les partager. Est sorti de ce processus colla- 
boratif un ensemble de ressources, comprenant 
les ressources développées avec les Ainés mais 
aussi du matériel pédagogique permettant de 
guider les enseignants et de faire des liens avec 
les programmes d’études. Cet ensemble de res-
sources, qui a été expérimenté avec des ensei- 
gnants et des élèves de 3e à la 6e année, est 
désormais disponible gratuitement en ligne  : 
www.eveilmichif.csj.ualberta.ca 

Parmi ce que les Ainés ont souhaité par- 
tager se trouvent leurs expériences des écoles 
résidentielles et écoles de missionnaires 
(Alberta Teachers’ Association, 2019). Cécile 
Howse, qui a grandi dans la région de Lac La 
Biche, a été scolarisée, comme sa famille avant 
elle, à «  La Mission  », officiellement appelée 
« Notre Dame des Victoires » (Maccagno, 1988). 
L’établissement, fondé par trois prêtres oblats 
et ensuite tenu essentiellement par les Sœurs 
grises, a été identifié comme un pensionnat au-
tochtone par la Commission de vérité et récon-
ciliation pour la période de 1893 à 1898, mais 
il a accueilli essentiellement des enfants de la 
région, en journée. Le dortoir, que l’on peut tou-
jours visiter de nos jours, n’accueillait, à l’épo-
que où Cécile était scolarisée, que les enfants 
devant rester après une journée de tempête et, 
selon les dires de Cécile, une petite pensionnaire 

Photo de la main de Cécile sur une photo d’ar-
chives (extrait de la vidéo)

qui habitait loin au nord et restait donc à La 
Mission toute l’année. Dans l’une de ses vidéos, 
conformément à ce qui a été mis en évidence par 
la Commission de vérité et réconciliation (2016), 
Cécile raconte comment ses journées étaient es-
sentiellement occupées par les tâches domes-
tiques accomplies à la demande des sœurs (faire 
la lessive, planter des pommes de terre, corder 
le bois); des journées marquées également par 
les temps de prière. Pour Cécile, le verdict est 
clair : de toutes ses années passées à l’école, « j’a 
appris rien ». Contrairement aux « white kids » 
qui pouvaient davantage étudier, Cécile affirme 
avoir passé tant de temps en dehors de la salle 
de classe que cela a clairement hypothéqué ses 
apprentissages scolaires. Cécile considère avoir 
surtout appris à «  se débrouiller  ». L’occasion 
d’apprendre l’anglais, mais aussi de développer 
ses compétences en lecture notamment, lui vien- 
dra plus tard, lorsqu’elle aura eu l’occasion de 
retourner à l’école sur le tard, dans une école 
anglophone, après avoir quitté l’école à l’ado-
lescence pour s’occuper de sa kokum, devenue 
veuve. Cécile a également choisi de partager le 
souvenir d’une soirée où la Mission avait orga- 
nisé la projection d’un film en soirée, ouvert à 
la communauté environnante. Dans cette vidéo, 
Cécile raconte comment elle a été physiquement 
punie par une sœur, prise à l’écart après le film, 
pour avoir osé manquer l’école en journée alors 
qu’elle se sentait malade, mais s’être présentée 
en soirée pour profiter de la projection alors 
qu’elle se sentait mieux. Cette ressource permet 
d’aborder le thème des violences subies dans 
les pensionnats et écoles de missionnaires, sans 
aller jusqu’à discuter de sévices et d’abus. Bien 
que le prêtre Jean L’Heureux, ayant fréquenté 
la Mission pendant plusieurs années, ait été 
identifié comme un des prêtres ayant commis de 
nombreux abus (Lac La Biche Museum, 2022), 
cette dimension n’est pas abordée dans nos res-
sources. Cécile n’a pas choisi d’aborder la ques-
tion des abus, mais elle insiste sur la dureté de 
certaines sœurs à l’égard des enfants. Cette res-
source vidéo permet aussi de mettre en valeur 
la figure paternelle de Cécile, qui s’est en effet 
inquiétée de l’absence de sa fille et s’est plainte 



44          Le coffre aux trésors      mai 2022

auprès du prêtre responsable de la Mission 
de la correction reçue injustement par sa fille. 
L’intervention de ce père de famille s’opposant 
à une punition physique injustifiée permet aux 
enseignants de discuter de la place des parents 
autochtones dans l’éducation de leurs enfants, 
du système de répression mis en place pour les 
empêcher, de manière systémique, de s’opposer 
au sort réservé à leurs enfants dans les écoles, 
mais aussi de valoriser les actes de résistance, 
et donc d’éviter d’aborder avec les élèves les fa-
milles autochtones selon une seule perspective 
victimaire et déficitaire.

Selon l’un des enseignants en immersion 
ayant présenté ces ressources à ses élèves 
de 6e  année, ces deux vidéos permettent, de 
fait, d’aborder le sujet sensible des écoles de 
missionnaires et pensionnats autochtones en 
profondeur, de manière respectueuse. Plutôt que 
d’insister sur la gravité des sévices subis pour 
faire comprendre la souffrance et l’injustice, 
l’approche a en effet été de miser sur l’empathie 
et le développement de relations entre l’Ainée 
et les élèves. En effet, ces vidéos n’ont été 
présentées aux élèves qu’après avoir utilisé 
d’autres ressources faites par Cécile et par 
lesquelles les élèves ont appris à la connaitre et 
à interagir indirectement autour de ses autres 
partages. C’est seulement après s’être initiés au 
perlage traditionnel Métis grâce à un tutoriel fait 
par Cécile, et après en avoir appris davantage 
sur sa vie et sa culture que les élèves ont été 
exposés aux vidéos sur la Mission. À la suite des 
discussions en classe, nous avons proposé aux 
élèves d’écrire à Cécile; une opportunité dont 
se sont saisis plusieurs élèves pour remercier 
l’Ainée de son partage «  courageux  », pour 
s’indigner de ce qu’elle a subi à l’école, mais 
aussi, à l’image de cette élève, pour lui dire que 
la couleur orange serait désormais portée le 30 
septembre en son honneur.

Touchée par les lettres reçues, Cécile a répon-
du aux questions des élèves par l’intermédiaire 
d’une nouvelle vidéo, transmise aux élèves avant 
la fin de l’année. Plusieurs élèves, au moment 
de faire un point final sur ce projet, reviendront 
sur cette dernière vidéo, qui aura su les toucher 

particulièrement parce que témoignant d’une 
relation établie. Pour l’enseignant ayant vécu 
l’expérience avec sa classe, l’aspect relationnel 
et humain est résolument l’une des forces ayant 
permis aux élèves de ressortir de ce projet avec 
des apprentissages solides. Plus d’informations 
à ce sujet peuvent être entendues dans un des 
épisodes de notre balado partageant notre ex-
périence collective autour de ce projet (Lemaire 
et Beauparlant, 2022).

Une seconde Ainée ayant participé au déve- 
loppement de ressources pour la classe, Shirley 
Dion, aborde la question des écoles résiden- 
tielles, mais cette fois à travers l’impact des 
pensionnats sur la perte des langues ances-
trales. Dans une vidéo en anglais et (michif) 
cri, Shirley explique que si elle doit maintenant 
réapprendre sa langue pour essayer de la trans-
mettre à sa petite-fille, c’est que ses parents ont 
choisi de ne pas lui transmettre leur langue afin 
de la protéger, les enfants étant battus dans les 
écoles résidentielles pour avoir parlé dans leurs 
langues. Ainsi, même si Shirley n’a jamais eu à 
fréquenter un pensionnat, le traumatisme vécu 
par ses parents a été transmis aux plus jeunes 
générations. «  Not learning the language was 
a form of protection for us at Lac Ste. Anne. » 
Cette vidéo a été présentée en cours d’anglais à 
des élèves francophones de 5e-6e année, en sy- 
nergie avec d’autres ressources présentes sur le 
site Web, pour aborder la question des écoles 
résidentielles, mais aussi pour faire prendre 
conscience du contexte historique, politique et 
sociétal autour de la revitalisation des langues 
autochtones. Cette ressource, dans le contexte 
de l’immersion comme dans le contexte fran-
cophone minoritaire, ouvre la porte à de riches 
conversations avec les élèves sur les politiques 
linguistiques et éducatives qui soutiennent le 
maintien, la disparition ou la revitalisation de 
langues qui font partie du patrimoine canadien. 
Il s’agira de complexifier la vision que les élèves 
ont du bilinguisme officiel canadien, de discu- 
ter de la place des langues autochtones, mais 
aussi, à travers l’exploration du michif et de 
discussions autour des pensionnats et missions 
francophones, de poser la question des liens et 
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Lettres à Cécile produites par des élèves d’immersion (6e année)

responsabilités entre les communautés franco-
phones et autochtones.

Pour les enseignants qui souhaitent aller 
plus loin encore dans leurs discussions avec les 
élèves pour aborder en profondeur la question 

de la revitalisation des langues et des cultures 
autochtones en lien avec l’impact des pension-
nats et écoles de missionnaires, nous suggérons 
enfin de visionner une de nos vidéos en français, 
réalisée en collaboration avec Riplea Lotian, 



46          Le coffre aux trésors      mai 2022

assistante de recherche dans le cadre du pro-
jet et membre active de la communauté Métisse 
de Lac Ste. Anne, où celle-ci discute des efforts 
des siens pour se réapproprier leur culture, 
évoquant explicitement l’impact négatif des 
pensionnats et celui, positif, des Ainés dans la 
résurgence des savoirs autochtones. 

En conclusion, à la suite de cette recherche 
collaborative avec le milieu enseignant et Métis, 
et en lien direct avec les souhaits exprimés dans 
notre balado par une des Ainées impliquées 
dans le projet, Judy Hilbert (Hilbert et Lemaire, 
2022), nous invitons les enseignants désireux 
d’aborder la question des pensionnats autoch-
tones et écoles de missionnaires à :

•	 établir des liens avec des survivants et au-
tres membres des communautés, et les in-
viter dans la classe, en reconnaissant que 
les langues autochtones ont subi les effets 
dévastateurs de diverses politiques d’assi- 
milation, et qu’exclure les Ainés sous pré-
texte qu’ils ne parlent pas français, revient 
à reproduire une nouvelle forme de violence 
coloniale (Dion et al., 2021);

•	 aborder les savoirs et perspectives autoch-
tones de manière à les tisser aux apprentis-
sages dans les différentes matières, tout au 
long de l’année scolaire (Lemaire et al., 2020);

•	 rompre le silence et lutter contre cette ten-
dance à occulter les pages sombres de notre 
histoire collective pour ne valoriser que les 
aspects les plus glorieux de la francophonie 
(Côté, 2021;

•	 Kermoal et Gareau, 2019; Melançon, 2019), 
en osant aborder la question spécifique des 
liens passés, présents et futurs entre commu-
nautés autochtones et francophones.
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des apprenants. Par contre, peu d’études sont 
consacrées aux apprenants jeunes, âgés de 10 à 
14 ans. Dans un contexte où ils n’ont pas encore 
acquis leur pleine maturité, on se questionne 
sur les effets de l’insouciance et de la naïveté 
des jeunes apprenants quant à l’utilisation des 
technologies dans un contexte d’écriture col- 
laborative. Cela dit, nous nous interrogeons  
particulièrement sur le sujet. Qu’est-ce que 
l’écriture collaborative? Comment la mettre en 
application dans une salle de classe? Est-ce que 
les élèves l’apprécient? Plusieurs questions à 
ce sujet demeurent sans réponse  : dans quelle 
mesure est-ce que l’écriture collaborative en 
L2 peut être mise en œuvre auprès d’une jeune 
population? Les effets positifs et négatifs  
observés chez des sujets adultes le seront-ils 
également chez les jeunes apprenants?

2. Cadre théorique

Dans un premier ordre d’idées, afin de mieux 
comprendre ce qu’est l’écriture collabora-
tive, certaines définitions s’imposent. Sachons 
d’abord que lorsque l’écriture, étant une 
représentation de la parole et de la pensée, est 
réalisée en équipe, elle permet entre autres la 
verbalisation de l’esprit. Écrire collaborative-
ment se décrirait à prendre des décisions con-
jointement de A à Z, dans le but d’améliorer le 
processus d’apprentissage par la discussion et 
la négociation. Autant en planification, en mise 
en texte, en amélioration et en révision, l’éner-
gie est davantage axée sur le processus que sur 
le produit. Les apprenants ont maintenant une 
meilleure opportunité de combler leurs lacunes 
en négociant le sens de leurs hypothèses sur la 
langue. Ils collaborent en fait pour trouver des 

La technologie et l’écriture 
collaborative chez les apprenants d’une 
langue seconde

Anne-Sophie Bélisle | Étudiante 
à la maitrise en didactique des 
langues et enseignante de français 
à l’école Joseph-Moreau, Conseil 
scolaire Centre-Nord

1. Problématique

En apprentissage d’une langue seconde (L2), 
quatre compétences sont principalement 

étudiées  : la production et la compréhension 
de l’oral, ainsi que les deux mêmes aspects de 
l’écrit. Les recherches en L2 sont nombreuses 
et adoptent des approches différentes selon les 
courants de pensée et les époques. Pensons no-
tamment à la transmission, au béhaviorisme, 
au cognitivisme, au constructivisme ou encore 
au socioconstructivisme. Afin de s’améliorer, 
précisément dans l’écriture d’une deuxième 
langue, plusieurs méthodes sont proposées 
dans la littérature scientifique  : la répétition 
d’une tâche, les exercices grammaticaux et la 
collaboration, pour ne nommer que celles-là. 
La collaboration attire particulièrement l’atten-
tion des chercheurs puisqu’on lui a trouvé de 
multiples avantages, dont le « flow » ou l’état ex-
périentiel positif (Zuniga et Payant, 2021) dans 
lequel entrent les apprenants, la justification 
grammaticale et l’amélioration de la qualité du 
produit final. Une grande majorité de la littéra-
ture scientifique portant sur l’écriture collabo-
rative en L2 présente toutefois des études sur 
une population adulte. On a pu remarquer une 
variété dans les niveaux (débutants, intermé- 
diaires et avancés) et le sexe (hommes et femmes) 
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ou en groupe est assurément plus long, mais la 
recherche scientifique prouve qu’il est plus pré-
cis (Fernandez-Dobao, 2012). Le fait de travailler 
entre pairs amènera les apprenants à produire 
des écrits plus précis sur le plan linguistique 
(Wigglesworth et Storch, 2009). Discuter ainsi 
fait en sorte que les apprenants réfléchissent 
sur leurs pratiques. Ces réflexions portent le 
nom de Language Related Episode, ou LRE. Il 
s’agit en fait de tout ce qui concerne le langage, 
tout questionnement sur l’usage de la langue et 
de ses corrections. Si l’enseignant a comme ob-
jectif de faire réfléchir ses élèves, il serait mieux 
de les répartir en groupes de quatre. En effet, 
on a pu prouver que plus de LRE sont produits 
et résolus en groupes de quatre qu’en dyades 
(Fernandez-Dobao, 2012). Notons que le con-
cept de « LRE résolu » sous-entend qu’une hy-
pothèse proposée est grammaticalement juste 
selon le contexte. Il arrive qu’une tâche fasse 
place à la production de LRE (des réflexions), 
sans toutefois qu’une bonne solution soit trou-
vée. Par exemple, l’élève A pourrait se demander 
comment accorder le verbe « paraitre » dans la 
phrase « La file d’ainés parait / paraient longue 
aujourd’hui ». L’élève B pourrait proposer d’ac-
corder avec le sujet «  ainé  » qui, selon lui, est 
pluriel. Dans ce cas, une proposition serait ac-
ceptée par le groupe, mais représenterait tout 
de même une LRE non résolue puisque le su-
jet est «  file  », donc singulier. Selon l’étude de 
Fernandez-Dobao (2012), il y aurait un impact 
sur la qualité des échanges, des discussions et 
de la résolution des LRE lorsque les apprenants 
travaillent en groupes de quatre plutôt qu’en 
dyades. Les textes seraient plus précis, mais 
moins complexes et similairement fluides. Si 
l’enseignant est à l’écoute des élèves lorsqu’ils 
rédigent, il est bien plus en mesure de repérer 
les lacunes puisqu’elles sont verbalisées, ce qui 
lui permettra éventuellement de combler ces 
dernières. L’apprenant lui-même pourra faire 
un repérage plus aisé de ses propres lacunes 
en les verbalisant à son ou à ses partenaires 
(Bonnassies, 2006). D’autres avantages nota-
bles ont été remarqués par Bonnassies dans 
le cadre de son étude. L’écriture collaborative 

solutions aux problèmes de langue (Fernandez-
Dobao, 2012). Le processus, auparavant plutôt 
solitaire, devient un enjeu important puisque 
grâce aux échanges, l’apprenant devient à la fois 
l’énonciateur et le récepteur (Bonnassies, 2006). 
Parallèlement, selon la théorie interactionniste, 
l’écriture collaborative faciliterait l’acquisition 
de connaissances notamment grâce à la relation 
entre les apprenants et les enseignants ainsi 
que celle des apprenants entre eux (Bonnassies, 
2006). Pour s’y faire, il faut morceler la tâche en-
tre l’apprenant expert et le débutant dans le but 
d’atteindre un plus haut niveau de performance 
(Ohta, 2001).  

Par ailleurs, afin que l’activité d’écriture 
soit optimale, les tâches proposées devraient 
être significatives et stimulantes, en plus 
d’avoir des buts précis (Zuniga et Payant, 2021). 
L’élaboration d’une tâche pédagogique authen-
tique devrait d’ailleurs être axée sur le sens 
et sur les besoins des apprenants (Payant et 
Michaud, 2020). En effet, utiliser les erreurs des 
élèves comme point de départ améliorerait les 
chances de susciter leur intérêt. La faisabilité 
de la tâche joue également un rôle important 
dans le sens où l’apprenant a l’impression qu’il 
sera en mesure de la compléter avec un certain 
niveau de compétence et de contrôle. 

2.1 Avantages

Dans un autre ordre d’idées, l’écriture colla- 
borative a son lot d’avantages. Notons d’abord 
le fait qu’elle facilite la co-construction des 
savoirs liés à la langue (Ohta, 2001). Par exemple, 
l’élève A pourrait se questionner sur la cooccur-
rence du verbe « plaire » avec un autre complé-
ment et l’utilisation correcte de ce dernier. À ce 
moment-là, l’élève B pourrait suggérer « plaire 
à  », «  plaire beaucoup  » ou «  bien plaire  ». Le 
savoir de l’élève B sert à l’élève A, mais ne fait 
pas que combler une lacune. Effectivement, leur 
discussion et leurs échanges subséquents afin 
d’élire le meilleur complément dans leur con-
texte les amèneront à verbaliser le processus 
mental qu’ils n’auraient d’ailleurs peut-être pas 
eu s’ils avaient écrit seuls. Le travail entre pairs 
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augmenterait le développement cognitif et la 
verbalisation des idées. Prenons par exemple 
une équipe qui aborde un nouveau genre lit-
téraire pour la première fois. En planification et 
en amélioration de textes, pouvoir partager ses 
conceptions initiales sur le genre en question 
est idéal, puisque si un des apprenants a mal 
saisi les caractéristiques du genre, l’autre peut 
pallier cette incompréhension et ils s’entrai- 
dent dans le processus de réflexion en s’échan-
geant des conseils. À l’étape de la mise en texte 
(la rédaction), les partenaires peuvent négocier 
le sens tant du vocabulaire que d’expressions 
idiomatiques ou l’utilisation des temps de 
verbes. L’écriture collaborative permet aux 
apprenants d’émettre des hypothèses sur la 
langue au fur et à mesure et d’avoir un cer-
tain type de rétroaction corrective, soit par un 
pair, soit par l’enseignant. Toujours dans l’op-
tique d’axer les énergies davantage sur le pro-
cessus que sur le produit, le décloisonnement 
ultérieur de l’activité plutôt solitaire force les 
apprenants à avancer des suppositions et à les 
justifier à voix haute. Prenons l’exemple d’une 
dyade où le partenaire  A propose d’accorder 
le groupe nominal « la fleur bleue » au féminin 
parce qu’il a identifié le nom donneur et affirme 
que son genre est féminin. Non seulement a-t-il 
a été en mesure, dans son hypothèse, d’identi-
fier le noyau du groupe, mais il a été capable 
de bien justifier à son coéquipier pourquoi il a 
fait un tel accord. Ainsi peut-on dire que cer-
taines hypothèses seront facilement justifiables 
alors que d’autres nécessitent de plus longues 
argumentations, dépendamment du niveau des 
scripteurs. En ce qui concerne la vérification 
de leur compréhension, l’entraide entre parte-
naires permet la restructuration tant au niveau 
de la macrostructure que de la microstructure. 
Toujours selon les résultats de la recherche de 
Bonnassies (2006), on peut relever que la col-
laboration en rédaction permet d’augmenter les 
connaissances par la mise en commun et d’aug-
menter la confiance en soi. La créativité serait 
renouvelée et les étapes telles que la rédaction 
et la relecture seraient facilitées.

Enfin, nous avons remarqué que l’utilisation 
du multimédia dans une tâche de collabora-
tion a une plus-value remarquable. Les parte-
naires s’encouragent et font preuve de bien 
plus de solidarité. Ils arrivent en effet à compo- 
ser avec l’opinion et les compétences de l’autre 
(Bonnassies, 2006). L’utilisation d’outils tech-
nologiques destinés à soutenir ou à faciliter 
le travail permet non seulement le traitement 
de texte simultané, mais également le recours 
aux logiciels spécialisés pour la correction ou 
la traduction, l’envoi de courrier électronique 
ou le partage de documents et l’exploitation 
des ressources dont regorge Internet. Cela nous 
amène à réfléchir sur l’application possible en 
salle de classe.

2.2 Mise en application en classe : 
comment s’y prendre?

À première vue, l’écriture collaborative 
semble facile à instaurer en salle de classe. 
Toutefois, il ne suffit pas de deux élèves, d’un 
crayon et de beaucoup de bonnes intentions! 
L’enseignant doit avoir réfléchi à ses intentions 
didactiques avant d’implanter une telle activité. 
Il faut en déterminer la finalité : développer des 
idées à l’intérieur d’un paragraphe, pratiquer 
la concordance verbale, raffiner le vocabulaire, 
produire un texte précis, fluide ou complexe, 
etc. Une fois l’objectif fixé, l’enseignant doit 
planifier un projet d’écriture comme finalité afin 
d’obliger les élèves à réfléchir aux idées et à la 
forme (Fernandez-Dobao, 2012). Dépendamment 
des intentions ainsi que du niveau des ap-
prenants, des dyades, des trios ou des équipes 
de quatre seront formés. Afin de favoriser la col-
laboration, il est primordial de bien diviser les 
tâches au préalable, d’insister sur le partage et 
la mise en commun et sur le rôle de chacun. Une 
manière de procéder en classe pourrait être de 
donner des aspects précis de recherche à cha-
cun pour qu’ils puissent mettre en commun par 
la suite et qu’ils aient réellement besoin l’un 
de l’autre à l’étape de la planification. Notons 
que l’assistance d’un enseignant est toujours 
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nécessaire, même si les apprenants collaborent 
pour écrire (Bonnassies, 2006).

Par ailleurs, il est nécessaire de fournir 
des rétroactions immédiates sur la langue 
(Fernandez-Dobao, 2012; Wigglesworth et 
Storch, 2012). Toujours dans la mesure du possi-
ble, l’enseignant devrait questionner et orienter 
les apprenants dans ce projet, et ce, pour deux 
raisons majeures. La première  : assurer leur 
participation continue et leur donner le senti-
ment qu’ils ont le contrôle. La deuxième : com-
me il a été mentionné précédemment, en écri- 
ture collaborative, l’énergie est davantage axée 
sur le processus que sur le produit final. Dans 
cette optique, l’enseignant a tout avantage à ap-
puyer les élèves et à les faire réfléchir au fur et à 
mesure. Afin de donner de la bonne rétroaction 
corrective, cette dernière doit être le reflet des 
hypothèses des apprenants. Cela servira à leur 
faire remarquer leurs fautes afin d’émettre de 
nouvelles hypothèses. On souhaite donc trans-
former progressivement leurs connaissances. 
Pour ce faire, différents moyens peuvent être 
choisis : la méthode indirecte (ne pas trop gui- 
der les élèves), directe (fournir des indices concer-
nant l’emplacement des erreurs, ce qui réduit la 
confusion et fournit des informations efficaces) 
ou encore métalinguistique (où les apprenants 
doivent expliquer la source de l’erreur et mon-
trer l’utilisation correcte). Ce qui est impor- 
tant, c’est que la rétroaction soit remarquée et 
comprise. Comme l’attention sera centrée sur le 
problème, une deuxième hypothèse pourra être 
formulée et si l’apprenant comprend, il vient 
d’acquérir une nouvelle connaissance. Enfin, 
fournir de la rétroaction au fur et à mesure 
plutôt que lorsque le travail est remis encou- 
rage positivement les élèves. En effet, lorsqu’on 
augmente le ratio de positivité, l’apprenant 
a l’impression d’être plus en contrôle de ce 
qu’il fait et son sentiment de bienêtre et d’épa- 
nouissement est accentué. Il s’agit donc d’éla-
borer et de proposer des tâches qui sont équili-
brées entre le niveau de défi et d’habileté afin 
de mettre les élèves dans leur « flow » (Zuniga et 
Payant, 2021). Le projet d’écriture doit être à la 
fois réaliste, plaisant, significatif et stimulant 

afin que chaque apprenant améliore sa con- 
fiance en soi et sa performance.

2.3 L’apport de l’outil technologique

L’ascension des technologies de l’information 
et de la communication (TIC) a des effets remar-
quables sur l’apprentissage (Fievez, 2017). Les 
recherches d’Aurélien Fievez (2017) ont pu prou-
ver que l’outil technologique facilite les rétro-
actions rapides des enseignants et des pairs. 
Prenons par exemple l’outil Google Documents, 
dont la fonction « commentaire » et la fonction 
« suggestion » permettent à l’enseignant, à dis-
tance depuis son propre ordinateur, de propo- 
ser des modifications ou des améliorations. Peu 
importe sa méthode de rétroaction (directe ou 
indirecte), il peut demander à l’élève de laisser 
des traces de sa réflexion soit par écrit ou même 
par l’ajout d’une petite piste audio s’il favorise 
l’approche métacognitive. De son côté, le parte-
naire peut également faire des suggestions ou 
des modifications directement dans le docu-
ment « vivant ». Les TIC offrent une multitude 
de possibilités : la rédaction bimodale (un élève 
en classe, l’autre à la maison ou même les deux 
à la maison dans des villes différentes); la ré-
daction simultanée (les coéquipiers écrivent au 
même moment avec deux ordinateurs distincts); 
la rédaction désorganisée (débuter par le para-
graphe de conclusion puis enchainer avec celui 
d’introduction en déplaçant simplement le con-
tenu vers le haut de la page par la suite); ou 
même la rédaction fractionnée (les coéquipiers 
produisent un premier jet chacun de leur côté, 
puis mettent leurs textes en commun pour éven-
tuellement en éliminer des parties et peaufi- 
ner). Dans tous les cas, il est possible de déplacer 
et d’organiser des idées à volonté (Bonnassies, 
2006). Évidemment, l’enseignant doit être clair 
avant le début du projet concernant ses attentes 
et le style d’écriture afin que la collaboration se 
fasse selon ses paramètres didactiques. Grâce 
à la technologie, une panoplie d’outils sont dis- 
ponibles, notamment la traduction en ligne, 
la correction, les listes de vocabulaire, les ex-
plications, les exercices, etc. Dans l’optique de 
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l’écriture collaborative, si un seul partenaire a 
accès au document en cours d’écriture, l’autre 
peut faire des recherches simultanément afin 
de résoudre les LRE et répondre correctement à 
leurs hypothèses et ainsi optimiser leur temps. 

Aussi, Fievez a démontré que dans une si- 
tuation de collaboration avec des TIC, les ap-
prenants étaient beaucoup plus assidus à la 
tâche. On a également remarqué que cela aug-
mentait la motivation intrinsèque et la con- 
fiance (Zuniga et Payant, 2021). Écrire à l’ordina-
teur ou sur une tablette semble moins solitaire 
et moins pénible (Bonnassies, 2006). Les ap-
prenants affirment qu’il s’agit d’une expérience 
plus agréable et qu’ils ont l’impression de ga- 
gner du temps lors de la correction, puisqu’ils 
n’ont pas besoin de tout réécrire (ce qui aurait 
été le cas si le texte avait été écrit à la main) 
(Bonnassies, 2006).

2.4 Les élèves apprécient-ils?

L’expérience des apprenants en écriture col-
laborative est différente selon la façon dont l’ac-
tivité est présentée et menée par l’enseignant. 
Une grande majorité de ceux-ci aiment pouvoir 
s’entraider et ont alors l’impression de se sentir 
moins seuls. Toutefois, la recherche prouve que 
lorsque certains participants ne respectent pas 
les règles établies quant aux rôles, un déséquili-
bre est créé et l’expérience n’est plus optimale. 
De manière générale, comme l’écriture est une 
activité plutôt solitaire, les apprenants ne sont 
pas habitués à coopérer. Ils savent plutôt réali- 
ser l’étape de la planification ou de la correction 
en équipe (Fernandez-Dobao, 2012), ce qui fait 
que la mise en texte collaborative est un nou-
veau défi pour eux.

2.5 Critiques

Il va sans dire que chaque style didactique 
fait l’objet de certaines critiques. La littérature 
scientifique a pu démontrer que l’écriture col-
laborative, pour sa part, en avait également été 
la cible. Il arrive qu’un élève domine et mono- 
polise la tâche. À ce moment, non seulement il n’y 

a pas de discussions et d’échange, mais l’autre 
élève reste inactif et se sent frustré. Son expérien- 
ce n’étant pas positive, il peut soit perdre con-
fiance en lui ou ne plus vouloir répéter l’ex-
périence de la rédaction en équipe (Bonnassies, 
2006). Nous avons également remarqué que 
les élèves faibles vont s’effacer. Il est d’autant 
plus important de leur redonner confiance et de 
les encourager au fur et à mesure (Bonnassies, 
2006). Un autre défi de la rédaction à plusieurs 
mains se remarque lorsque certains apprenants 
refusent d’écrire en paires ou en groupes. Le 
rôle de l’éducateur est donc d’essayer de leur 
faire comprendre que l’environnement collabo-
ratif peut contribuer à surmonter ce sentiment 
d’échec (Bonnassies, 2006). L’utilisation d’un or-
dinateur vient avec son lot de distractions qui, 
pour les jeunes élèves, peuvent être majeures 
(Fievez, 2017). Heureusement qu’il existe des 
applications pour les éducateurs leur permet-
tant de limiter ou de bloquer l’accès à des pages 
Web et de surveiller l’activité en ligne. Aussi, il 
est bien naturel que tous les enseignants n’aient 
pas la même aisance quant à l’utilisation des 
TIC. Instaurer l’écriture collaborative en classe 
à l’aide des ordinateurs demande certainement 
un minimum de familiarité ou encore la possi-
bilité de recourir à un service de soutien tech-
nique, service dont la nature et l’étendue dif-
fèrent d’une école à une autre. L’enseignement et 
l’apprentissage seront affectés par un manque 
de soutien dans ce cas-ci.

3. Discussion et synthèse 

Tout cela étant pris en compte, il est pos-
sible d’affirmer que l’écriture collaborative a 
de nombreux avantages dans l’apprentissage 
d’une seconde langue. Il s’agit réellement d’une 
redéfinition et d’une transformation de la classe 
de L2. L’enseignement traditionnel est ancré 
dans les pratiques depuis si longtemps qu’il 
peut s’avérer difficile de changer ses méthodes 
didactiques. Pour ma part, j’ai mis en applica-
tion l’écriture collaborative pour la première 
fois cette année, dans une classe d’apprenants 
âgés de 11 et 12 ans. Un enseignement explicite 
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avant le début de la séquence montrant bien la 
répartition des tâches et des rôles de chacun a 
permis d’éviter un déséquilibre des tâches dans 
la majorité des équipes. Bien que certains aient 
eu de la difficulté à comprendre la finalité de la 
collaboration en raison de leur habitude d’écri-
re seuls, ils ont beaucoup apprécié et certaine-
ment appris sur les processus et les étapes de 
la rédaction. À l’enfance et à l’adolescence, l’in- 
fluence des pairs est forte. Je suggère donc, 
pour familiariser les apprenants avec ce nou-
veau procédé d’écriture à plusieurs mains, que 
le choix de partenaire soit libre pour la première 
expérience afin qu’ils se sentent à l’aise de s’en-
traider et d’émettre des hypothèses. Or, dès la 
deuxième ou troisième activité, je propose de 
jumeler d’avance les apprenants selon leur ha-
bileté et leur niveau et d’obliger ceux qui sou-
haitent travailler seuls à essayer le processus 
avec un partenaire en mettant bien en lumière 
la finalité de la tâche. Dans un contexte scolaire, 
il serait facile de justifier à la direction d’école 
ou aux parents qu’une évaluation a été réalisée 
en équipe et qu’un seul texte a été remis si le 
poids de l’évaluation n’est pas trop élevé, puis-
que les apports de ce processus sont si nom-
breux et bénéfiques pour l’élève. De mon côté, je 
fais faire une autoévaluation et une évaluation 
des pairs comprenant une section «  commen-
taires et justification » afin de conscientiser et 
responsabiliser l’élève. 

Il y a certainement des lacunes dans les 
écrits scientifiques. Pensons notamment au fait 
qu’une grande majorité des études ont été réa- 
lisées sur des sujets adultes. Dans quelle mesure 
l’écriture collaborative en L2 peut-elle être mise 
en œuvre auprès d’une jeune population? On a 
évalué la faisabilité et l’efficacité de la collabo-
ration en écriture avec des scripteurs débutants, 
mais tout de même matures et responsables. 
Est-ce que les jeunes auront une mauvaise uti- 
lisation d’Internet (par le copier-coller ou l’uti- 
lisation trop fréquente de sites de traduction)? 
Auront-ils une bonne gestion de leur temps 
et respecteront-ils la répartition des tâches? 
On réalise ici que l’encadrement actif de l’en-
seignant est nécessaire. On peut entrevoir que 

de futures recherches porteront sur les jeunes 

scripteurs. D’ici là, je suggère que chaque ensei-

gnant prenne du recul sur sa pratique et tente 

l’expérience avec sa classe. Je crois sincèrement 

que l’écriture collaborative permet aux appren-

tis scripteurs de sortir de l’isolement préconisé 

par les méthodes traditionnelles et développe 

tant le plaisir d’écrire que la confiance, la sécu-

rité, le contrôle et l’assurance. La rédaction col-

lective est à ce point bénéfique chez les jeunes 

apprenants, selon moi.
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La Norme de qualité pour l’enseignement 
(2020) nous dit ceci au sujet de l’évaluation : 

«  L’enseignant applique un répertoire tenu à 
jour et complet de pratiques efficaces de pla- 
nification, d’enseignement et d’évaluation pour 
répondre aux besoins d’apprentissage de cha- 
que élève » (p. 3). 

Il est tout à fait clair que la Norme de qualité 
pour l’enseignement est une référence fonda-
mentale pour tous les enseignants et tous les 
étudiants en éducation. Comme il est indiqué 
dans cette norme, il est absolument essentiel 
pour tous les enseignants de développer des 
pratiques d’évaluation qui vont leur permettre 
d’évaluer le rendement des élèves en fonction 
des objectifs d’apprentissage énoncés dans les 
différents programmes d’études. Plus encore, 
comme il est indiqué dans la Norme, l’évalua-
tion devrait permettre aux enseignants d’iden-
tifier les forces, mais aussi les faiblesses des 
élèves pour leur permettre de travailler à leur 
niveau. Par exemple, si un élève de la troisième 
année présente des difficultés avec les addi-
tions, il serait inutile de lui enseigner les ha-
biletés liées à la multiplication avant d’avoir, 
au préalable, maitrisé les habiletés liées aux 
additions.

Il ne s’agit donc pas ici de critiquer l’impor-
tance des pratiques d’évaluation. Toutefois, le 

La technologie et la communication 
des résultats des élèves aux parents : 
l’impact des logiciels de communication 
comme PowerSchool et SchoolZone 
dans les écoles secondaires

plus grand défi se retrouve dans la communica-
tion des résultats de cette évaluation aux élèves 
eux-mêmes et à leurs parents. 

Au cours des dernières années, les écoles et 
les conseils scolaires ont rapidement évolué 
vers des logiciels de communication qui ont 
même, dans certains cas, remplacé les tradi-
tionnels bulletins scolaires.

Sans faire de généralisation, le bulletin 
scolaire reçu à la fin du semestre faisait état 
du rendement d’un élève dans chacune des 
matières. La plupart du temps, ce bulletin 
faisait état des notes de l’élève, le tout accom-
pagné de plusieurs commentaires rédigés par 
les enseignants. Selon le conseil scolaire, en 
accord avec l’Education Act de l’Alberta, les 
élèves et leurs parents recevaient ce bulletin 
trois ou quatre fois par année, à la fin de cha-
cune des étapes identifiées dans le calendrier 
scolaire.

Il va de soi qu’entre chacun de ces bulle-
tins, les enseignants utilisaient une variété 
de stratégies de communication pour infor- 
mer les parents (entrevues, appels télépho-
niques, courriels, etc.). Il serait aussi vrai 
de dire que cette communication était plus 
fréquente (ou du moins devait l’être) dans le 
cas des élèves qui ont démontré des difficultés 
d’apprentissage.

Depuis l’avènement des logiciels de commu-
nication tels que SchoolZone ou PowerSchool, 
qu’en est-il de cette communication?

Dans la vaste majorité des écoles secondaires 
albertaines, dès le mois de septembre, les pa- 
rents reçoivent un nom d’utilisateur et un mot 
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de passe qui leur permet d’accéder en tout 

temps aux notes de leurs enfants. En fait, dès 

que l’enseignant inscrit une note dans le dos-

sier numérique de l’élève, les parents y ont im-

médiatement accès. Certains parents et certains 

élèves ont même une application sur leur télé-

phone qui leur permet de recevoir une notifica-

tion automatique chaque fois qu’un enseignant 

ajoute une note. 

En termes clairs, cela signifie ceci  : les pa- 
rents peuvent voir en ligne les notes de leurs 
enfants pour tous les travaux, tests et autres tâ- 
ches évalués par les enseignants. Par contre, ils 
ne voient pas ce test ou le travail de leurs en-
fants. Donc, ils peuvent voir la note d’un test, 
mais ils ne savent pas quelles étaient les ques-
tions ou quelles étaient les erreurs de leurs 
enfants. Ici, le témoignage d’un parent est très 
éloquent :

Lorsque j’étais élève, mes camarades et moi devions faire signer toutes nos copies notées à 
nos parents. Nous devions donc leur montrer notre copie et le commentaire de l’enseignant. 
L’enseignant contactait les parents si les copies revenaient non signées. Il est vrai que nous 
avons tous passé quelques mauvaises soirées...

Aujourd’hui, je suis parent et j’ai un niveau d’information apparemment bien plus important 
quant au travail de mes enfants : toutes les notes sont disponibles sur Internet. Pour peu que je me 
connecte, mes enfants ne peuvent rien cacher de leurs résultats. Mais concrètement, nous n’avons 
pas d’autres informations que des séries de notes. Nous ne voyons plus les copies (ou rarement).

Ceci complique notre tâche pour les aider (que ce soit par nous-mêmes ou en cours particulier). 
En effet : sans copie, il n’y a pas de base de départ, pas de possibilité de comprendre ce qu’il se 
passe, d’aider l’enfant ou de discuter avec lui.

Pour illustrer mon propos, voici une anecdote qui m’est arrivée : ma fille avait des difficultés 
en mathématiques et j’ai voulu l’aider suite à plusieurs mauvaises notes. Malheureusement, il 
était impossible de voir la moindre copie. Ma fille m’a dit que l’enseignant ne souhaitait pas les 
montrer, que c’était pareil pour toute la classe. J’ai eu plusieurs échanges avec l’enseignant qui 
a refusé de me faire passer la copie ou de me la transmettre par courriel. Il m’a finalement donné 
rendez-vous pour me montrer la copie à l’école. Je suis donc allé un soir à l’école. Il m’a présenté 
la copie de ma fille en moins de cinq minutes. 

C’était un examen d’une trentaine de questions. Il m’a expliqué de manière très technique et 
rapide ce qui n’avait pas été aux questions mal répondues. J’avais à peine le temps de lire la 
question qu’il avait fini son explication et était passé à la question suivante. Je ne suis pas 
mauvais en mathématiques, mais je n’ai pas eu le temps de comprendre quoi que ce soit. Il m’a 
interdit de photographier la copie, je ne crois même pas avoir pu la toucher. J’en suis ressorti 
très inquiet pour ma fille : comment faire pour l’aider dans ces conditions?

Je reste convaincu qu’un parent n’a pas besoin d’une avalanche d’informations. Il doit juste voir 
le travail de son enfant pour pouvoir le suivre, l’aider ou le faire aider. Les retours de copies (et 
les leçons dans certains cas) sont largement suffisants à un parent. Une note isolée ou une série 
de notes ne donne aucune information sur ce qu’il faut faire pour aider un enfant.

De plus, je crois qu’un élève a besoin de se sentir responsable et propriétaire de son travail. 
Comment est-ce possible s’il revoit à peine sa copie et qu’elle repart immédiatement chez 
l’enseignant?

Parent et étudiant en éducation, Campus Saint-Jean
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Dans certains cas, selon les paramètres établis 
par l’école ou le conseil scolaire, les parents ont 
aussi la possibilité d’avoir accès à la moyenne 
de la classe. Cette décision appartient toutefois 
à l’école ou au conseil scolaire et cette pratique 
n’est pas généralisée dans toute la province.

Dans certaines écoles, il n’y a plus de bul-
letins scolaires traditionnels sur papier. Cela 
n’est pas un drame en soi, mais il n’est pas 
faux de dire que ces bulletins, accompagnés des 
commentaires des enseignants, offraient très 
souvent une occasion pour les parents de dis-
cuter des progrès de leurs enfants. 

Certes, les périodes de bulletins scolaires, si 
elles sont maintenues, donnent l’occasion aux 
enseignants d’écrire des commentaires person-
nalisés à l’intention des élèves et de leurs pa- 
rents. Toutefois, une longue période peut s’écou- 
ler entre deux bulletins. Pendant cette période, 
ce qui semble dominer, de toute évidence, est 
une série continue de notes publiées en ligne. 

En ce sens, les propos de Larry Dick, profes-
seur et directeur d’école à la retraite, sont tout 
à fait pertinents. Lors d’une présentation à un 
groupe d’étudiants en éducation du Campus 
Saint-Jean donnée à titre de conférencier invité 
en janvier 2022, Larry disait ceci :

While the classroom and technology moved 
and move in a rather awkward dance, the 
use of the technology on a second level was 
quickly adopted and cash infused. It is here 
we see the rise of the data body associated 
with the student. It is here that all the pos-
sible overwhelming dangers of the growth 
of technology show themselves. Over 20 
years, schools adopted applications (basi-
cally functioning multi-level algorithms) to 
do reporting of as many facets as necessary 
of the student. The grade, while always hav-
ing ascendency in the public school, now is 
the primary focus of attention. Why not? 
It is a quasi-mathematical entity that fits 
well into the technology we have described 
above. (...) There is no need to communicate 
face to face or even voice to voice, the com-
munication algorithm does it all.

Plus encore, Larry Dick énonce clairement le 
défi qui attend les enseignants et les adminis-
trateurs d’écoles secondaires :

As in society, as I noted above, our data 
body is taking primacy over who we are as 
a human, it is imperative that educators 
push back against the dehumanizing of 
their students.

Voilà. Comme l’indique ce directeur émérite, 
il est impératif de voir les enseignants résister 
à ce qu’il nomme la déshumanisation de nos 
élèves. La question qui demeure est : comment? 
Comment préserver cette humanité, comment 
préserver la dignité de nos élèves lorsque, de 
façon systémique, les logiciels de communica-
tion utilisés à l’échelle institutionnelle par les 
écoles secondaires semblent ne se concentrer 
que sur les notes?

Il est très important de souligner un fait im-
portant ici. La mise en place de logiciels comme 
PowerSchool et SchoolZone ne relève pas d’une 
décision des enseignants. En fait, les ensei- 
gnants continuent de travailler de façon exem-
plaire pour maintenir des relations positives 
et harmonieuses avec les enfants qui leur sont 
confiés. Toutefois, ces logiciels ont eu un impact 
énorme sur le travail même de ces enseignants1.

Il y a quelques années, lors de la cérémonie 
des finissants de 2017 de l’école secondaire 
catholique de St.  Albert (St. Albert Catholic 
High School), l’élève qui avait prononcé le dis-
cours d’adieu au nom de tous les élèves avait 
dit ceci  : « You are not defined by a grade on 
PowerSchool! ».

Il est absolument remarquable que ce soit une 
élève qui nous rappelle cette vérité. Tous ceux 
et toutes celles qui ont à cœur le bonheur des 
enfants le savent : nos enfants sont plus qu’un 
amalgame de notes consignées dans un logiciel. 
Tous les enfants ont des dons et des talents dif-
férents. Alors que certains sont très doués sur 
le plan du rendement scolaire, d’autres ont des 
aptitudes différentes. Souvent, les dons et les 
talents de certains enfants ne sont pas ceux qui 
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sont énoncés dans nos programmes d’études. 
Alors, que faire avec ces enfants?

Si, de façon systématique, ces enfants ap-
prennent à se définir par leurs notes, des notes 
chiffrées exemptes, le plus souvent, de commen-
taires, on court un grave danger. Un grand nom-
bre d’enfants vont tout simplement grandir en 
se sentant « inadéquats » ou, simplement « pas 
bons à l’école ». 

Voici, à ce sujet, des témoignages recueillis 
auprès de futures enseignantes :

Nous vivons dans une société obsédée par 
la performance. Ce n’est pas un secret que 
PowerSchool contribue à cette obsession. 
Ce logiciel rétrécit notre perception [de ce] 
qu’est un succès en félicitant seulement 
un genre d’intelligence. Comme résul-
tat, les autres qualités d’un bon élève sont 
négligées, seulement un type d’élève est vou-
lu. PowerSchool élimine la séparation entre 
le stress de l’école et la vie personnelle des 
élèves. La pression devient inévitable, non 
seulement pour les élèves qui ne sont pas 
forts académiquement, mais aussi pour les 
élèves qui ont travaillé fort et ne se sentent 
pas reconnus. Ils commencent à voir leur 
valeur comme personne dans leurs notes. 
L’aspect de la conformité dans les écoles 
devient apparent, car chaque élève ressent 
une pression énorme d’être le plus intelli-
gent. Leurs différences ne sont pas célébrées. 

Étudiante en éducation, Campus Saint-Jean

Maintenant, dans notre société, nous sommes 
très obsédés par les résultats et les notes. 
Nous sommes aussi très investis dans la com-
paraison. Avec la technologie, nous sommes 
toujours en train de nous comparer aux au-
tres. Nous sommes entrés dans une période 
dangereuse où les gens accordent de l’impor-
tance au nombre de likes qu’ils obtiennent en 
ligne ou au nombre de followers qu’ils ont. 
Notre société se complait complètement dans 
ces idées de valorisation des chiffres. Il en 
va de même pour notre système éducatif. Les 
notes sont considérées comme la seule qua- 
lité qui montre la valeur. Je crois fermement 
que ce n’est pas vrai. 

Étudiante en éducation, Campus Saint-Jean

Il est indéniable que ce type de communica-
tion a littéralement créé une véritable obses-
sion pour les notes, tant chez les élèves que chez 
leurs parents. Les qualités humaines telles que 
l’empathie, la compassion et la générosité, par 
exemple, sont rarement comptabilisées dans ces 
notes. Plus encore, plusieurs études semblent 
démontrer une augmentation du stress et du 
niveau d’anxiété chez nos jeunes du secondaire. 

De plus, comme il a été souligné dans plu-
sieurs témoignages, les parents sont invités 
à jouer le jeu. Et encore une fois, ce qu’ils ob- 
tiennent de l’école, de façon systématique, est 
une image chiffrée, exprimée le plus souvent en 
pourcentage, qui définit le rendement de leurs 
enfants. Certains parents, croyant très proba-
blement bien faire, mettent beaucoup de pres-
sion sur leurs propres enfants. D’autres témoi-
gnages de futures enseignantes appuient ces 
conclusions :
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Dans ma propre expérience, avoir des parents exigeants et être une élève qui ne réussit pas est 
extrêmement difficile. 

J’étais une bonne élève avant la septième année, c’est là que j’ai commencé à avoir beaucoup de 
difficultés à comprendre les explications de mes enseignants et à vouloir aller à l’école pour ap-
prendre. Au premier cycle du secondaire, je n’étais pas une mauvaise élève, j’avais quand même 
de bonnes notes, sauf dans mes cours de Sciences 7, 8 et 9 et Maths 7 et 8. C’est lorsque j’ai 
commencé le secondaire deuxième cycle que mes notes ont rapidement baissé dans toutes mes 
classes. En raison de mes difficultés à apprendre au premier cycle du secondaire, j’avais perdu 
beaucoup de confiance en moi-même. 

Ma mère a souvent exercé beaucoup de pression sur moi pour réussir et c’était très difficile pour 
moi. J’ai un grand frère qui apprenait très facilement et il avait des notes extrêmement élevées 
sans même essayer. Je ne pouvais que me comparer à lui parce qu’on était tous les deux au se- 
condaire, on venait de la même famille, on mettait la même quantité d’efforts, mais il obtenait 
des résultats élevés et moi je ne réussissais pas. 

Ma mère était convaincue que je n’essayais pas, je me souviens qu’à cette époque (11e année) 
je faisais deux heures de tutorat de maths et deux heures de tutorat de chimie par semaine. 
Malgré ça, ma mère pensait que je n’essayais pas. Ce qui m’a le plus affectée, c’était le fait que 
j’essayais de faire de mon mieux, mais je ne réussissais pas, je me sentais coupable parce que 
je voulais plaire à mes parents, je voulais être aussi bonne que mon frère et je voulais juste me 
sentir intelligente. 

Je pense que ma mère s’est tellement concentrée sur mes notes qu’elle avait oublié que j’étais 
quand même juste une enfant avec des émotions. Puisque je ne réussissais pas quand je faisais 
beaucoup d’efforts, j’ai arrêté d’aller à mes cours parce que je me sentais mieux quand je n’es-
sayais pas et je ne réussissais pas que lorsque je faisais de mon mieux et obtenais quand même 
de mauvaises notes, je voulais tout simplement ne plus me sentir stupide. 

Étudiante en éducation, Campus Saint-Jean

Selon ma propre expérience, l’école était difficile. J’ai toujours eu du mal à obtenir de bonnes 
notes et chaque fois que j’étudiais fort pour un test et que je recevais une note d’échec, je me 
sentais tellement mal avec moi-même. Ce sentiment de frustration a fini par se transformer en 
un sentiment de désespoir et en un sentiment de ne pas pouvoir réussir à l’école. J’en suis venu 
à la conclusion que je n’étais qu’un des enfants les moins intelligents. 

Lorsque j’ai atteint la septième année et que j’ai commencé à recevoir des bulletins intérimaires 
mensuels affichés dans SchoolZone pour que mes parents très stricts puissent les voir, cela a 
ajouté un niveau de stress qui n’a fait que renforcer mon sentiment d’invalidité et de désespoir. 
Ils étaient continuellement déçus par mes notes inférieures à la moyenne. À l’école, je com-
mençais à ressentir de la déception partout. Mes professeurs, mes parents, je me sentais même 
inadaptée à mes amis « intelligents ». 

Étudiante en éducation, Campus Saint-Jean
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Actuellement, je fais du tutorat avec une fille, Marie, en onzième année, dans son cours de 
Mathématiques 20-2. À cause de la pandémie, son école a changé d’un système à deux semes-
tres vers un système de quatre semestres. Cela étant dit, elle passe un examen d’unité chaque 
semaine. C’est un grand changement qui n’est pas facile pour tout le monde! Donc, couramment, 
elle passe le cours tout juste. Dans ma session récente avec elle le mardi soir, on travaillait 
pour avoir du succès au prochain examen. Pendant la session de tutorat, elle a reçu un texte de 
sa maman, qui venait juste de voir sa note sur le dernier examen, sur PowerSchool. Elle l’a vue 
avant Marie. Elle n’était pas contente et elle s’est fâchée contre sa fille. Je pouvais voir que cette 
réaction ne faisait rien pour Marie, sauf la décourager. La colère de sa mère ne va pas améliorer 
ses habiletés dans le cours. 

Étudiante en éducation, Campus Saint-Jean

Il y a plusieurs années, Nel Noddings écrivait 
Happiness in Education (2004). Lors d’une con-
férence au Campus Saint-Jean de l’Université de 
l’Alberta, en 2002, elle disait ceci : « Toutes les 
écoles font des plans et des énoncés de mission. 
On y dit tout le temps : tous les enfants seront 
bons en mathématiques. Tous les enfants seront 
bons en lecture et en écriture… Quelquefois on 
dit : tous les enfants seront de bons citoyens… 
Toutefois, je n’ai jamais vu une école qui nous 
dit : tous les enfants seront heureux. »

Nel Noddings considérait que le domaine de 
l’éducation était dominé par une perspective de 
performance et de rentabilité. Elle disait que 
les écoles sont tellement centrées sur la perfor-
mance que cette obsession du rendement sco-
laire a un impact énorme sur la capacité des 
enseignants et enseignantes de développer et 
maintenir des relations harmonieuses avec les 
élèves qui leur sont confiés.

Et ici, il faut bien comprendre la conception 
du bonheur présentée par Nel Noddings (2013) : 
le bonheur ne se retrouve pas dans la compéti-
tion et la performance, mais dans nos bonnes 
relations avec les autres. En ce sens, elle est 
rejointe par Jean Vanier (2018) et aussi David 
Smith (2014).

Nel Noddings suggère de faire tout ce qui est 
en notre pouvoir pour développer des relations 
positives et harmonieuses avec nos élèves. Elle 
critique, bien sûr, le système d’éducation actuel 
en disant que les classes nombreuses et l’accent 
mis sur les tests et la performance des élèves 

sont souvent des obstacles au développement et 
au maintien de ces bonnes relations. 

Tous les enseignants savent que le maintien 
de bonnes relations avec les élèves qui leur sont 
confiés est une condition essentielle à la créa-
tion d’un environnement d’apprentissage inclu-
sif dans lequel les élèves aimeront apprendre. 
Tous les enseignants d’expérience savent aussi 
que s’acharner sur les enfants qui éprouvent 
des difficultés d’apprentissage ne donne abso- 
lument rien. Plus encore, ces enseignants savent 
aussi que l’évaluation de la performance porte 
en soi le risque de détruire ces bonnes relations 
établies avec les élèves. Les témoignages cités 
plus haut sont éloquents à cet égard. 

Le message de Nel Noddings est toujours 
pertinent. En fait, comme l’a évoqué Larry Dick, 
l’importance accordée aux notes des élèves du 
secondaire n’a fait qu’augmenter au cours des 
vingt dernières années. Malgré les efforts d’un 
grand nombre d’enseignants de bonne volonté, 
tous soucieux du bienêtre des enfants qui leur 
sont confiés, le message des établissements sco-
laires, transmis par ces logiciels de communi-
cation, n’a fait que contribuer à mettre plus que 
jamais l’accent sur les notes des élèves.

L’appel de Larry Dick est essentiel : 

Educators must reflect on where they posi-
tion themselves within the belief that the hu-
man experience of a student and their teach-
er can be quantified. The algorithmic data 
body is the future of human relationship only 
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if there is not action taken to re-humanize 
our interactions – to focus our attention on 
those aspects of “us” that are beyond meas- 
urement in the mathematical sense; to resist 
the facile invitation to turn who we are into 
a measurement to be stored; to honour not 
our “numbers” but our common lived expe-
rience at a level beyond the “mathematical 
gaze” will save our young people from be-
coming simply complex spreadsheets.

Le défi est entre nos mains. Nos enfants sont 
beaucoup plus qu’une série de notes dans un 
logiciel. Peut-être qu’il est temps d’avoir de 
sérieuses conversations au sujet de l’utilisation 
des logiciels de communication. Si ces conver-
sations ont lieu, les enseignants et aussi les 
élèves eux-mêmes devront faire entendre leur 
voix… et nous aurons le devoir de les écouter.

Notes

1	 Voir à ce sujet les travaux de Phil McRae et 
de l’ATA, notamment Growing Up Digital 
(2016) à l’adresse https://philmcrae.com/blog/
growing-up-digital-gud-alberta.
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L’importance de la lecture va au-delà du cours 
de français. Les habiletés de compréhension 

en lecture permettent l’accès à l’information 
dans toutes les matières, ainsi que dans la vie 
quotidienne (Cartier et al., 2011; Castles et al., 
2018). Elles sont également liées aux habiletés 
sociales (Wanzek et al., 2006) et contribuent à la 
construction identitaire, au développement per-
sonnel, à la participation à sa communauté et 
au raisonnement critique (Conseil des ministres 
de l’Éducation, 2008). À l’inverse, les difficultés 
en lecture peuvent contribuer à l’échec scolaire 
ou au décrochage, ainsi qu’à des problèmes so-
cioéconomiques (Castles et al., 2018; Wanzek et 
al., 2006). 

Desrochers et Guay (2020) constatent une 
stagnation des résultats en compréhension de 
lecture des élèves canadiens à l’évaluation in-
ternationale PISA entre 2000 et 2018. Toutefois, 
Zeman et Frenette (2021) précisent que ces ré-
sultats sont au-delà de la moyenne et que le 
pourcentage d’élèves canadiens n’ayant pas at-
teint le seuil minimal de PISA (14 %) est inférieur 
à la moyenne des pays de l’OCDE (23 %). Il s’agit 

L’approche multisensorielle 
d’enseignement de la lecture en 
français : état de la situation

quand même d’un nombre important d’élèves 
qui éprouvent des difficultés en lecture. Que pou-
vons-nous faire pour aider ces élèves à réussir?

L’approche multisensorielle de l’enseigne-
ment de la lecture (ci-après «  approche multi-
sensorielle ») est une approche répandue et uti- 
lisée dans une variété de populations telles que 
les lecteurs débutants (Labat et al., 2011; 2015), 
les élèves de l’école primaire (McGuinness et 
al., 1995; Ehri et Flugman, 2017), les apprenants 
d’une langue seconde (Sparks et Miller, 2000; 
Schneider et Evers, 2009) et les élèves éprou-
vant des difficultés en lecture (Stevens et al., 
2021). L’approche multisensorielle enseigne la 
correspondance graphophonétique (le lien en-
tre les lettres et les sons) de manière explicite, 
systématique et multisensorielle. Cet article 
donnera un portrait de l’état de la situation afin 
de permettre aux enseignants de l’Alberta de 
faire un choix éclairé concernant l’utilisation de 
l’approche multisensorielle dans leur contexte 
d’enseignement.

Les Reading Wars : un débat mal informé

En tant qu’approche systématique basée 
sur la correspondance graphophonétique (le 
lien entre les lettres et les sons), l’approche 
multisensorielle est touchée par le débat sur 
l’enseignement de la lecture, souvent appelé 
Reading Wars, mettant en opposition l’ensei-
gnement systématique de la phonétique et l’en-
seignement de la lecture de manière globale 
(Castles, 2018). Ce débat persiste malgré l’am-
pleur de la recherche scientifique démontrant 
que les approches intégrant l’enseignement 
systématique de la phonétique sont efficaces 
et que les approches globales (telles que whole- 
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language, three-cueing ou l’approche équili-
brée) ne le sont pas (Kilpatrick et O’Brien, 2019). 
Selon Castles, les défenseurs des approches 
globales reprochent à l’enseignement systéma-
tique de la phonétique d’être dénudé de sens 
et d’authenticité tout en privant les élèves de 
textes intéressants. Toutefois, enseigner la 
phonétique n’exclut pas l’enseignement des 
stratégies de compréhension, en contexte et 
à l’aide d’une variété de textes authentiques 
et motivants. En réalité, tous ces éléments 
sont nécessaires (Moats, 2019). Comme Moats, 
Castles affirme que la phonétique est une com-
posante nécessaire, mais pas suffisante, à l’ap-
prentissage de la lecture. La prochaine section 
expliquera davantage. 

Le modèle Simple View of Reading (SVR) 

La lecture est un processus complexe com-
prenant de multiples composantes, telles que 
le décodage, le traitement de l’information, la 
conscience phonologique, la mémoire de travail 
et le vocabulaire (Hudson et al., 2008; Lervåg et 
al., 2018). Tel que présenté dans la Figure 1, le 
modèle Simple View of Reading (SVR) représente 
l’interaction des diverses composantes de la 
lecture par la formule suivante : la compréhen-
sion de la lecture = décodage × compréhension 
linguistique (Goigoux et al., 2016; Oakhill et al., 
2019). 

Le décodage veut dire l’identification des 
mots en faisant des liens entre les lettres (les 
graphèmes) et les sons (les phonèmes), tan-
dis que la compréhension linguistique fait 
référence au sens des mots (le vocabulaire), à 
la signification de la structure de la phrase ou 
à toute autre idée (explicite ou implicite) évo-
quée par le texte. La Figure 2 démontre qu’un 
blocage à l’une ou l’autre de ces catégories en-
traine des difficultés de compréhension du tex-
te. L’opérateur de multiplication veut dire que si 
l’élève ne peut pas lire les mots (zéro décodage) 
ou ne comprend pas leur sens (zéro compréhen-
sion linguistique), la compréhension du texte 
est également zéro. 

Ainsi, si un élève comprend un récit lu à l’oral, 
mais n’arrive pas à identifier ces mêmes mots à 
l’écrit (Exemple 1), l’élève ne comprendra pas. 
L’exemple 2 démontre qu’un lecteur peut se ser-
vir de ses forces dans une catégorie pour com-
penser les difficultés dans l’autre. Toutefois, 
l’effort supplémentaire entrainera une certaine 
difficulté.

Le modèle simple de la lecture démontre que 
même si les habiletés en décodage ne suffisent 
pas, elles sont néanmoins essentielles au déve- 
loppement des compétences en compréhension 
de texte (Castles et al., 2018; Goigoux et al., 
2016; Lervåg et al., 2018). Ainsi, cette analyse 
de l’approche multisensorielle se fait dans le 
contexte d’un enseignement efficace qui inclut 
également les composantes de la compréhen-
sion, telles que le vocabulaire. 

L’approche multisensorielle de 
l’enseignement de la lecture

Par « approche multisensorielle », cet article 
fait référence à l’ensemble des programmes et 
approches basés sur l’enseignement explicite 
et systématique des correspondances grapho-
phonétiques (le lien entre les lettres de la langue 
et leurs sons), en intégrant des activités faisant 
appel à plusieurs sens de manière simultanée 
(Sayeski et al., 2019; Sparks et Miller, 2000). Cette 
approche se présente sous différentes formes 
telles que Multisensory Structured Language 
(Schneider, 2009; Sparks et Miller, 2000) ou Orton-
Gillingham (Richey et Goeke, 2006; Stevens, 
2021). Ces approches, ainsi que les programmes 
commerciaux qui en dérivent, suivent les mêmes 
principes de base. C’est-à-dire qu’ils : 

•	 font appel à plusieurs sens, de manière si-
multanée (vue, ouïe, etc.);

•	 enseignent la structure de la langue;
•	 enseignent les composantes linguistiques de 

manière explicite;
•	 incluent la répétition et la révision;
•	 suivent une séquence logique et cumulative, 

progressant du plus simple au plus com-
plexe, en réintégrant constamment ce qui a 
déjà été enseigné;
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•	 incluent des occasions de réin- 
vestissement et d’adaptation 
aux besoins de l’apprenant. 

Voyons maintenant en quoi 
consiste l’approche multisenso- 
rielle Orton-Gillingham. 

L’approche Orton-Gillingham : 
norme de référence de 
l’approche multisensorielle 

Orton-Gillingham (OG) est une 
approche multisensorielle de 
l’apprentissage de la lecture déve- 
loppée par Anna Gillingham et le 
Dr Samuel T. Orton au cours des 
années 1930 afin de répondre aux 
besoins des apprenants éprouvant 
des difficultés en lecture (Sayeski 
et al., 2019). L’approche OG ensei-
gne la structure linguistique (les 
sons, les groupes de lettres, les 
syllabes, etc.) de manière expli- 
cite, systématique et multisenso- 
rielle (Richey et Goeke, 2005; 
Sayeski et al., 2019). La certifica-
tion OG est régie par une académie 
fondée en 1995 dont les origi-
nes remontent aux fondateurs 
de l’approche (Orton-Gillingham 
Academy, s.  d.). Il existe égale-
ment de nombreux programmes 
basés sur l’approche OG, souvent 
appelés Branded OG programs 
dans la littérature scientifique 
(Sayeski et Zirkel, 2021). Ces pro-
grammes varient entre eux, mais 
ils suivent les principes de base 
de l’approche OG. Certains offrent 
leur propre système de certification, comme 
Barton Reading and Spelling, Wilson Reading 
System et Spalding Method (Stevens et al., 2021). 
Jusqu’à maintenant, aucune différence significa-
tive ne semble avoir été trouvée entre l’approche 
OG, les programmes basés sur OG et les autres 
approches multisensorielles (Richey et Goeke, 
2005; Sayeski et Zirkel, 2021; Stevens et al., 2021).

Figure 1
Modèle du Simple View of Reading (SVR)

Figure 2
Exemples de scénarios selon le modèle SVR

L’efficacité reconnue de l’approche 
multisensorielle : état de la situation

L’effet positif de l’enseignement explicite de 
la phonétique sur l’apprentissage de la lecture 
est bien documenté, tant en anglais (Castles et 
al., 2018; Ehri et al., 2001; Ehri et Flugman, 2018; 
McGuinness et al., 1995) qu’en français (Morais 
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et al., 2003; Poitier Watkins et al., 2020; Riou 
et Fontanieu, 2016; Sprenger-Charolles et al., 
2005; 2018). Les études se penchant sur l’inclu-
sion des éléments multisensoriels à l’appren-
tissage de la lecture sont également positives 
(Bara et Botté, 2018; Écalle et al., 2021; Labat et 
al., 2011). Toutefois, il n’existe pas encore suf- 
fisamment d’études empiriques de qualité 
étudiant l’efficacité de l’approche multisenso- 
rielle comme telle (Richey et Goeke, 2005; 
Sayeski et Zirkel, 2021; Stevens et al., 2021). 

Dans leur métaanalyse, Stevens et al. (2021) 
ont examiné des études comparant l’approche 
OG à d’autres approches d’enseignement de 
la lecture. Pour l’ensemble des quinze études 
analysées, les auteurs ont calculé une faible 
ampleur d’effet (0,22) pour l’approche OG par 
rapport aux programmes utilisés dans les 
groupes témoins. Toutefois, les auteurs si- 
gnalent plusieurs problèmes et limites, notam-
ment le manque de détails au sujet des groupes 
témoins, la petite taille des échantillons et la 
diversité de niveaux scolaires. Ces limites sont 
importantes. Le niveau scolaire des élèves pour-
rait influencer les résultats étant donné que 
l’importance du décodage par rapport aux au-
tres composantes diminue au fur et à mesure 
que l’élève progresse en lecture (Goigoux et al., 
2016; Morais et al., 2003; Sprenger-Charolles et 
Serniclaes, 2003). Quant aux groupes témoins, 
Sayeski et Zirkel (2021) notent que de nom-
breuses études comparent l’approche OG à un 
autre programme multisensoriel. Il n’est donc 
pas surprenant de voir peu de différences en-
tre le groupe témoin et le groupe expérimental. 
En revanche, des études comparant l’approche 
multisensorielle à une approche non expli- 
cite (McGuinness et al., 1995), aux composantes 
sensorielles isolées (Labat et al., 2011; 2015) ou 
sans la composante multisensorielle (Écalle et 
al., 2021) ont obtenu des résultats favorisant 
l’approche multisensorielle. 

D’autres études se sont penchées sur des 
points plus précis. Labat et al. (2020) ont déter-
miné que l’approche multisensorielle contribue 
à l’apprentissage des correspondances entre 
les lettres (graphèmes) et les sons (phonèmes). 

Sparks et Miller (2000) ont jugé l’approche mul-
tisensorielle supérieure à l’approche tradition-
nelle dans les contextes de l’apprentissage d’une 
langue seconde ou des populations à risque. 
Pour leur part, Sayeski et al. (2019) concluent 
que l’étude de la méthode OG peut renforcer la 
compréhension des enseignants par rapport au 
développement du langage, ce qui leur permet de 
faire une évaluation plus approfondie des élèves 
dyslexiques et de leur offrir de nouvelles straté-
gies. Ehri et Flugman (2017) constatent que le 
manque de formation en phonétique des ensei- 
gnants est un obstacle important à l’implanta-
tion de l’approche multisensorielle. Les auteurs 
ont mesuré l’effet d’un programme de mentorat 
en OG destiné aux enseignants sur les résultats 
en lecture des élèves. Les élèves ont fait des gains 
en lecture supérieurs aux populations compara-
bles (sans intervention), ainsi que par rapport 
aux seuils repères (grade level equivalent).

En somme, la recherche scientifique existan-
te démontre l’efficacité de l’enseignement sys-
tématique de la phonétique, ainsi que l’effet 
bénéfique de l’enseignement multisensoriel 
dans certains contextes, mais plus de recherche 
est nécessaire afin de qualifier l’effet de l’ap-
proche multisensorielle dans son ensemble. 

Les différences linguistiques :  
en français s’il vous plait!

Notons l’importance de tenir compte des 
particularités de la structure linguistique du 
français lorsqu’on applique l’approche multi-
sensorielle. Selon Sprenger-Charolles (2021), les 
différences entre les langues par rapport à la 
nature des correspondances graphophonétiques 
(transparence ou opacité) ont un effet sur l’ap-
prentissage de la lecture. L’approche OG est 
basée sur l’anglais, mais a été adaptée à d’au-
tres langues telles que l’espagnol dans les 
études (Sparks et al., 1991). 

Il existe relativement peu d’études sur l’ap-
proche multisensorielle par rapport à la lec-
ture en français. Toutefois, des études ont été 
effectuées concernant l’enseignement systéma-
tique des correspondances graphophonétiques 
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en français (Sprenger-Charolles et Serniclaes, 
2003; Sprenger-Charolles et al., 2018; Riou et 
Fontanieu, 2016) ainsi que l’effet des activi-
tés multisensorielles sur la lecture en français 
(Bara et al., 2004; Bara et Botté, 2018; Écalle et 
al., 2021). De plus, la recherche sur la hiérar-
chisation des graphèmes (Catatch, 1995; Pérez, 
2014) permet l’établissement d’une séquence 
logique de l’enseignement des correspondan- 
ces graphophonétiques, en commençant par 
les graphèmes simples (une seule lettre) et 
fréquents avant de passer aux graphèmes plus 
complexes (plusieurs lettres), inconstants (les 
exceptions) ou contextuels (variables selon le 
contexte). Sans cette hiérarchisation, la suite 
logique nécessaire pour respecter les principes 
de l’approche multisensorielle serait absente de 
cette approche.

Conclusions et implications pour 
la salle de classe

Il est avantageux, au moment de planifier 
son enseignement de la lecture, d’inclure des 
stratégies de décodage et de compréhension 
(Castles, 2018; Oakhill et al., 2019), y compris 
l’enseignement explicite de la phonétique, sur-
tout au début de l’école primaire (Castles, 2018; 
Goigoux et al., 2016; Moats, 2019). Étant don-
né la variance linguistique entre les langues 
(Sprenger-Charolles, 2021), il faut faire plus de 
recherche afin de déterminer l’efficacité de l’ap-
proche multisensorielle pour l’apprentissage de 
la lecture en français. 

Selon Moats (2019), deux années d’ensei-
gnement intensif des correspondances gra- 
phophonétiques suffisent pour la majorité des 
élèves. En ce qui concerne les élèves éprouvant 
des difficultés en lecture plus tard, Stevens et 
al. (2021) ainsi que Sayeski et Zirkel (2021) con-
cluent que l’approche multisensorielle pourrait 
leur être bénéfique, tout en notant que les don-
nées actuelles ne favorisent pas un programme 
multisensoriel en particulier. 

Le manque de formation en phonétique 
des enseignants (Ehri et Flugman, 2017), dont 
témoigne la persistance des programmes ré-
futés tels que whole-language et three-cueing 
(Castles, 2018), présente des obstacles à l’im-
plantation éventuelle de l’approche multisen-
sorielle, particulièrement à partir de la 2e année 
où le décodage prend moins d’importance pour 
la majorité des élèves. Les auteurs du présent 
article cherchent à faciliter l’intervention 
auprès des élèves qui éprouvent des difficultés 
en décodage de la lecture en développant 
une intervention de lecture en ligne basée 
sur l’approche multisensorielle. Des études 
effectuées par Écalle et al. (2013), Pfenninger 
(2015), Potier Watkins et al. (2020) et Paola et al. 
(2021) ont démontré des résultats encourageants 
en utilisant l’approche multisensorielle par 
l’entremise d’un système d’apprentissage infor-
matisé. Le programme (nommé Graphofolie!) est 
actuellement en développement et fera partie 
d’un projet de recherche qui sera effectué pen-
dant l’année scolaire 2022-2023. 

En conclusion, selon la recherche, l’inclu-
sion d’un enseignement explicite, systématique 
et multisensoriel des correspondances gra- 
phophonétiques est une approche efficace pour 
l’enseignement de la lecture, mais plus de re-
cherche est nécessaire afin de qualifier les effets 
de l’approche multisensorielle comme telle.
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mance à l’activité. Revue canadienne de l’éduca-
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Résumé

Le travail de Lee (2017) démontre que la 
rétroaction est un élément clé de l’évalua-

tion formative. Cette approche de rétroaction 
peut être empruntée par l’enseignant, les pairs, 
ou l’élève lui-même. La rétroaction peut soute-
nir l’apprentissage de l’élève en améliorant la 
qualité de l’écriture, développant ainsi ses ca-
pacités métacognitives pour que l’élève soit ca-
pable de réguler son propre apprentissage avec 
le temps. Cet article a été préparé dans le but 
de faire le point de la recherche récente afin de 
justifier l’utilisation de la rétroaction comme 
moyen de développer les capacités métacogni-
tives des élèves lors du processus d’écriture. 
Cet article examinera les trois types de rétro-
action, soit la rétroaction fournie par l’ensei- 
gnant, par les pairs et par l’élève. Il se conclu-
ra par la présentation de quelques applications 
pédagogiques et par une analyse de ce qui fait 
obstacle à l’application de cette approche dans 
la salle de classe.
Mots-clés : rétroaction, autorégulation, écriture 

Introduction 

La rétroaction joue un rôle central dans 
l’évaluation formative de l’écriture (Lee, 
2017). Employée par l’enseignant, les pairs, ou 
l’élève lui-même, c’est une façon de soutenir 

La rétroACTION : une démarche active 
pour développer l’autorégulation des 
élèves lors du processus d’écriture

l’apprentissage de l’élève en lui fournissant un 
commentaire qui «  porte sur la tâche en trai-
tant des forces et des faiblesses du travail, 
suggère à l’élève des stratégies d’amélioration 
appropriées et l’informe sur l’efficacité de ses 
actions » (Bourgeois, 2017, p. 114). Plus encore, 
la rétroaction est une façon de responsabili- 
ser l’élève en l’encourageant à faire l’analyse de 
son propre travail afin de prendre conscience de 
ce qu’il faut faire et quelles stratégies il pour-
rait employer pour y arriver. Pour cela, il faut 
que le processus de rétroaction soit employé de 
façon à maximiser son potentiel d’apprentis-
sage. C’est à partir de cette question qu’a été 
préparé ce travail, dans le but de faire le point 
de la recherche récente afin de justifier l’utilisa-
tion de la rétroaction comme moyen de dévelop-
per les capacités métacognitives des élèves lors 
du processus d’écriture. 

En premier lieu, j’aimerais souligner quelques 
défis liés à l’utilisation inadéquate de la rétroac-
tion dans les salles de classe. Ensuite, j’exami- 
nerai plus en profondeur les concepts théoriques 
qui établissent les fondements de la rétroaction. 
Je présenterai une explication détaillée des trois 
types de rétroaction : la rétroaction fournie par 
l’enseignant, la rétroaction par les pairs et l’au-
torétroaction. Par la suite, je présenterai les 
applications pédagogiques de ce sujet. Enfin, je 
soulignerai quelques obstacles auxquels les en-
seignants font face quant à la mise en œuvre et 
à l’évaluation de ces applications. 

Problématique

Idéalement, la rétroaction efficace devrait 
permettre à l’élève de prendre conscience de 
son apprentissage lors du processus d’écri- 
ture afin qu’il développe ses propres stratégies 
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autorégulatrices dans le temps. Toutefois, de 
nombreux problèmes ont été signalés, autant par 
les enseignants que par les élèves, dans le cadre 
de plusieurs études portant sur ce qui fait obs- 
tacle à l’efficacité de la rétroaction. Pour ce qui 
est des élèves, les enseignants affirment qu’ils 
n’ont pas tendance à utiliser la rétroaction pour 
améliorer leurs textes (Bourgeois, 2017). Dans de 
tels cas, « les enseignants ne peuvent jamais être 
assurés que les élèves comprennent le message 
qu’on leur fournit  » ou qu’ils trouvent leurs 
commentaires utiles (Bourgeois, 2017, p.  119). 
Pour défendre leur cause, les élèves soutiennent 
qu’il existe des problèmes avec la rétroaction 
donnée par l’enseignant. D’abord, l’ampleur 
de la rétroaction peut poser problème, surtout 
lorsque l’évaluateur surcharge leur travail de 
rétroaction négative. Évidemment, cela peut 
nuire à la confiance de l’élève et faire en sorte 
qu’il ne veuille pas s’engager à améliorer 
son texte (Burner, 2016; Bourgeois, 2017). Ce 
problème s’aggrave encore plus dans un contexte 
de langue seconde, lorsque l’enseignant prend 
le rôle de l’enseignant de langue au détriment 
de l’enseignement des stratégies d’écriture et 
que sa rétroaction porte majoritairement sur la 
grammaire (Lee, 2017). Le manque de spécificité 
de la rétroaction est un autre problème qui peut 
nuire à son efficacité  : «  some teachers give 
vague, non-text-specific ... comments, appro-
priating students’ writing and misinterpret-
ing their meanings » (Lee, 2017, p. 70). Dans ces 
situations, les élèves ne bénéficient pas d’un 
objectif spécifique pour les guider, donc cette 
rétroaction non spécifique développe peu leurs 
capacités métacognitives. Le délai précédant la 
rétroaction est un autre défi soulevé, surtout 
quand il s’agit d’un délai considérable entre le 
moment où l’élève soumet son texte et celui où il 
reçoit une rétroaction. Dans certains cas, notam- 
ment lorsque la rétroaction a trait au proces-
sus d’écriture, son efficacité peut être réduite 
si elle n’est pas immédiate (Hattie et Timperley, 
2007). Malheureusement, ces problématiques 
trop répandues contrecarrent les effets posi-
tifs de la rétroaction et son potentiel de déve- 
lopper les capacités métacognitives de l’élève. 

En tenant compte de tous ces problèmes, l’in-
tention du présent travail est de répondre aux 
questions suivantes : comment les enseignants 
peuvent-ils s’assurer que les routines de rétro-
action sur l’écriture engagent les élèves dans le 
processus d’apprentissage? Comment ces ac-
tivités peuvent-elles développer et soutenir la 
métacognition à travers la rétroaction fournie 
par l’enseignant, par les pairs et par l’élève 
lui-même?

Le cadre théorique

La métacognition, la régulation et l’autono-
mie sous-tendent toute approche centrée sur 
l’évaluation formative. La métacognition, c’est-
à-dire la capacité de l’élève à internaliser ce 
qu’il reste à apprendre et quelles options lui 
sont disponibles pour y arriver, est largement 
axée sur le développement des stratégies de 
régulation (Lee, 2017; Bourgeois, 2017). La régu-
lation permet de « concevoir l’enseignement et 
l’apprentissage comme une série d’ajustements 
faits simultanément par l’enseignant et l’élève 
qui permet de réduire l’écart entre la situation 
actuelle de l’apprentissage de l’élève et l’objec-
tif » (Bourgeois, 2017, p. 112). En effet, la régula-
tion peut prendre la forme externe ou interne : 
la régulation externe inclut «  toute forme de 
régulation exercée par des sources de contrôle 
extérieures à l’élève  » telles qu’un enseignant, 
un autre élève ou du matériel pédagogique, tan-
dis que la régulation interne est « exercée par 
l’élève lui-même  » (Bourgeois, 2017, p.  113). 
Le but ultime de l’évaluation formative est la 
corégulation, un état dans lequel « la régulation 
de l’enseignant est progressivement remplacée 
par des sources de régulations externes moins 
prégnantes (p. ex. : les pairs, le matériel) dans le 
but d’aider l’élève à devenir plus autonome et 
à dépendre moins de l’intervention de l’ensei- 
gnant » (Bourgeois, 2017, p. 114). Pour dévelop-
per cette autonomie, l’élève doit être impliqué 
activement dans le processus de l’évaluation 
formative de son écriture (Becker, 2016, p. 23). 
C’est ainsi qu’il développerait des routines 
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cognitives qui faciliteront la rétroaction interne 
(Hattie et Timperley, 2007). 

La rétroaction en particulier joue un rôle cru-
cial dans le développement de la métacogni-
tion et de l’autonomie (Lee, 2017). L’un des buts 
principaux de la rétroaction est de permettre 
aux élèves de développer leur capacité à gérer 
leur propre apprentissage afin d’apprendre à 
apprendre (Lee, 2017). Comme l’a dit Lee : « in-
stead of relying on the teacher as the sole sup-
plier of feedback, it is important that students 
are trained and empowered to give peer feed-
back to take control of their learning, so that 
they develop autonomy and self-regulation in 
learning » (Lee, 2017, p. 90). 

Pour témoigner de l’importance de ce type 
d’évaluation, la recherche de Black et Wiliam 
nous démontre que l’évaluation formative 
amène à des gains considérables dans les do-
maines de l’apprentissage et de la motivation 
des élèves (1998). Au regard des autres recom-
mandations formatives visant à améliorer la 
qualité de l’écriture (enseigner aux élèves com-
ment s’autoévaluer, suivre le progrès de l’élève 
en écriture), il semble que la rétroaction soit 
le facteur qui revêt la plus grande importance 
(Graham et al., 2011). En fait, une métaanalyse a 
été réalisée à travers seize études comparables 
dans lesquelles il est possible de constater que 
la relation entre la rétroaction et l’amélioration 
de la qualité de l’écriture est relativement forte 
(Graham et al., 2011, p. 17). 

Dans la partie qui suit, nous allons examiner 
de plus près les trois types de rétroaction  : la 
rétroaction donnée par un enseignant, la rétro-
action donnée par les pairs et enfin l’autorétro-
action. De façon plus spécifique, nous allons exa- 
miner les théories sur lesquelles reposent ces 
formes de rétroaction ainsi que leurs avantages 
dans l’amélioration des habiletés d’écriture et 
dans le développement des stratégies métaco- 
gnitives des élèves. Il est important d’envisager 
ces types de rétroaction sur un continuum de 
régulation, où l’élève a graduellement remplacé 
la régulation externe (enseignants et pairs) par la 
régulation interne (l’introspection, l’autorétro-
action et l’autorégulation de l’élève) (Bourgeois, 

2017). Nous allons commencer par le type de 
rétroaction qui nécessite le plus de régulation 
externe, la rétroaction de l’enseignant.

La rétroaction de l’enseignant

La rétroaction de l’enseignant est un élé-
ment essentiel dans le développement des ha-
biletés métacognitives et autorégulatoires de 
l’élève. En effet, il est crucial que l’enseignant 
fournisse de la rétroaction de qualité comme 
modèle pour que l’élève puisse apprendre à 
identifier lui-même ses forces et ses faiblesses 
en écriture (Lee, 2017). Compte tenu de l’impor-
tance de cette approche, il faut se demander  : 
quelles sont les composantes essentielles à la 
rétroaction de qualité si l’on veut qu’elle en-
courage la métacognition, l’autorégulation et 
l’autonomie chez l’élève? Hattie et Timperley 
ont effectué une recherche approfondie portant 
sur l’importance de la rétroaction dans la salle 
de classe et son potentiel dans l’amélioration 
de l’enseignement et de l’apprentissage (2007). 
Selon eux, la rétroaction efficace doit répondre 
à trois questions principales, posées par l’en-
seignant ou par l’élève  : où est-ce que je vais? 
(quels sont les objectifs?); comment est-ce que 
je progresse? (quels sont les progrès réalisés 
en vue d’atteindre l’objectif?); et quelle est la 
prochaine étape? (quelles sont les activités à 
entreprendre pour mieux progresser?) (Hattie 
et Timperley, 2007). Toute rétroaction ne répon-
dant pas à ces trois questions mènera les élèves 
vers des objectifs non spécifiques. Une telle 
rétroaction ne permet pas aux élèves d’amélio- 
rer leur processus d’écriture ni de bénéficier des 
attributs métacognitifs de la tâche d’écriture 
(Hattie et Timperley, 2007). Il est donc impor- 
tant d’intégrer un objectif spécifique dans sa 
rétroaction. À cet effet, en évaluation de l’écri-
ture il existe deux types d’objectifs. Un objec-
tif lié au produit pourrait s’agir de la quantité 
d’écriture, tandis qu’un objectif lié au proces-
sus pourrait être l’acquisition d’une stratégie 
qui améliorerait la qualité de l’écriture (Schunk 
et Swartz, 1993). On considère que la rétroac-
tion qui cible le processus est bien plus utile 
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pour approfondir l’apprentissage que celle qui 
se focalise sur les résultats (Hattie et Timperley, 
2007). 

Il est clair qu’il faut que la rétroaction soit 
spécifique et liée aux objectifs, mais quelles 
sont les autres composantes d’une rétroaction 
efficace? Lee, une spécialiste de la pédagogie 
de l’écriture en langue seconde, résume bien ce 
qui constitue de la rétroaction efficace dans ce 
contexte  : «  clear, concrete, and text-specific, 
including both praise and constructive criti-
cism » (Lee, 2017, p. 70). Il faut que l’évaluateur, 
que ce soit l’enseignant, un pair ou l’élève lui-
même, identifie les principaux points forts 
du travail ainsi que les aspects qui méritent 
une attention particulière, en faisant toujours 
référence aux critères de réussite préétablis 
pendant l’instruction (Lee, 2017). Cependant, 
la rétroaction devrait être variée selon les 
besoins divers des individus et sélective 
dans son approche  : il n’est pas nécessaire de 
signaler chaque élément problématique d’un 
texte (Lee, 2017). De plus, la rétroaction devrait 
être équilibrée à travers les domaines de 
l’écriture, portant de façon égale sur le contenu, 
les mécaniques de la langue, l’organisation 
et le style/genre (Lee, 2017). Surtout dans un 
contexte de langue seconde, la rétroaction qui 
traite à la fois du contenu et de la forme est 
plus efficace que la rétroaction portant sur la 
forme seulement (Bier et al., 2001, tel que cité 
par Lee, 2017). Dans la section Applications 
pédagogiques, je suggère deux approches dif-
férentes à employer par les enseignants souhai-
tant fournir de la rétroaction de qualité à leurs 
élèves. 

La rétroaction des pairs 

La rétroaction par les pairs peut être définie 
comme étant un processus de communication 
par lequel les apprenants participent à des dia-
logues liés au rendement et aux critères associés 
à la tâche d’écriture (Liu et Carless, 2006). Cette 
discussion peut porter sur plusieurs aspects 
de l’écriture, tels que la correction des erreurs 
langagières, ou inclure des commentaires sur 

le contenu, l’organisation, ou d’autres aspects 
de l’écriture (Chang, 2016). Ce type d’évaluation 
est une autre façon pour l’élève de développer 
l’autonomie, l’autorégulation et la métacogni-
tion à l’égard de sa propre écriture, ce qu’at-
testent ses fondements ancrés dans la théorie 
socioculturelle  : «  An interpersonal process is 
transformed into an intrapersonal one. Every 
function in the child’s cultural development 
appears twice; first, on the social level, and lat-
er, on the individual level; first, between people 
(interpsychological), and then inside the child 
(intrapsychological) » (Vygotsky, 1978, p. 57). À 
travers la rétroaction en pairs, le développement 
des habiletés d’écriture s’effectue dans la zone 
de développement proximale, faisant ainsi en 
sorte que l’apprenant passe de la régulation 
par autrui (demander à un pair d’évaluer son 
écriture) à l’autorégulation (évaluer soi-même 
son écriture) (Vygotsky, 1978). 

De nombreuses études font preuve de l’ef-
ficacité de l’approche de la rétroaction par 
les pairs en ce qui a trait à l’amélioration de 
l’écriture, au développement métacognitif et 
aux avantages sur le plan langagier. Une méta-
analyse à travers six études semblables atteste 
d’une amélioration importante dans la qualité 
de l’écriture des participants qui ont donné et 
reçu de la rétroaction sur leur écriture (Graham 
et al., 2011). Cette amélioration est peut-être 
due au fait qu’en s’engageant dans ce proces-
sus, les apprenants prennent conscience de leur 
public et comprennent mieux les attentes des 
lecteurs en matière de contenu, d’organisation, 
de langue et de genre (Liu et Hansen, 2002). Ou 
encore, que l’étayage fourni par les pairs permet 
aux élèves de mettre leurs ressources en com-
mun (Storch, 2011, 2013, tel que cité par Lee, 
2017). Pour la comparer à d’autres formes de 
rétroaction, les apprenants trouvent parfois la 
rétroaction en pairs plus informative que celle 
donnée par un enseignant, surtout lorsque la 
rétroaction donnée par l’enseignant n’est pas 
bien comprise (Zhao, 2010). Cependant, la rétro-
action en pairs et l’autorétroaction fonctionnent 
de façon complémentaire. Avant de pouvoir par-
ticiper à la rétroaction en pairs, l’élève devrait 
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d’abord s’engager dans l’autorétroaction afin 
d’identifier les forces et les faiblesses de son 
écriture. Ainsi, il peut demander une rétroaction 
spécifique qui lui est utile. À l’opposé, prendre 
part à la rétroaction par les pairs peut dévelop-
per la capacité de l’élève à s’autoévaluer (Lee, 
2017). Enfin, dans un contexte de langue se- 
conde, la rétroaction par les pairs offre l’occa-
sion aux apprenants de participer aux activités 
de « meaning negotiation and language prac-
tice, pushing students to produce comprehen-
sible input, which facilitates second language 
acquisition  » (Long 1983, 1985; Long et Porter, 
1985; Swain, 2006; Swain et Lapkin, 1998, 2002, 
tel que cité par Lee, 2017, p. 84). Dans la section 
Applications pédagogiques, nous allons explo- 
rer quelques considérations pour la mise en 
œuvre de cette approche dans la salle de classe, 
afin d’en tirer les avantages mentionnés ci-haut.

L’autorétroaction

L’autorétroaction est le but ultime de tout 
autre type de rétroaction. C’est la manière dont 
l’élève analyse et trouve lui-même les forces et 
les faiblesses de son travail afin de fermer l’écart 
entre ses acquis et ses non-acquis. Ce type de 
rétroaction trouve ses fondations théoriques 
dans l’Assessment as Learning ou AaL, défi-
ni comme étant un «  subset of assessment for 
learning that emphasizes using assessment as 
a process of developing and supporting meta-
cognition for students » (Earl, 2013, p. 3 tel que 
cité dans Lee, 2017, p. 41). L’approche AaL aspire 
à mettre l’élève au centre de son apprentissage. 
Le rôle de l’enseignant est alors d’être celui 
qui développe l’autonomie de l’élève ainsi que 
ses capacités métacognitives, pour qu’il puisse 
prendre conscience lui-même des processus et 
des stratégies qui l’aideront à améliorer son 
apprentissage. Pour ce faire, l’enseignant doit 
encourager l’élève à poser des questions méta-
cognitives, le sensibilisant ainsi à ce qui doit 
être fait pour améliorer son écriture et aux op-
tions qui lui permettront d’y arriver (Lee, 2017). 
Mais, avant de pouvoir adopter cet œil critique 
à l’égard de sa propre écriture, l’élève a besoin 

d’une certaine base de connaissance et de com-
préhension de la tâche (Hattie et Timperley, 
2007). Il est donc essentiel que l’élève ait une 
compréhension claire des buts d’apprentis-
sage et des critères de réussite en fonction des-
quels son écriture sera évaluée. Ainsi, l’élève est 
équipé d’un métalangage pertinent à la tâche 
d’écriture, dont il peut se servir pour réfléchir 
à son apprentissage, communiquer au sujet de 
celui-ci et l’évaluer (Lee, 2017). Un autre élément 
essentiel à l’autorétroaction est que l’élève doit 
réfléchir aux buts d’apprentissage visés par la 
tâche d’écriture afin de se fixer des objectifs 
personnels qui sont atteignables et significatifs 
dans son contexte (Lee, 2017). Le but principal 
de ce type de rétroaction est de développer des 
apprenants qui sont capables d’introspection, 
d’autoévaluation et d’apprentissage autorégulé, 
des compétences qui sont toutes indispensables 
au processus d’écriture et qui sont des qualités 
recherchées dans le marché du travail au vingt-
et-unième siècle (Lee, 2017). 

Ce type d’apprentissage permet une amélio-
ration significative dans la qualité de l’écriture 
des élèves. C’est notamment ce qu’indique une 
métaanalyse récente dans le cadre de laquelle 
86  % des classes participantes témoignaient 
d’un résultat positif à la suite de l’application 
de cette approche (Graham et al., 2011). Dans la 
partie Applications pédagogiques de ce travail, 
nous allons explorer davantage des moyens 
concrets pour développer ces capacités chez les 
élèves dans un contexte scolaire. 

La révision : l’intégration de la 
rétroaction

La révision, processus par lequel l’élève em-
ploie la rétroaction pour ajuster son texte, est 
un élément crucial à l’amélioration de son écri-
ture et au développement de sa métacognition. 
C’est à ce moment que l’élève peut clarifier la 
rétroaction ou demander l’aide de l’enseignant 
(Burner, 2016). Plusieurs études démontrent 
qu’à moins que la rétroaction ne soit comprise 
et utilisée par les élèves, l’apprentissage de ces 
derniers n’est guère affecté (Hattie et Timperley, 
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2007; Havnes et al., 2012, tel que cité par Burner, 
2016). Le processus de révision est indispen- 
sable au développement de la capacité métaco- 
gnitive de l’élève  : «  during which students 
set learning goals, monitor, reflect on, evalu-
ate, regulate their own learning, and improve 
their own work » (Lee, 2017, p. 42). Il faut alors 
que les élèves s’engagent dans le processus de 
révision en tenant compte de la rétroaction qui 
leur est donnée et que cette étape soit intégrée 
dans la planification de l’enseignement (Lee, 
2017; Burner, 2016). 

Ajuster son enseignement

Le processus de rétroaction est avantageux 
tant pour les élèves que pour les enseignants, 
car les lacunes que le processus de la rétro-
action révèle aident l’enseignant à se rendre 
compte des besoins de l’élève, informant ainsi 
les prochaines étapes à suivre dans son ensei-
gnement (Bourgeois, 2017; Lee, 2017). En obser-
vant les élèves engagés dans le processus de 
rétroaction par les pairs ou en fournissant eux-
mêmes de la rétroaction aux élèves, les ensei-
gnants voient directement ce que leurs élèves 
ont maitrisé ainsi que les habiletés qui res- 
tent à perfectionner. C’est cette information qui 
incite au peaufinage des leçons afin d’amélio- 
rer l’enseignement (Lee, 2017). Afin de réaliser 
pleinement les avantages de la rétroaction et de 
l’évaluation formative dans l’amélioration de la 
qualité d’écriture des élèves, il est de première 
importance que les enseignants sachent adap- 
ter leur enseignement en fonction de ce juge-
ment d’évaluation pour soutenir l’apprentis-
sage futur de l’élève (Bourgeois, 2017). 

Les applications pédagogiques

À travers cette section se trouvent des 
suggestions pratiques quant à l’application 
des approches de rétroaction dans la salle de 
classe, toujours dans l’objectif de développer 
la métacognition chez l’élève à l’égard du 
processus d’écriture. Ces suggestions vont 
suivre le même ordre dans lequel chaque type 

de rétroaction a été présenté dans la section 
Le cadre théorique  : la rétroaction donnée par 
l’enseignant, puis la rétroaction par les pairs et 
enfin l’autorétroaction. 

Pour commencer, je propose deux méthodes 
que l’enseignant peut adopter afin de partager 
la rétroaction avec ses élèves :

(1) les conférences;
(2) la rétroaction écrite. 
(1) Les conférences enseignants-élèves sont 

une manière efficace de fournir à l’élève de la 
rétroaction descriptive et diagnostique, qui sert 
de modèle quant à la façon dont l’élève pour-
rait à son tour identifier des lacunes dans son 
propre travail. Pendant ce processus, les élèves 
ont l’occasion de poser des questions et deman- 
der des précisions de la part des enseignants 
et les enseignants peuvent offrir des conseils 
et fournir des stratégies pour aider les élèves à 
combler l’écart observé dans leur écriture (Lee, 
2017). Pour mieux comprendre la structure pos-
sible de ces conférences, prenons l’exemple de 
la méthode Fast Feedback de Walls et Johnston, 
qui a connu du succès dans le développement 
de la capacité des élèves à prendre conscience 
de leur progrès par l’intermédiaire de leurs ob-
jectifs (2021). À travers cette méthode, un ob-
jectif individualisé portant sur l’écriture est 
sélectionné par l’enseignant pour chaque élève. 
L’objectif est ensuite discuté, modélisé et pra-
tiqué avec l’enseignant de façon individuelle. 
Des conférences régulières ont lieu deux fois 
par semaine afin d’évaluer et de communiquer 
le progrès de l’élève vers son objectif. Ces con-
férences ne durent pas plus de 30 secondes. 
L’enseignant s’assure de toujours commencer sa 
rétroaction avec un commentaire positif, recon-
naissant tout progrès de la part de l’élève vers 
l’atteinte de l’objectif. L’objectif ultime de ces 
conférences est que les élèves puissent, par la 
suite, acquérir l’habileté ciblée et puissent l’uti-
liser de façon indépendante. Un nouvel objectif 
est choisi lorsque l’ancien objectif est maitrisé 
et s’intègre aux habitudes, ce qui implique que 
l’habileté visée serait mise en pratique de façon 
régulière à travers une variété de tâches d’écri- 
ture entreprises par l’élève. Pour des détails 
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plus précis sur cette méthode, voir Walls et 
Johnston (2021). 

(2) Les enseignants peuvent également se ser-
vir de la rétroaction écrite (Written Corrective 
Feedback, ou WCF) dans un but correctif pour 
signaler les erreurs dans un travail d’élève. La 
rétroaction focalisée sur des erreurs présélec-
tionnées ainsi que celles choisies en fonction 
des besoins des élèves (Lee et al., 2021) se révèle 
la combinaison la plus efficace afin de dévelop-
per l’autorégulation de l’élève, qui est le but ul-
time de la rétroaction par l’enseignant. Pour que 
cette approche fonctionne, il est essentiel que le 
processus d’écriture se fasse à travers plusieurs 
brouillons. Ainsi, l’élève a l’occasion de faire des 
révisions pour mettre en œuvre les suggestions 
qui lui permettront de s’améliorer. Suivant ce 
qui a été exploré dans la partie théorique de ce 
travail, les enseignants devraient aussi peaufi- 
ner leur instruction langagière afin de l’aligner 
avec la WCF à différents moments du processus 
d’écriture. Par exemple, avant d’écrire, l’ensei-
gnant enseigne l’aspect grammatical explicite-
ment et les élèves effectuent des exercices pour 
le pratiquer. Ainsi, quand ils voient la WCF 
appliquée de façon précise aux erreurs gram-
maticales, les élèves sont plus en mesure de les 
identifier et de les corriger avec justesse. Cette 
approche peut aider l’élève à mieux repérer et 
comprendre ses erreurs (Lee et al., 2021), sur-
tout dans un contexte de langue seconde où la 
rétroaction non focalisée pourrait rapidement 
devenir accablante (Lee, 2017; Ellis et al., 2008). 
Avec la WCF focalisée, les témoignages d’ensei-
gnants indiquent qu’ils ont pu se concentrer 
davantage sur la rétroaction portant sur d’au-
tres aspects de l’écriture au-delà des aspects 
langagiers, ce qui généra une révision plus pro-
ductive et importante de la part des élèves (Lee 
et al., 2021).

Dans l’optique de maximiser l’apprentissage 
et le développement de certaines compéten- 
ces à travers les activités de rétroaction par les 
pairs, les enseignants jouent un rôle de facili-
tateur, guidant leurs élèves à travers le proces-
sus. Il est important de préparer le terrain pour 
la rétroaction par les pairs. Dans son livre sur 

l’évaluation et la rétroaction de l’écriture en 
contexte de langue seconde, Lee (2017) propose 
quelques conseils à l’intention des enseignants 
qui les aideront à faciliter cette approche dans 
la salle de classe : 

•	 Encourager les élèves à partager non 
seulement leur expérience préalable, mais 
aussi leurs inquiétudes à l’égard de cette 
activité pour qu’ils puissent poser des ques-
tions. Cela les aidera à adopter une attitude 
positive envers l’activité (p. 90). 

•	 Établir des règles de groupe ou des normes à 
respecter (p. 94). 

•	 Former les groupes avec soin (en tenant 
compte de l’habileté langagière ou en écri-
ture, la motivation, les amitiés entre élèves, 
etc.) (p. 95). Le but est de promouvoir la col-
laboration, car c’est cela qui assure l’effica- 
cité maximale de l’approche (p. 88). 

•	 Avant de se rencontrer, demander aux élèves 
d’identifier des lacunes dans leurs travaux ou 
de se fixer des objectifs spécifiques. Ce sera 
dans ces domaines-là que les élèves deman- 
deront de la rétroaction. Les élèves pourraient 
enregistrer leur progrès dans un journal de 
bord qui les guiderait dans leur réflexion au 
sujet de leur progrès (p. 91). 

•	 Utiliser la rétroaction de l’enseignant comme 
modèle de ce qui constitue une rétroaction ef-
ficace. Entrainer les élèves en modélisant le 
processus consistant à donner cette rétroac-
tion et la façon dont ils peuvent s’en servir 
(Min, 2005, tel que cité par Lee, 2017, p. 87).

•	 Fournir aux élèves un gabarit ou une feuille 
afin de guider l’activité. Cela pourrait com-
prendre une échelle de notation où l’élève 
peut situer le travail de son partenaire en 
fonction du degré selon lequel il satisfait aux 
critères de réussite. Ces feuilles peuvent être 
modifiées par l’élève afin de mieux répondre 
à ses besoins. Toutefois, il est important de 
prendre garde au fait que ces feuilles peuvent 
empêcher la communication authentique et 
devenir une activité pour faire plaisir à l’en-
seignant pour certains élèves (p. 92). 
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•	 Intégrer, autant que possible, l’approche de 
la rétroaction dans plusieurs activités d’en-
seignement et d’apprentissage langagières, 
notamment celles portant sur la compréhen-
sion ou la production orale (p. 95).

(Lee, 2017) 
Afin de développer l’autorétroaction chez 

l’élève, l’enseignant peut :

•	 Enseigner aux élèves comment évaluer leur 
propre travail (Graham et al., 2011) en uti- 
lisant les critères de réussite (de préférence 
négociés et co-construits avec les élèves) 
(Lee, 2017). Par exemple, on peut fournir aux 
élèves une grille d’évaluation holistique ou 
analytique qui contient des descripteurs de 
réussite pour chaque attribut de leur écriture 
qui sera évalué. 

•	 Encourager les élèves à se fixer des buts 
spécifiques à différents moments du proces-
sus d’écriture, et les enregistrer dans un jour-
nal de bord. Ils peuvent revoir régulièrement 
leurs objectifs et surveiller leur progrès (Lee, 
2017). 

•	 Encourager les élèves à se poser des ques-
tions métacognitives afin d’enrichir leur 
compréhension de ce qui doit être fait et les 
options qui leur sont disponibles. Par exem-
ple, pour l’écriture des récits, les élèves pour-
raient se poser les questions suivantes : 

º	 How can I grab the readers’ attention with 
the story opening?

º	 What should I include in the setting?
º	 How should I describe my characters?
º	 What kinds of dialogue should be used to 

make my characters come to life? 
º	 How should I plan the climax of my story?
º	 How can I end the story in an impressive 

manner? 
(Lee, 2017, p. 46)

•	 Encourager la réflexion sur les objectifs fixés 
afin de surveiller et d’évaluer leur propre ap-
prentissage. À ce moment, ils peuvent aussi 
se fixer de nouveaux objectifs pour assurer 
un développement continu dans le domaine 
de l’écriture (Lee, 2017).

Les obstacles 

Nous allons maintenant explorer ce qui fait 
obstacle à la rétroaction efficace, c’est-à-dire 
la rétroaction qui met l’élève au centre de son 
apprentissage et encourage le développement 
de ses capacités métacognitives. En premier 
lieu, l’évaluation formative de l’écrit exige plus 
de temps (Burner, 2016, p.  340), surtout parce 
qu’elle exige que les élèves écrivent plusieurs 
brouillons, rencontrent l’enseignant et révi- 
sent leur travail (Peterson et McClay, 2014). De 
plus, l’enseignant doit consacrer plusieurs heu-
res à la notation et à l’identification des erreurs 
(Graham et al., 2011). Ensuite, le niveau de moti-
vation et d’effort varie selon les élèves (Burner, 
2016). Malgré une approche très réfléchie de 
la rétroaction, leur écriture ne s’améliore-
ra guère si les élèves ne sont pas motivés. De 
plus, le nombre d’élèves ayant besoin d’aide et 
les besoins diversifiés des élèves dans la classe 
peuvent limiter les possibilités de rétroaction 
(Bourgeois, 2017). Bien que l’adoption de l’ap-
proche axée sur la rétroaction soit certaine-
ment encouragée avec des élèves ayant des be- 
soins particuliers (Walls et Johnston, 2021), cela 
n’empêche pas que l’enseignant devra peut-être 
adapter le processus en fonction des besoins 
des apprenants. Qui plus est, les enseignants, 
surtout les enseignants spécialistes de con-
tenu, ne se sentent guère préparés pour ensei-
gner l’écriture ou ces processus de rétroaction 
(Graham et al., 2011; Peterson et McClay, 2014). 
Les enseignants de langue seconde doivent con-
sidérer dans quelle langue la rétroaction devrait 
être donnée. Quoique ce processus puisse déve- 
lopper la capacité langagière des élèves, l’uti- 
lisation de la deuxième langue peut rendre l’in-
teraction entre pairs plus difficile (Lee, 2017). 
Enfin, les contraintes de notre système d’éva- 
luation actuel qui nécessite qu’une note soit 
attribuée à chaque travail d’élève font en sorte 
que les enseignants ne mettent pas l’accent sur 
le processus de rétroaction et de révision, ce qui 
peut détourner l’attention des élèves du proces-
sus d’apprentissage (Lee, 2017).
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Conclusion

En guise de conclusion, le présent article 
vise à rendre compte des différents types de 
rétroaction ainsi que de leurs avantages pour 
les élèves dans l’amélioration de la qualité 
de l’écriture et le développement de la méta-
cognition lors du processus d’écriture. La 
rétroaction fournie par l’enseignant est un 
excellent point de départ qui modélise le pro-
cessus pour les élèves et les aide à développer 
leurs habiletés métacognitives à analyser et à 
critiquer l’écriture. La rétroaction par les pairs 
et l’autorétroaction se complètent de façon à 
permettre à l’élève de pratiquer et raffiner ces 
habiletés, afin qu’il puisse développer l’au-
tonomie, l’autorégulation et l’autoévaluation 
en ce qui a trait à son propre apprentissage. 
Il est essentiel que l’enseignant consacre du 
temps d’instruction à la révision afin que les 
élèves puissent mettre en œuvre la rétroaction 
reçue et qu’il utilise l’information obtenue lors 
du processus de rétroaction pour ajuster son 
futur enseignement. Plusieurs applications 
pédagogiques sont suggérées pour mettre en 
œuvre chaque type de rétroaction dans la sal-
le de classe. Néanmoins, cet article démontre 
qu’il existe des obstacles face à l’application 
de cette approche dans la salle de classe, ain-
si que des questions évaluatives à prendre en 
compte. En raison de ces obstacles, l’intégra-
tion de cette approche dans notre système édu-
catif a été lente et incohérente. Des recherches 
supplémentaires sont nécessaires pour mieux 
comprendre comment soutenir les enseignants 
dans la mise en œuvre de ces routines de rétro-
action, et ce, de manière plus ciblée.
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Jennifer Parker | M.Ed, GCPif.

Comme finissante d’un programme d’immer-
sion, la langue française est parfois source 

de joie ou de frustration pour moi. D’un côté, 
cette langue me semble facile et ressemble à ma 
langue maternelle, mais rapidement je constate 
que certaines choses ne se traduisent pas (ou 
pas bien); c’est notamment le cas lorsqu’il s’agit 
d’un faux ami. 

Selon les travaux du Dr Roy Lyster, il y a une 
approche réactive pour aborder les erreurs fai- 
tes par les élèves en immersion et une approche 
proactive, où on étaye la complexité de la langue 
et les pièges attendus dans notre planification 
de leçons. Il faut équilibrer ces deux approches 
pour répondre aux besoins actuels des élèves 
tout en construisant une fondation forte 
en français. On peut lire davantage sur les 
stratégies et techniques d’enseignement que 
propose le Dr Lyster dans son livre, « Vers une 
approche intégrée en immersion » (Lyster, 2017). 

Pour cet article, je partage une séquence d’en-
seignement tirée de son livre qui suit le modèle 
P-C-P-P : Perception-Conscientisation-Pratique 
Guidée-Pratique Autonome. Cette série de 
leçons dure quelques jours afin de renforcer les 
concepts ciblés. Comme enseignants de langue, 
il faut garder en tête la fonction, la forme et le 
vocabulaire requis pour accomplir la tâche, peu 
importe le sujet académique.

La fonction : La tâche prévue, qui correspond 
souvent à un verbe de la taxonomie de Bloom 
(par exemple, exprimer une opinion).

La forme  : La structure linguistique ciblée 
pour accomplir cette tâche (employer des phra- 
ses sujet-verbe-complément, ou bien employer 
le passé composé).

Une planification étayée pour soutenir 
les élèves en difficulté

Le vocabulaire  : Les mots nécessaires pour 
pratiquer la forme et communiquer les résul-
tats de la tâche.

Je travaille avec des élèves en immersion dont 
le niveau en compréhension de lecture et en flui- 
dité orale est moyen ou faible. Pour cet exemple, 
j’ai choisi un groupe d’élèves de deuxième année 
de niveau faible. Elles peuvent lire des lettres et 
des syllabes, mais ont de la difficulté avec des 
mots et des phrases. Leur français oral démon-
tre également certaines faiblesses, puisqu’elles 
répondent souvent avec un seul mot ou ten-
tent des phrases de deux mots. Certains autres 
élèves essayent de parler en phrases complètes 
et remplacent des mots qu’ils ne connaissent 
pas avec des mots en anglais, mais les élèves de 
mon groupe ne franchissent pas ce pont.

Sachant que ces élèves ne peuvent pas for-
mer des phrases avec confiance, j’ai planifié ma 
séquence Perception-Conscientisation-Pratique 
Guidée-Pratique Autonome de façon à leur 
fournir des expériences à l’oral et à l’écrit, en 
compréhension et en production.

La forme de phrase sujet-verbe-complé-
ment existe en anglais, mais les élèves de mon 
groupe n’ont pas reçu d’enseignement expli- 
cite de la grammaire anglaise (les cours d’Eng- 
lish Language Arts commencent en 3e  année 
en Alberta), alors cette séquence servira à les 
conscientiser au fait qu’une partie de leurs 
phrases est manquante lorsqu’elles répondent ou 
s’expriment avec un ou deux mots. La complexité 
linguistique, au-delà du nouveau vocabulaire, 
provient de la surcharge d’opérations cognitives 
en raison de la complexité du contenu nouveau. 
Les élèves pourront pratiquer la forme plusieurs 
fois, mais en changeant la partie du corps (nous 
utilisons surtout des exemples portant sur 
les animaux, mais incorporons aussi à notre 
pratique des parties du corps humain, quoique 
plus tard) dont il est question, de façon à ce que 
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le genre de chaque partie soit aussi l’un des élé-
ments pratiqués.

Titre de la leçon : Perception - Souris, tu viens 
à l’école?

Thème : La vie des animaux

Compétence(s) visée(s) : 

La communication  : les élèves développent et 
utilisent la langue française et des textes en 
français pour explorer et échanger des idées, 
des pensées, des sentiments et des expériences. 
(Alberta Education, 2016)

Objectifs de contenu (contenu disciplinaire 
ou concepts) :

Français (French Language Arts), 2e  année 
(Alberta) :

L’élève sera capable de faire des prédictions sur 
le contenu à partir des illustrations, du titre ou 
de l’annonce du sujet pour orienter son écoute.

L’élève sera capable d’apprécier des textes de 
la littérature enfantine d’expression française 
présentés oralement.

Liens avec d’autres matières :

Sciences, Les animaux qui rampent et qui volent : 
L’élève décrira les rapports entre ces animaux et 
les êtres vivants (y compris l’être humain).

Objectifs linguistiques :

X  : Fonctions linguistiques  : Décrire les élé-
ments de l’histoire, différencier les faits de 
l’imaginaire (Les souris ne font pas des maths).  

Y  : La forme ciblée  : Former une phrase com-
plète sujet-verbe-complément (La souris mange 
une collation).

Z : Vocabulaire : La souris, l’école, la récré, les 
casiers, les étagères, la collation.

Matériel requis  : Copie du livre Souris, tu 
viens à l’école? de Laura Numeroff

Temps prévu : 25 minutes

Méthodes/procédures :

Partage du livre à l’oral, puisque les élèves ne 
lisent pas indépendamment.

On privilégie une intonation exagérée pour 
souligner la forme étudiée. On peut également 

reformuler la 
phrase et po- 
ser des ques-
tions de com-
p r é h e n s i o n . 
La première 
phrase du livre :

« Si tu emmènes 
une souris à 
l’école, elle 
t’empruntera ta 
boite à lunch.  » 
Étant donné 

que ceci n’est pas une phrase au présent de 
l’indicatif, c’est un niveau de français trop 
complexe pour la 2e année. Les élèves pour-
raient deviner l’idée de la phrase grâce aux 
indices contextuels, mais le futur simple n’est 
pas enseigné de façon explicite en 2e année et on 
ne s’attend pas à ce que les élèves s’expriment 
en utilisant des temps de verbes précis. On 
demande alors aux élèves d’expliquer ce que la 
souris veut : La souris veut ta boite à lunch.

Qui veut la boite? La souris. C’est une histoire 
au sujet d’une souris à l’école. Continue de lire 
en tirant les verbes : La souris voudra ensuite 
préparer un sandwich, placer ses affaires dans 
ton casier et elle s’amuse. Elle s’amuse avec 
quoi? Elle s’amuse avec une dictée. Continuer 
de lire l’histoire en arrêtant pour demander 
qui (le sujet), l’action, et le complément (le quoi, 
pour faire une belle phrase en français).

Pour souligner la perception, modéliser une 
phrase complète :

Demander « Qui mange la collation? » - La souris.

« Que fait la souris? » - Elle mange une collation.

« Elle mange quoi? » - Une collation.

« Si je dis, “Souris – collation. ”, est-ce que c’est 
du bon français? »

À la fin de l’histoire, demander à quelques élèves 
de partager leur partie préférée de l’histoire. 
Ceci va vérifier la compréhension, inviter l’élève 
à exprimer un gout ou une préférence, et l’élève 
va modéliser une phrase qui est soit correcte 
(sujet-verbe-complément) ou donne l’occasion à 
l’enseignant d’offrir une rétroaction.
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Titre de la leçon  : Conscientisation 
- Sujet-Verbe-Complément

Thème  : La vie des animaux  : que font les 
animaux?

Compétence(s) visée(s) :

La communication  : les élèves développent et 
utilisent la langue française et des textes en 
français pour explorer et échanger des idées, 
des pensées, des sentiments et des expériences. 
(Alberta Education, 2016)

Objectifs de contenu (contenu disciplinaire 
ou concepts) :

Français (French Language Arts)

L’élève sera capable de construire plusieurs 
phrases à l’aide d’un modèle.

L’élève sera capable de rédiger quelques phra- 
ses pour, par exemple, décrire une réalité ou 
pour relater un évènement.

Objectifs linguistiques :

X : Fonctions linguistiques : Identifier le sujet, 
le verbe, le complément; créer plusieurs phra- 
ses à l’aide d’un modèle, différencier les faits de 
l’imaginaire (Les souris ne font pas des maths).  

Y : La forme ciblée : Former une phrase complète 
sujet-verbe-complément (La souris mange une 
collation, autres phrases au choix des élèves).

Z : Vocabulaire :

-Sujet (Qui), avec des exemples de sujets comme 
Je, Tu, Mme Parker, Le chat, La souris, Le chien.

-Verbe (une action), plus des exemples de ver-
bes comme mange, a (avoir), dort, court, cache, 
chasse, etc. À l’étape de la conscientisation, l’ac-
cent est mis sur la conjugaison à la 3e personne 
du singulier pour identifier des verbes et deve-
nir à l’aise avec la sonorité orale de ces verbes 
conjugués. Tandis que ces verbes ont des termi-
naisons différentes pour Je, Tu, Il, Elle et On, la 
phonétique ne change pas. La conjugaison à la 
1re personne du singulier et à la 2e personne du 
singulier sera présentée plus tard. 

-Complément (avec quoi), avec des exemples 
comme une pomme, une balle, un crayon, la 
salle de classe.

Matériaux requis  : papier, crayons, agrafeuse, 
ciseaux.

Temps prévu : 30 minutes

Méthodes/procédures :

Conscientisation  : Petit livret de phrases 
simples

Mini-leçon Sujet-verbe-complément (Qui  – 
Fait – Quoi) où les élèves servent d’exemples – 
Mario taille son crayon. Mme  Parker écrit la 
date. Joanne lit son livre. Les élèves identifient 
à l’oral le sujet, le verbe et le complément.

On dresse au tableau une liste d’exemples de 
sujets, de verbes, de compléments en portant 
attention au genre et au déterminant. 

Les élèves construisent et remplissent un petit 
livret de languettes avec leurs mots préférés ou 
des nouveaux mots utiles, puis ils tentent de 
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créer des phrases. Ils peuvent travailler en dya- 
des et pratiquer les phrases qu’ils créent en 
tournant les pages du petit livret. Pour chaque 
élève, le premier verbe utilisé doit être le verbe 
avoir au présent (a), parce que ce verbe est le 
plus utilisé, que ce soit au présent pour racon-
ter des histoires, sa journée, ou parler des ani-
maux; les élèves commenceront bientôt à utili- 
ser l’auxiliaire avoir au passé composé. 

Le livret créé dans le cadre de cette mini-leçon 
servira comme outil de soutien pour identifier 
des sujets, verbes et compléments ainsi qu’à 
titre de dictionnaire personnel. Ce livret sera 
utile pour échafauder l’écriture.

Titre de la leçon : Pratique guidée – Le jeu de 
l’alouette

Thème : Les animaux – semblables et différents 
des humains

Compétence(s) visée(s)  : La collaboration en 
français langue seconde en immersion consiste 
à interagir avec des personnes d’expression 
française et d’autres apprenants du français 
pour développer des habiletés langagières et 
produire des textes en français et pour con-
tribuer à la cohésion des groupes et des com-
munautés. (Alberta Education, 2016)

Objectifs de contenu (contenu disciplinaire 
ou concepts) :

Français (French Language Arts) 

L’élève sera capable de faire des prédictions sur 
le contenu à partir du contexte d’écoute pour 
orienter son écoute et établir des liens entre les 
activités entourant ce projet d’écoute.

L’élève sera capable de poser des questions et y 
répondre pour répondre à ses besoins d’infor-
mation, en situation interactive.

Liens avec d’autres matières :

Sciences, Les animaux qui rampent et qui vo-
lent : L’élève décrira les caractéristiques spécia-
les des animaux.

Objectifs linguistiques :

X : La fonction linguistique : Demander un ob-
jet requis, se souvenir des réponses antérieures 

des partenaires, associer le déterminant avec le 
genre d’un nom.

Y  : La forme ciblée  : Créer des phrases Sujet-
Verbe-Complément à la 3e personne du singulier 
et à la 1re personne du singulier (J’ai une carte).

Z  : Le vocabulaire  : Les parties du corps (in- 
cluant leur déterminant).
Matériaux requis  : Casse-tête de l’alouette; 
cartes-éclair pour les parties du corps humain 
et des animaux étudiés en sciences (Les petits 
animaux qui rampent et qui volent).

Temps prévu : 40 minutes

Méthodes/procédures : 

Pratique guidée :  J’ai – Qui a – Le jeu de l’alouette

La démarche du jeu :

Diviser les cartes également entre les joueurs.

Le joueur qui a vu un oiseau dernièrement com-
mence par annoncer une carte qu’il a dans sa 
main et nommer une carte qui n’est pas dans sa 
main (« J’ai une tête, je n’ai pas d’aile. » ou bien 
« J’ai des ailes, je n’ai pas de tête. »). Un autre 
joueur répond, « J’ai une tête aussi. » et donne 
sa carte au premier joueur.

Si le premier joueur complète une paire, il peut 
placer une pièce de l’alouette de sa couleur sur 
le casse-tête.

C’est ensuite le tour du joueur à sa gauche et 
on continue jusqu’au moment où personne n’a 
de cartes ou jusqu’à ce que le casse-tête soit 
complet.
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Le gagnant est le joueur qui a placé la majorité 
des pièces.  

Titre de la leçon : Pratique autonome : La souris 
à l’école 

Thème : Les animaux et moi – des contes et des 
blagues.

Compétence(s) visée(s) : La créativité et l’inno-
vation en français langue seconde en immersion 
consistent à explorer les éléments de la langue 
pour créer de nouvelles façons de s’exprimer, 
de penser, de comprendre et d’agir. Les élèves 
explorent des façons d’utiliser des éléments 
de la langue ou des textes pour exprimer des 
idées et développer leur propre voix expressive 
en français; les élèves contribuent à créer des 
milieux où apprendre de ses erreurs appuie 
l’expression créative et imaginative en français. 
(Alberta Education, 2016)

Objectifs de contenu (contenu disciplinaire 
ou concepts) :

Français (French Language Arts)

L’élève sera capable de construire un court texte 
à structure répétitive.

L’élève sera capable de construire un court texte 
de quelques phrases pour conclure une histoire 
collective.

Objectifs linguistiques :

X  : Les fonctions linguistiques  : Écrire une 
phrase complète.

Y  : La forme ciblée  : Commencer une phrase 
avec une lettre majuscule, suivre le modèle SVC, 
terminer la phrase avec un point.  

Z : Le vocabulaire : Exemples de sujets, verbes 
et compléments nécessaires pour raconter des 
histoires. 

Matériaux requis : tableaux blancs, feutres, pa-
pier, crayons.

Temps prévu : 60 minutes

Méthodes/procédures : 

Pratique autonome : La souris à l’école 

Exercice à l’oral et à l’écrit.

Après un petit rappel du livre Souris, tu viens à 
l’école? de Laura Numeroff, les élèves planifient 

et préparent un mini-livre pour partager avec la 
classe. Les élèves sont invités à choisir un ani-
mal et à raconter le récit de sa journée à l’école.  

À l’aide d’un tableau blanc individuel ou d’un 
papier brouillon, chaque élève écrit quatre 
phrases qui racontent les aventures de leur 
héros avec des phrases qui commencent par une 
lettre majuscule, suivent le modèle Sujet-Verbe-
Complément, et se terminent par un point. 
Les élèves créent une illustration pour chaque 
phrase et peuvent aussi ajouter des bulles de 
dialogue comme celles qu’on trouve dans les 
bandes dessinées. Ces livres serviront de textes 
en classe.

Références
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Introduction 

Le monde évolue naturellement, mais sur-
tout en raison de l’activité et de l’influence 

de l’homme. Nous vivons actuellement une 
crise globale avec la pandémie de COVID-19 
qui entraine de gros changements dans tous 
les domaines de la vie. Dans le domaine de l’é- 
ducation, les éducateurs et les leadeurs admi- 
nistratifs ont comme responsabilité d’être cons- 
cients de ces changements et de répondre avec 
un plan d’action pour soutenir nos élèves et nos 
collègues.
Le concept de l’intelligence émotionnelle gagne 
en popularité dans le monde éducatif. Grâce aux 
avancées et aux recherches scientifiques menées 
au cours des vingt-cinq dernières années, on a 
maintenant une meilleure compréhension et une 
image plus complète du cerveau humain. Pour 
la première fois au cours de notre existence, les 
scientifiques ont la capacité d’observer les par-
ties du cerveau qui agissent lorsque certaines 
émotions sont ressenties. Ils constatent que 
certaines parties du cerveau sont activées pen-
dant une période de crise et d’autres en période 
de joie. De plus, les personnes ayant un quotient 
émotionnel (QE) plus élevé semblent avoir plus 
de contrôle sur leurs réactions et pulsions pen-
dant ces périodes d’émotions fortes (Normand-
Guérette, 2014). 
Dans cette recherche exploratoire, le concept 
d’intelligence émotionnelle et ses cinq com-
posantes majeures sont définis et l’importance 
de développer des compétences émotionnelles 
chez les élèves est examinée. Une exploration 

L’intelligence émotionnelle : restez 
calme et maitre de vos émotions 

est effectuée pour en savoir davantage sur les 
moyens à l’aide desquels les élèves améliorent 
ces compétences. Des ressources et stratégies 
sont incluses pour tous ceux qui souhaitent 
contribuer à créer un monde où l’on sait mieux 
gérer nos émotions et nos relations.   

Qu’est-ce que l’intelligence émotionnelle?

Daniel Goleman, chercheur et journaliste, a été 
l’un des premiers à définir et à populariser le 
terme «  intelligence émotionnelle  ». Dans son 
livre L’intelligence émotionnelle intégrale, il 
décrit l’intelligence émotionnelle comme étant 
« le fait d’être capable, par exemple, de maitri- 
ser nos pulsions affectives, de percer à jour les 
sentiments les plus intimes d’autrui, de nouer 
des relations harmonieuses avec les autres  » 
(Goleman, 2014, p.  14). Goleman constate que 
ce concept d’une deuxième forme d’intelligence 
joue un rôle prépondérant relativement aux 
émotions et à notre capacité à gérer ce qui se 
passe dans notre vie.
Avant Goleman, les chercheurs John Mayer et 
Peter Salovey ont mené des recherches sur le 
concept d’intelligence émotionnelle dans les an-
nées 1980. Après de nombreuses années d’étude 
et de théorisation, ces derniers, en collaboration 
avec David Caruso, ont défini le terme d’intelli-
gence émotionnelle comme suit : 

[…] la capacité de raisonner sur les émotions 
pour améliorer la pensée. Elle comprend les 
capacités de percevoir les émotions avec 
précision, d’accéder aux émotions et de les 
générer afin d’aider la pensée, de comprendre 
les émotions et la connaissance des émotions, 
et de réguler les émotions de manière ré-
fléchie afin de promouvoir le développement 
émotionnel et intellectuel (Mayer, Salovey et 
Caruso, 2004, p. 197, traduction libre1).  
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Un dernier chercheur qui mérite notre atten-
tion et notre reconnaissance pour ses travaux 
consacrés au concept d’intelligence émotion-
nelle est le psychosociologue Moncef Guitouni. 
Dans son ouvrage La place de l’intelligence 
émotionnelle en éducation, Guitouni (2013) 
affirme que : 

«  L’intelligence émotionnelle n’est pas 
seulement une habileté à nommer les émotions 
ressenties ou une capacité intuitive à capter les 
émotions de l’autre. Elle comprend aussi cette 
perspicacité de saisir les conséquences sur les 
autres des émotions que la personne ressent. 
Elle est aussi beaucoup plus complexe. Pour 
comprendre la réalité de l’intelligence émotion-
nelle, il faut trouver le stimulus qui provoque 
la réaction émotionnelle. L’émotion fait par- 
tie intégrante de la nature humaine. Mais pour 
qu’il y ait des manifestations émotionnelles, il 
faut qu’il y ait un stimulus qui déclenche ces 
réactions. Un être ne peut devenir émotif sans 
raison (p. x). »

En réunissant les explications de ces trois 
penseurs, on peut affirmer qu’une personne ca-
pable de reconnaitre et de gérer ses émotions 
comprendra mieux le motif de ses réactions 
émotionnelles. Une personne qui comprend le 
motif de ses réactions émotionnelles utilisera 
cette compréhension pour développer son intel-
ligence, tant son QI que son QE. N’est-il pas vrai 
que l’amélioration de la gestion des compéten- 
ces socioémotionnelles sera une nécessité pour 
les élèves vivant en ces temps tumultueux de 
pandémie afin qu’ils puissent continuer à ap-
prendre, à avancer et à persévérer?   

Les cinq composantes majeures 

La mission du Calgary Board of Education 
(2021) se lit comme suit  : «  Chaque élève, en 
fonction de ses capacités et de ses dons indi-
viduels, terminera l’école secondaire avec une 
base d’apprentissage nécessaire pour s’épa-
nouir dans la vie, le travail et l’apprentissage 
continu  » (traduction libre2). Il s’agit là d’une 
belle mission éducative, mais il faut se deman- 
der si la base d’apprentissage dont il est ques-
tion dans la citation ci-dessus comprend non 
seulement les informations et les stratégies ap-
prises sur le plan scolaire, mais aussi les qua- 
lités relatives au caractère, à la personnalité et 
aux compétences générales; en d’autres termes, 
à l’intelligence émotionnelle.

L’intelligence émotionnelle et la compétence 
émotionnelle sont deux capacités différentes 
acquises par les êtres humains. La compétence 
émotionnelle est une capacité acquise qui se 
fonde sur l’intelligence émotionnelle, sans 
laquelle il est impossible d’obtenir des per-
formances professionnelles exceptionnelles 
(Goleman, 1997/2014, p.  520). Selon Goleman 
(1997/2014), il existe cinq composantes de l’in-
telligence émotionnelle et notre compétence 
émotionnelle démontre dans quelle mesure 
nous pouvons transposer ce potentiel en com-
posantes dans la vie réelle (p. 521). Le tableau 1 
(ci-dessous) présente une liste des composantes 
de l’intelligence émotionnelle classées en deux 
groupes de compétences  : la compétence per-
sonnelle et la compétence sociale. Il n’y a pas 
d’ordre déterminé dans lequel ces compétences 
doivent être lues.
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Tableau 1. La compétence émotionnelle (Goleman, 1997/2014, p. 523-525).

LA COMPÉTENCE PERSONNELLE

Première composante : La conscience de soi

•	 Reconnaitre ses émotions et leurs effets. 
•	 Connaitre ses forces et ses faiblesses. 
•	 Connaitre sa valeur et ses capacités. 

Deuxième composante : La maitrise de soi

•	 Gérer ses émotions et ses pulsions.
•	 Se montrer honnête.
•	 Se montrer responsable dans son travail.
•	 Se montrer capable de s’adapter devant les changements.
•	 Être capable d’accepter de nouvelles idées et approches.

Troisième composante : La motivation

•	 Désirer un niveau d’excellence et d’amélioration.
•	 S’engager envers les objectifs et buts du groupe.
•	 Saisir de nouvelles possibilités.
•	 Faire face aux obstacles avec un sens d’optimisme.

LA COMPÉTENCE SOCIALE

Quatrième composante : L’empathie

•	 Être conscient des sentiments et perspectives des autres et montrer un intérêt authentique 
à l’égard de leurs soucis.

•	 Être passionné par le service aux autres.
•	 Encourager et stimuler les capacités des autres. 
•	 Saisir et poursuivre des opportunités visant l’inclusion et la diversité.
•	 Comprendre et gérer les flux émotionnels d’un groupe.

Cinquième composante : Les aptitudes sociales

•	 Employer des stratégies et tactiques de persuasion. 
•	 Être clair et concis en communiquant. 
•	 Guider et encourager les gens. 
•	 Initier et faire partie des changements et innovations. 
•	 Négocier et trouver des solutions aux problèmes et aux conflits. 
•	 Entretenir des relations utiles et saines. 
•	 Collaborer et coopérer avec différents groupes et personnes. 
•	 Promouvoir une culture d’équipe saine et positive.
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Pourquoi l’intelligence émotionnelle? 

Dans le contexte scolaire, on entend sou-
vent qu’un QI plus élevé peut prédire la réus-
site future d’un élève, mais le QE et son rôle 
dans la réussite future d’un élève font l’objet 
d’un débat de plus en plus important. Goleman 
(1997/2014), après avoir mené des recherches 
et analysé les compétences et leur rôle dans la 
réussite professionnelle, confirme que « le QI se 
place en seconde position derrière l’intelligence 
émotionnelle pour expliquer les performances 
exceptionnelles des individus testés  » (p. 492). 
Au cours de la dernière décennie, de nombreu- 
ses recherches ont été menées sur le lien entre 
l’apprentissage et la gestion des émotions. Les 
recherches ont démontré à plusieurs reprises 
qu’un QE élevé est un atout considérable, non 
seulement dans le cadre des projets éducatifs, 
mais dans la vie en général.

À notre époque, il est plus important que 
jamais d’avoir de la connexion humaine et de 
l’empathie les uns pour les autres. Avec la pan-
démie mondiale de COVID-19, nous nous retrou-
vons isolés et privés de nos liens sociaux, qui 
sont nécessaires à la croissance et au bonheur. 
Nous en subissons les effets en tant qu’adul-
tes, mais les enfants en souffrent aussi. Un an 
avant la pandémie actuelle, les résultats de la 
nouvelle Enquête canadienne sur la santé des 
enfants et des jeunes (ECSEJ) montraient que 
4  % des enfants et des jeunes Canadiens âgés 
de 1 à 17 ans avaient une santé mentale pas- 
sable ou mauvaise (Statistique Canada, 2020). 
Statistique Canada (2020) constate qu’avec la 
mise en œuvre des mesures d’éloignement phy-
sique, la santé mentale perçue des jeunes ca- 
nadiens s’est détériorée; plus de la moitié (57 %) 
des participants âgés de 15 à 17 ans ont déclaré 
que leur santé mentale est maintenant moins 
bonne qu’avant la pandémie. Étant donné que 
diverses mesures de protection et de limitation 
sociale ont été mises en place depuis deux ans, 
il est probable que la pandémie aura un impact 
plus important sur la santé mentale des jeunes 
Canadiens. Il serait donc imprudent de ne pas 
renforcer les compétences en intelligence émo-
tionnelle de nos élèves.

Alors, que fait-on en tant que société pour 
répondre aux besoins affectifs de nos jeunes? 
Imaginons un plan éducatif basé sur le bienêtre 
qui aiderait les élèves à mieux comprendre leurs 
émotions et leurs réactions. Lorsqu’ils com-
prennent leurs émotions, ils savent comment 
mieux les gérer en cas de crise ou de frustration. 
Par conséquent, les élèves seraient capables de 
développer une véritable identité liée aux croyan- 
ces et aux valeurs qui sont importantes pour 
eux. Grâce à une forte confiance en leur iden-
tité et leur capacité de contrôle émotionnel, les 
jeunes devraient être en mesure de prendre des 
décisions de façon plus consciente et de réduire 
le stress dans leur vie quotidienne. Enfin, le fait 
d’être conscients de leurs propres émotions fa-
voriserait intrinsèquement une meilleure com-
préhension des émotions des autres. Cette com-
préhension peut conduire à des interactions 
sociales plus empathiques et inclusives, ce qui 
permettrait de renforcer les amitiés et la colla- 
boration entre pairs. Dans l’ensemble, l’accent 
mis sur l’intelligence socioémotionnelle peut 
nous remettre sur la voie de la reconnexion, ce 
dont nous avons tous besoin.

Inculquer aux élèves les compétences en 
intelligence émotionnelle : ressources et 
stratégies

Les éducateurs ont déjà un curriculum sur-
chargé à enseigner; comment peuvent-ils y 
ajouter des éléments supplémentaires dans le 
but d’aborder les compétences en intelligence 
émotionnelle? La réponse est simple : par l’in-
tégration. Les compétences en intelligence émo-
tionnelle ne peuvent pas être enseignées dans 
un seul cours. Pour développer correctement ces 
compétences, les enseignants doivent intégrer 
des minileçons dans les disciplines déjà ensei-
gnées telles que la lecture, l’écriture, les scien- 
ces, les études sociales et la santé. Par exemple, 
on lit un texte qui traite de la question du ra- 
cisme dans un petit village africain. Le texte sert 
de point de départ à une discussion sur des su-
jets tels que l’empathie, les émotions, les réac-
tions, le pardon et la résolution de problèmes.
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Il est important d’inculquer les qualités asso-
ciées à l’intelligence émotionnelle aux élèves de 
tous âges et de tous niveaux. Selon le psychia- 
tre David Hamburg (1992, cité dans Goleman, 
1997/2014), pour les élèves âgés de six à onze 
ans, «  l’école constitue une expérience difficile 
et déterminante qui influencera fortement l’a- 
dolescence et la suite. Le sentiment qu’a l’en-
fant de sa valeur personnelle dépend beaucoup 
de sa réussite scolaire. L’échec engendre des at-
titudes autodestructives dont les effets néfastes 
peuvent se faire sentir durant toute une vie  » 
(p.  385-386). Pour apprendre les compétences 
en question à l’élémentaire, les élèves peuvent 
définir les différentes émotions, quand ils les 
ressentent et comment ils réagissent lorsqu’ils 
éprouvent une certaine émotion. Les profes-
seurs, eux, leur enseignent des stratégies pour 
contrôler leurs émotions et leurs pulsions.       

Pour les élèves plus âgés du cycle intermé- 
diaire ou du secondaire, le programme d’écha- 
faudage pédagogique Emotional Intelligence 
Scaffolding to Improve Learning (EISIL) pour-
rait être appliqué (Ryan, 2014). Le programme 
EISIL a été conçu et mis en œuvre pour aider les 
élèves à gérer leurs émotions et celles des autres 
dans la classe, facilitant ainsi leurs possibilités 
d’apprentissage. Carolyn Ryan (2014) a mené 
une recherche qualitative dans le cadre de sa 
thèse de doctorat où elle a examiné les percep-
tions des élèves et des enseignants concernant 
l’efficacité des stratégies d’intelligence émo-
tionnelle mises en pratique de façon régulière 
dans un lycée public régional australien. Dans 
le troisième chapitre de sa thèse, Ryan inclut 
une présentation PowerPoint du programme 

EISIL. Cette présentation comprend des défi-
nitions des compétences émotionnelles, des si- 
tuations authentiques servant à provoquer une 
discussion et des activités auxquelles les élèves 
participent.

Même pour les étudiants du postsecondaire, 
l’enseignement des compétences émotionnelles 
et sociales a une valeur pour l’apprentissage 
et la persévérance scolaire. Dans un projet de 
recherche, Bond et Manser (2009) ont cherché à 
évaluer l’impact ou l’absence d’impact sur les 
niveaux d’intelligence émotionnelle et sociale 
des étudiants d’un cours universitaire après 
y avoir ajouté un volet portant sur ces com-
pétences. Les résultats d’un groupe d’étudiants 
ont été comparés à ceux d’un deuxième groupe 
qui n’avait pas suivi un cours ainsi modifié. 
Les résultats démontrent que les étudiants qui 
avaient suivi le cours modifié par l’ajout de la 
composante portant sur l’intelligence émo-
tionnelle avaient développé une plus grande 
conscience de soi et persévérance académique 
que ceux qui n’avaient pas suivi le cours. Le 
Modèle des connexions positives à l’intelligence 
émotionnelle a été utilisé comme fondement 
du cours Technology Career Essentials à 
l’Université d’Ottawa. Ce modèle permettait 
aux étudiants d’analyser, de comprendre et 
d’acquérir des compétences socioémotionnelles 
qui leur serviront de clé pour réussir dans leur 
vie étudiante, professionnelle et personnelle 
(Bond et Manser, 2009). D’après cette recherche, 
il est certain que les élèves de tous âges et de 
tous niveaux constatent des avantages liés aux 
stratégies et à l’enseignement des compétences 
socioémotionnelles.
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Goleman (1997/2014) constate qu’une autre 

façon d’intégrer l’enseignement de l’intelligence 

émotionnelle est de former les enseignants sur 

des façons alternatives de discipliner leurs 

élèves. Au lieu d’une punition insensée pour un 

acte indiscipliné, les enseignants peuvent créer 

un plan ou réfléchir aux stratégies à adopter 

avec l’élève pour l’aider à mieux gérer ses pul-

sions et résoudre les conflits la prochaine fois 

qu’une situation similaire se présentera (p. 383).

Conclusion

La régulation émotionnelle est une com-
posante essentielle de l’intelligence émotion-
nelle; on pourrait même soutenir que ces ter-
mes sont quasi-synonymes. Être intelligent 
sur le plan affectif veut dire qu’on peut gérer 
et comprendre nos émotions et celles des au-
tres. Jody Carrington (2019), psychologue pour 
enfants et promotrice de la régulation émotion-
nelle, exprime parfaitement cette idée dans son 
livre audio Kids These Days  : «  La régulation 
émotionnelle  : la seule chose que nous devons 

Figure 1. Modèle des connexions positives à l’intelligence émotionnelle (Bond et Manser, 2009). 
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enseigner à nos enfants. [...] [L]e travail le plus 
important que vous ayez à faire en tant que 
parent ou éducateur, c’est de leur apprendre 
ce qu’on appelle la régulation émotionnelle  » 
(ch. 6, 17:31, traduction libre3).

Si la pandémie nous a appris une chose, c’est 
que nous devons prendre soin de nous-mêmes et 
de nos proches. Cela est certainement vrai dans 
le monde de l’éducation. Ce n’est que lorsque 
les éducateurs ont une base et un environne-
ment de travail surs dans lesquels ils peuvent 
s’exprimer ouvertement et calmement qu’ils 
peuvent ensuite offrir ce même environnement 
à leurs élèves; un environnement où la maitrise 
des compétences de l’intelligence émotionnelle 
devient une partie intégrante des leçons ensei-
gnées. Ce n’est que lorsque les élèves appren-
nent à contrôler leurs pulsions émotionnelles 
et à créer des relations saines qu’ils peuvent 
véritablement commencer à apprendre. Il s’agit 
peut-être d’une nouvelle façon d’enseigner et 
d’apprendre, mais c’est une démarche que nous 
devons tous adopter, pour notre propre bienêtre 
et celui des élèves. 

Notes

1	 Citation originale :  « the capacity to reason about 
emotions, and of emotions to enhance thinking. It 
includes the abilities to accurately perceive emo-
tions, to access and generate emotions so as to 
assist thought, to understand emotions and emo-
tional knowledge, and to reflectively regulate emo-
tions so as to promote emotional and intellectual 
growth » (Mayer, Salovey et Caruso, 2004). 

2	 Citation originale : « Each student in keeping with 
their individual abilities and gifts, will complete 
high school with a foundation of learning neces-
sary to thrive in life, work and continued learning » 
(CBE, 2021). 

3	 Citation originale : « Emotional regulation: the only 
thing we need to teach our kids. [...] [T]he most im-
portant job that you have as a parent or educator 
above all else, is to teach them this thing called emo-
tional regulation » (Carrington, 2019). 
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Un programme de moniteur de langue 
française à l’Ouest, parrainé par les 

langues officielles du pays. Le garçon était en 
maternelle. On était à la mi-octobre et depuis la 
rentrée, il s’était mis à régresser. Ce garçon, que 
l’on pourrait nommer Dilan, coulait vers un état 
semi-catatonique. Il faisait des bulles de salive 
avec sa bouche, regard hagard. Il ne savait plus 
rien faire, ni rien tenir correctement. 

Une belle, ronde et joviale mama africaine pi-
lotait la classe. Pour les petits de cinq ans, elle 
était madame B. Et madame B s’inquiétait pour 
son petit Dilan. Je suis arrivé et elle m’a tout de 
suite mis au travail. Un jour où elle lisait avec 
un groupe d’élèves, elle m’a prié d’aller aider 
Dilan à tenir ses ciseaux. 

Dilan, peux-tu essayer de tenir tes ciseaux 
correctement?

Et voilà madame B debout, les bras au ciel. De 
l’autre côté de la classe, elle s’écrie :

Tenir ses ciseaux correctement?
Les mains sur la tête, elle insiste :
Tenir ses ciseaux correctement?
Puis à nouveau les bras au ciel :
Ô mon Dieu! Mais Dilan est le meilleur te-

neur de ciseaux de toute la classe, monsieur 
René. Je n’ai jamais vu de toute ma carrière 
d’enseignante un garçon tenir aussi bien ses 
ciseaux que Dilan, monsieur René!

À ce stade, ses mains s’agitaient entre sa tête 
et le ciel :

Dilan peut tout faire, monsieur René. Il peut 
tout faire, absolument tout! Sachez-le, mon-
sieur René.

Tout le monde était perdu, sauf madame B. 
Puis, aussi soudainement qu’elle s’était levée, 
elle est retournée à sa lecture. Ce jour-là, Dilan 
n’a pas tenu ses ciseaux correctement.

La semaine suivante, madame B m’a demandé 
d’aller aider Dilan à tenir son crayon, pendant 
qu’elle était occupée à lire avec un nouveau 
groupe d’élèves.

Dilan, peux-tu essayer de tenir ton crayon 
correctement?

Et voilà madame B debout, les bras au ciel. De 
l’autre côté de la classe, elle s’écrie :

Tenir son crayon correctement?
Les mains sur la tête, elle insiste :
Tenir son crayon correctement?
Puis à nouveau les bras au ciel :
Ô mon Dieu! Mais Dilan est le meilleur teneur 

de crayon de toute la classe, monsieur René. Je 
n’ai jamais vu de toute ma carrière d’ensei- 
gnante un garçon tenir aussi bien son crayon 
que Dilan, monsieur René!

À ce stade, ses mains s’agitaient entre sa tête 
et le ciel :

Dilan peut tout faire, monsieur René. Il peut 
tout faire, absolument tout! Sachez-le, mon-
sieur René.

Tout le monde était un peu moins per-
du, alors que madame B savait exactement ce 
qu’elle faisait. Puis, aussi soudainement qu’elle 
s’était levée, elle est retournée à sa lecture. Ce 
jour-là non plus, Dilan n’a pas tenu son crayon 
correctement. 

La troisième semaine, madame B faisait 
pratiquer les voyelles en individuel. En atten-
dant leur tour, les élèves faisaient un brico-
lage. Quand je me suis pointé, madame B m’a 
demandé d’aller aider Dilan à tracer un cercle 
et à le découper. Découragé, je me suis rendu 
à la table de l’enfant mou. Avant même que je 
prononce un mot, il s’est retourné vers moi, m’a 
regardé droit dans les yeux et m’a dit de sa voix 
neutre :

I can do anything, you know?
Madame B ne s’est pas levée. Et moi, j’ai dû 

me retenir pour ne pas pleurer.
Les parents de Dilan étaient en instance de 

divorce. Sa sœur, en 2e année, feignait l’indif-
férence. Son frère, en 3e, affichait sa tristesse. Et 
Dilan, lui, était sauvé.

René Beauparlant

Enseignant, ancien assistant et admirateur 
inconditionnel de madame B

Madame B
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DIRECTIVES POUR PROPOSER UN TEXTE 

Le Coffre aux trésors est le périodique officiel du Conseil français (CF) de l’Alberta Teachers’ 
Association (ATA). Il s’agit d’un périodique destiné aux enseignants, aux leadeurs scolaires et 
aux autres professionnels qui contribuent à l’évolution de la formation offerte aux élèves 
fréquentant les programmes d’immersion française et les écoles francophones de l’Alberta. 
L’objectif de sa publication est de favoriser le perfectionnement professionnel des membres du 
CF en leur permettant 

 d’approfondir leurs connaissances pédagogiques et linguistiques; 
 de découvrir ou d’approfondir leur connaissance des nouvelles approches pédagogiques; 

et 
 de se tenir au courant des recherches dans les domaines de l’enseignement du français 

langue première en milieu minoritaire et de l’enseignement du français comme langue 
seconde ou étrangère. 

Les textes proposés peuvent porter sur des aspects pratiques du travail en salle de classe ou des 
travaux de recherche en pédagogie. Il peut s’agir 

 d’articles de recherche; 
 d’études se penchant sur des tendances, des enjeux ou des politiques; 
 de rapports présentant des pratiques innovantes en salle de classe ou au sein d’une école; 
 du récit personnel d’expériences marquantes vécues dans la salle de classe; et 
 de critiques de livres ou d’applications technologiques, ou encore de l’analyse de 

programmes d’études ou de méthodes ou ressources pédagogiques. 

Les articles doivent être en format Microsoft Word et envoyés par voie électronique. Ils doivent 
également inclure une page couverture précisant le nom de l’auteur, le titre de son poste 
professionnel, son adresse, son numéro de téléphone et son adresse électronique. Les articles 
doivent être tapés à double interligne et leur longueur peut varier, sans toutefois dépasser 5 000 
mots. Une liste complète des sources consultées doit figurer à la fin de l’article. 

Les photographies, dessins à main levée et graphiques sont les bienvenus. Pour assurer une 
reproduction de qualité, les photographies doivent être claires et bien contrastées. On doit 
également les envoyer séparément de l’article en format JPG de la plus haute résolution possible. 
Les images ou illustrations doivent être clairement identifiées et chacune d’entre elles doit être 
accompagnée d’une note indiquant l’endroit où elle s’insère dans l’article. Chaque photographie 
doit être accompagnée d’une légende et d’une mention de source. La responsabilité d’obtenir le 
consentement relatif à l’utilisation de toute photographie et la permission écrite des parents 
relative à l’utilisation de tout contenu produit par un élève de moins de 18 ans revient à l’auteur. 

Prière d’envoyer tout article, accompagné du Formulaire de consentement pour la collecte, 
l’utilisation et la divulgation d’informations personnelles, par courriel à Alexandra Gravel : 
alexandra.ann.gravel@gmail.com. Une fois l’article reçu par la rédaction en chef, il sera évalué 
en fonction de sa pertinence compte tenu des objectifs du périodique, de la qualité du contenu et 
de la lisibilité du texte. La rédaction en chef se réserve le droit de modifier les textes proposés 
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par souci de clarté et de concision. La rédaction en chef avisera l’auteur de la décision résultant 
de son évaluation par courriel. Les auteurs dont les articles sont publiés recevront un exemplaire 
du numéro en question dès sa parution. 

Formulaire de consentement pour la collecte, l’utilisation et la 
divulgation d’informations personnelles  

Nom : ___________________________________________________________ (en majuscules)  

 Je donne mon consentement.  
 Je donne aussi mon consentement pour mes enfants ou les enfants dont je suis le tuteur et 

dont le nom figure ci-dessous.  
Nom(s) : _________________________________________________________ (en majuscules)  

En signant ce formulaire, je consens à ce que l’Alberta Teachers’ Association (ATA) collecte, 
utilise, et divulgue des informations personnelles pouvant m’identifier ou identifier mes enfants 
ou les enfants dont je suis le tuteur. Étant entendu que ces informations pourront être imprimées, 
incluses dans des publications en ligne, ou affichées sur des sites Web publics y compris sur des 
réseaux sociaux. Des informations personnelles peuvent comprendre, sans toutefois s’y limiter, 
des noms, photographies, enregistrements audio et vidéo, œuvres d’art, écrits ou citations.  
Je comprends que des copies de publications numériques puissent être hébergées sur des serveurs 
situés hors du Canada.  
Je comprends que je peux modifier ou annuler ce consentement en tout temps. Je comprends que 
la personne responsable de la protection de la vie privée de l’ATA est prête à répondre à toute 
question concernant la collecte, l’utilisation, et la divulgation de ces informations personnelles. 
On peut la contacter en composant le 780-447-9429 ou le 1-800-232-7208.  

Signature : ______________________________________________________  

Nom en lettres majuscules : ___________________________________ 

Date : ___________________  

Pour en savoir plus sur la politique de l’ATA sur la protection de la vie privée, visitez : 
www.teachers.ab.ca. 
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